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Introduction

Cette contribution souhaite accompagner — et sgnales premiéres recherches en
didactique de linformation sur les représentatioles éléeves. Elle part de la question de
savoir ce que peut apporter une meilleure connaissale celles-ci a I'élaboration, a
l'appropriation et & la mise en scene des savoiigises de l'information dans le secondaire.

Il est intéressant de remarquer, tout d’abord, centnles premiers pas de la
didactique de l'information procédent par emprutgs concepts des didactiques des autres
disciplines, et principalement celles des scien@glques uns des principaux concepts ont
été progressivement appropriés par transpositions dee champ de [I'Information-
documentation. C’est le cas par exemple des cosmcepégrateurs, de la transposition



didactique et des trames conceptuelles. Mais iegcore loin a parcourir pour parvenir a une
véritable maitrise de ces concepts. Leur intégnatomplete doit respecter trois étapes
majeures : une phase d’acculturation au cours geelke la profession s'impregne de la
nouvelle terminologie, de son sens et de son chdiagplication, une phase d’application ou
le concept est appréhendé par la pratique profassiie et, enfin, une phase d’analyse de
type praxéologique, témoignant des interactionsedatterrain et la recherche.

Le concept de représentation des éleves, I'un demiers reconnus et développés par
les didacticiens des sciences, n'a encore faitjdtobl’aucune étude dans le champ de
I'Information-documentation. Notre seule ambitia@rasici de fournir un cadre théorique aux
premiers travaux. Nous nous limiterons donc a @éfie concept a partir d’'apports glanés
dans la littérature scientifique, relatifs a soatugt et a ses difféerentes origines en nous
demandant ce qu’il change — ou permet de changians la situation d’enseignement-
apprentissage. Si cette investigation s’attach&gistémologie de la « représentation », il
n'en demeure pas moins qu'a travers elle, nousnauimujours a I'esprit I'envie de percevoir
dans quelle mesure ce concept est transposabldastique de I'information, ce qui revient a
se demander si les problémes gu'il susciteraisaont analogues a ceux que rencontrent les
didactiques des disciplines. Méme s’il est troppdtr obtenir des réponses, la question des
bénéfices a retirer de cette transposition mériétred gardée en mémoire : le concept de
« représentation des éleves » est-il de nature a :

0 hous conduire a un réexamen de ['élaboration demirsa scolaires de
I'Information-documentation ?

0 nous permettre de mieux comprendre les obstaclesancontrent les éleves
dans I'appropriation des concepts du domaine ?

0 nous orienter dans I'élaboration de situations 'attatactions capables de
résoudre ces difficultés ?

Chacune de ces trois questions renvoie a l'unetidés dimensions heuristiques
communes aux didactiques, épistémologique (Axe rElation Savoir-enseignant),
psychologique (Axe 2: relation apprenant-savoit) pgaxéologique (Axe 3: relation
enseignant-apprenant) [Duplessis, 2008-a].

Afin de mieux cerner la place du concept de « ation » dans cette perspective,
Nous proposons une approche critique au traverdrals tensions exprimées par les
différentes didactiques :

1. faut-il privilégier la dimension structurelle da dimension fonctionnelle des
représentations ?

2. le passage entre la représentation et le comsptest-il & envisager en tant
que rupture ou en tant que continuité ?

3. les représentations des éleves doivent-ellescétisiderées comme une aide
ou comme un obstacle aux apprentissages ?

Une breve présentation des travaux d’approche esuerrain dans I'académie de
Nantes conclura cette présentation que nous OUVEATS un exposé sommaire des
caractéristiques du concept.



1. Présentation du concept
. Fondements

Il est possible de faire dépendre 'origine higjag du concept de « représentation »
d’'une filiation indirecte avec les sciences socal€’est en effet Emile Durkheim qui, en
1898, a différencié les représentations individegetles représentations collectives, assignant
ainsi a la sociologie I'étude psychologique desdes [Durkheim, 1898]. Ce concept a été
notablement développé par Serge Moscovici, chercheu psychologie sociale, sous
'expression de « représentation sociale », pouiinidéune modalité de connaissance
particuliere, servant la communication sociale @olument distincte de l'univers de la
pensée scientifigue [Moscovici, 1961].

Mais on peut aussi rechercher un héritage plustditans les fondations mémes des
didactiques. En psychologie génétique pour commenaeec Jean Piaget, auteur d'un
ouvrage suta représentation du monde chez I'enfant1926, qui interroge les mécanismes
de la projection et le réalisme enfantin. Ce réadisexpose la penséea«de perpétuelles
confusions entre l'objectif et le subjectif, enteevrai et 'immédiat> [Piaget, 1926]. En
epistémologie des sciences ensuite, avec I'ceuvf@adeon Bachelard, pour qui I'expérience
premiere, la « connaissance générale », le pragmatile substantialisme et I'animisme sont
autant d'obstacles a la pensée scientifique [Bactiel1938]. Cela étant rappelé, le texte
fondateur des recherches en didactique, s'agissemtreprésentations a I'ceuvre dans les
apprentissages scolaires, a été rédigé par JeameMig 1970, et est intitulé « Pédagogie et
représentations » [Migne, 1970]. Mais lintérét dd&lactiques pour ce théme s’est
véritablement développé dans les années 80, avdralaux de didacticiens comme Astolfi,
Develay, Giordan, de Vecchi, Broussaud, JoshuajrDetgMartinand.

. Définition :

Les représentations sont généralement considéréesme des systémes de
connaissances qu’un sujet mobilise spontanémeatdame question ou a un probleme, que
ceux-ci aient ou non fait I'objet d’'un apprentissgReuteret al, 2007]. Elles renvoient a des
facons particulieres de raisonner qui se réferentnamodele explicatif préexistant aux
apprentissages formels. Elles se révélent, fautenaix, des alternatives aux modeles
canoniques et scientifiques [Joshua et Dupin, 1988thel Develay voit en elles des
« théories personnelles du monde » [Develay, 1992].

Revenons sur quelques uns des points suivants :

o la représentation forme un systeme: il s’agit nd’'systeme d’idées,
d’explications qui constituent le cadre de réféeedes éleves. Ce systeme est
organisé et structuré ;

o la représentation est un processus : il est é¥adtitpersonnel. Il permet au
sujet d’agréger au systeme ce qu'il rencontre t&ighe au fur et a mesure de
son expeérience, qu’elle soit d’ordre privé ou seelfHalte, 1992] ;

o la représentation se constitue antérieurement #guatisns d’enseignement
scolaire. C'est un « déja la », fruit de I'expéderpremiére.



Pour aller plus loin, reprenons le travail d’And@&iordan [1996] pour qui la
représentation (ou conception) est constituée versieléments entrant en totale interaction :

o le probléme : la représentation renvoie a I'ensendlel questions qui induisent
ou provoquent sa mise en ceuvre ;

o le cadre de références : la représentation s’apgpwieun ensemble d’autres
représentations qui forment systeme et sont meébdispar le sujet pour
produire sa nouvelle représentation ;

o les opérations mentales : la représentation egirdduit de raisonnements
invariants permettant au sujet de mettre des éltmemnrelation, de faire des
inférences ;

o le réseau sémantique : cette organisation intgmgtroduit un réseau de
significations capable de donner a la représematiosens bien spécifique ;

o les signifiants : 'ensemble des signes et symbodewoyant a la fagcon de
s'exprimer du sujet.

. Appellation

Il existe une grande variété d’expressions reprenas difféerentes idées. Selon les
auteurs et les époques, elles sont appelées peéfitsn déja-la conceptuels, idées initiales,
discours premier, modeles spontanés, modelesditgslji raisonnement naturel, cadres de
référence alternatifs, ou encore erreurs positeeditudes prématurées... On remarquera que
nombre d’entre elles contiennent le séme de l'arit, faisant apparaitre du méme coup
une hiérarchie des valeurs entre elles et le cansejentifique, ainsi qu'une possible
isomorphie.

André Giordan et Gérard de Vecchiont proposé dmplacer le terme de
« représentation » par celui de « conception »rffaio, de Vecchi, 1987]. Le premier est jugé
trop statique au regard de l'idée a exprimer [Hal®92]. En effet, il s’agit davantage que
d’'une simplere-présentatiorde I'image de I'objet en son absence, aux sensguphique
(repraesentatip et psychanalytiquevérstellung [Laplanche et Pontalis, 1967]. C’est un
ensemble d’idées coordonnées et d'images cohérgategennent jouer le réle d’'interface
entre le sujet (image mentale du réel) et I'objetdoncept) [Develay, 92]. Le terme de
« conception » cherche également a se débarrasserlad polysémie du terme
« représentation » et de son emploi dans différahmtamps, comme la sociologie, la
psychanalyse et la psychologie cognitive. Il egpad’hui restreint au champ de validité de
la didactique dans la mesure ou il est employéopqy des représentations interférant avec
acquisition de connaissances des apprenants dis situations d’enseignement-
apprentissage. C’est ce terme que nous utilisetorénavant.

. Fonctions

L’intérét des conceptions construites par les &@éast qu’elle leur fournit une grille de
lecture et de prévision du monde [Giordan, 199k Grilles d’interprétation leur permettent
de résoudre des problémes donnés en mettant ere @/ stratégies cognitives » [Halte,
1992]. Elles témoignent en effet d’'une activité amstruction mentale du réel, dont les
moindres avantages sont la fonctionnalité et I'apénnalité. Elles sont justement tres
pratigues dans la mesure ou elles sont méme capdlebepliquer certaines choses dont nous
n'avons parfois aucune expérience ! [Develay, 1992]



Giordan et de Vecchi font également remarquer gsecbnceptions permettent de
réaliser une économie cognitive non négligeablesafd ressortir que s'’il est colteux de
transformer ses propres modeles explicatifs, ipkst confortable d’utiliser des schémas déja
roédés [Reuteet al, 2007].

La contre-partie est I'enfermement de I'apprenaahsddes armatures rigides qui
empéchent tout progrés cognitifs. Puisqu’il ne psaisir le monde qu’'a travers elles, les
conceptions constituent deés lors lprison intellectuelle> de I'éléeve [Giordan, 1996].

. Caractéristiques

Pour conclure cette présentation sommaire de iamoie conception, essayons d’en
reprendre les différentes caractéristiques :

o trés grande variabilité des conceptions possildesqui est déroutant pour
I'observateur et qui peut étre source d’'incompréran;

0 coexistence possible de différentes conceptions,syatemes explicatifs,
n'entrant pas pour autant en conflit, parce ques@esn comme relevant de
différents domaines de validité ;

0 ignorance du sujet quant au modéle sous-jacenesle@nceptions , ce qui a
pour effet de masquer les incohérences entre éifteérsystémes [Joshua et
Dupin, 1999]. Develay fait remarquer que cette disien cachée des
conceptions ouvre sur des lectures psychanalytifRegelay, 92] ;

o caractere évolutif, plastigue, fonctionnant par égnation successive
d’éléments nouveaux ;

o tres grande résistance de l'appareil explicatifs lobservateurs, comme les
acteurs, font tous le constat que les séquencesalmement ne viennent pas
a bout des représentations. L’illusion est cependatretenue par la réussite
réguliere aux évaluations... des lors que cellest@mpellent explicitement au
cours et a I'exercisation qui 'accompagne. Aingtd\fi fait apparaitre une
dualité propre aux conceptions a partir de la e#fée scolaire : si le probleme
est canoniquej.e. reconnu a lintérieur du contrat didactique, aldes
connaissances scolaires sont mobilisées. Mais ai, cpntre, il n'est pas
reconnu,i.e. s'il se situe hors de la référence scolaire, abarsont bien les
conceptions qui sont utilisées [Astadti al, 1997].

Les causes de cette résistance sont dues a diffdesteurs liés aux caractéristiques
gue nous venons de lister. Les conceptions témoigonat d’abord d’'une excellente capacité
d’adaptation. Des études montrent en effet qu'edlest capables d’intégrer des éléments
transmis pendant le cours afin d’obtenir une sdeecaution scolaire. Elles sont également
capables de cohabiter avec d’autres modeles saes d® cohérence, ce qui leur permet de
faire coexister sans risque de conflit des systdogigues et étanches, fortement structurés.
Ensuite, elles font régulierement état de leuripence, méme si celle-ci s’avere partielle,
pour une classe de probléemes donnés. Dans la pldearcas, ces problemes relévent du
guotidien, et se situent hors du contrat didactidigesont en liaison directe avec le vécu et
font partie de I'identité de I'apprenant. Enfinppelons I'énorme avantage d’'uéeonomie
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cognitive qui fait rechercher le moindre colt a r@obilisation et a linvestissement



intellectuels. Toute nouveauté génere de I'angpisaeé changement est percu comme une
menace. Qui plus est, I'éléve est plus enclin &peé des explications concretes et pratiques
a des explications abstraites et complexes [JoshuBupin, 1999 ; De Vecchi, 1992 ;
Giordan, 1996]. Les conceptions, par leur plagtjcittpondent ainsi a de nombreuses
situations et suffisent généralement au sujet gearbesoins quotidiens. lls lui assurent une
certaine tranquillité cognitive et le maintien démbhge de soi, mais génerent un
conservatisme qui fait obstacle a I'acquisitiodalplupart des connaissances scolaires.

La notion de conception étant a présent esquissémment les didactiques
s’emparent-elles des problémes qu’elle soulevguetproposent-elles pour surmonter ceux-
ci?

2. Une approche au travers de trois tensions expriées par les différentes
didactiques

La réception par les didactigues du probléme qusenoles conceptions des
apprenants a l'acquisition des savoirs scolaireg-@e appréhendée au travers de trois
tensions permettant de dégager des voies de résopdssibles.

. 1 tension : faut-il privilégier la dimension structurelle ou la dimension fonctionnelle
des représentations ?

Autrement dit, doit-on rechercher et privilégies fermes invariantes des conceptions
ou s’attacher plutot au contexte de leur manifeste

La pratique consistant a faire émerger les conoeptiles €léves en préliminaire d’une
séquence n'est pas nouvelle. Mais que faire deduptimns qu’'on aura ainsi collectées ?
Suffit-il d’en avoir dressé I'inventaire, d’avoiepmis aux éléves de les avoir exprimées pour
pouvoir commencer son cours, en se disant qu'use de conscience devrait suffire ?

En fait, la question est de savoir s'il faut s’enit aux conceptions exprimées ou non.
Dans ce cas, ce n'est pas ce que I'éleve dit, éarilessine qui importe, mais la structure
sous-jacente qui serait a I'origine de cette exgioes[Giordan, 1996]. Pour nous aider a saisir
ces deux dimensions, Philippe Jonnaert recourtraéephore de liceberg. Il distingue un
niveau superficiel, observable, qui est celui desdpctions orales, écrites et graphiques
produites par les apprenants, et un niveau profioisd, que constitue le réseau immergé des
hypothéses explicatives [Astolét al, 1997]. C'est ce que Giordan et de Vecchi [1994]
rappellent en affirmant que la conception n'est daepartie émergée d'un réseau de
conceptions plus larges. Ces deux dimensions denleeption peuvent-elles pour autant étre
traitées de maniere distincte ?

. La dimension structurelle de la conception

Les didacticiens font apparaitre que si les prodaos de surface sont innombrables,
les structures sous-jacentes, elles, existent eroonbre restreint de figures et de modéles qui
révelent une certaine régularité. Michel Devela92] nomme celles-ci le « noyau dur » des
conceptions, équivalentes en philosophie des «qasdontologiques » ou, en psychologie,



des « catégories de base ». C’est a ce niveau godbafaudra aller chercher I'origine des
obstacles a I'appropriation des connaissances.

Ce constat d’invariance peut alors faire recherdlegistence d’'une structure stable
qui serait responsable des manifestions de surfabgpothese formulée est que cette
structure serait le produit de processus mentaagxmstant a I'activité intellectuelle, saisis
comme des invariants de la pensée opérant au oedar «dboite noire ». André Petitjean a
ainsi distingué ldReprésentationen tant quactivité sociocognitivecpar l'intermédiaire de
laquelle chaque individu catégorise et interprete bbjets du monde desreprésentations
saisies comme les produits de la pensée ordinare ¢ges multiples matérialisations
(croyances, discours et conduites) [Rewteml, 2007]. Cette orientation est critiquée par
Astolfi et Develay [1987] pour qui ce serait faflaisse route que de céder a lillusion de
processus pré-mentaux stables et invariants. Cgmuradurs ne doivent pas étre considérés
comme des objets mentaux préexistants mais plusdtne des stratégies cognitives
permettant d’adapter les réponses a un problémeédem fonction d’un contexte. L'approche
structurelle visant l'invariance doit alors étrendérée par une approche fonctionnelle
davantage centrée sur les conditions d’émergerseateeptions.

. La dimension fonctionnelle de la conception

Est introduite ici I'idée que la conception estm@vimut une manifestation particuliere,
inscrite dans une situation donnée, a un momeméjoet qu'il faut prendre en compte ces
variables si I'on veut saisir la conception a I'eeudans I'expression des apprenants [Astolfi
et al, 1997]. Il faut avoir a I'esprit que ce que I'oarpoit des conceptions des éléves, ce sont
toujours des réponses a une sollicitation de ligne@mt dans un contexte particulier de
production auquel ces réponses doivent étre raggmriToute conception revét d’ailleurs un
caractére relatif puisqu@ fine, elle organise des connaissances par rapportgraloleme
particulier [Migne, 1970], reconnu pour appartedirun champ de validité donné, et
fournissant des lors une réponse originale et adafitconvient encore de considérer qu’'une
conception ne fonctionne jamais isolément [Giordade Vecchi, 1994], mais s’inscrit dans
un, ou plusieurs systemes d’explications.

Mais la production obtenue ne doit pas étre in&tém du seul angle du probleme
posé. Des facteurs subjectifs et interpersonnisfamrent de méme. Astolfi et Develay [1987]
rappellent ainsi que, dans sa réponse, I'élevechieet se situer par rapport a différents
repéres que sont les attentes supposées du niiaftegje de soi qu’il souhaite donner et de
l'ajustement espéré au point de vue du groupe. 'dgits bien la de « stratégies
circonstancielles », selon I'expression d’Astadfi al. [1997]. Immédiatement disponibles
pour I'éleve et résultant de la coutume didactigiies ont une forte valeur fonctionnelle et
opératoire.

A cela s’ajoute le fait que l'interprétation debservateur est aussi déterminante que
relative, puisque I'expression de 'apprenant &stodée au travers des cadres conceptuels de
I'observateur. Astolfi et Develay [1987], appelanta prudence, fournissent des exemples
étonnants montrant I'écart entre I'énoncé de I'éJéewnarqueur de la conception, et
l'interprétation qui en est faite.

Qu’en conclure ? Si c’est bien la part structurethariante de la conception qui est
recherchée, parce que nécessaire a l'identificatemobstacles, il convient cependant de ne



pas écarter trop vite une approche fonctionnelleirebnstancielle. Ces deux aspects sont
complémentaires. Guy Brousseau [2003], dans sossgi@, note bien que les difficultés

lites a la conception ont une double origine, pnam¢ a la fois des raisonnements (les
invariants structurels) et des nombreuses circonstou cette conception intervient.

. 2éme tension : le passage entre la conceptionetoncept visé est-il a envisager en tant
gue rupture ou en tant que continuité ?

L’approche constructiviste postule que I'appremiigEsne se réduit pas a un processus
de transmission linéaire et vertical du savoir ness le produit de la transformation des
conceptions par agrégations de nouvelles connaissachez le sujet. Tout apprentissage
réussi est compris comme un changement de conosg@ordan, 1996]. Se dégagerait alors
tres vite une vision idéale consistant a pensecheangement comme un chemin tranquille
allant de la conception de I'éléve au concept s$ifigue.

Mais ce chemin est-il pour autant linéaire, camtiou bien est-il marqué par des
errances et des ruptures ? Pour Jean Migne, lés@&miation et le concept renvoient a deux
modes distincts de connaissances, I'un figurdéifjtte opératoire. Il n’existe donc pas entre
eux de différences de degrés les placant dans amerséntinuum. Méme si, pour Astot
al. [1997], ils présentent toutefois des caracteresingons relativement importants. llIs
peuvent en effet étre énoncés, ils sont opérataleass un domaine de validité donné et
revétent un caractere prédictif.

En fait, il est difficile de répondre a cette qimstde maniére globale parce qu'il
existe plusieurs types de conceptions qu’il esessaire d’identifier. Tenter une typologie
pour y voir plus clair nécessite que I'on s’intés@s leurs origines.

. L’origine des conceptions

Les didacticiens prétent aux conceptions au maimg origines principales qui ont le
mérite de pouvoir étre rattachées a des cadresiqhés bien circonscrits [Astolit al,
1997 ; Astolfi et Develay, 1989 ; Brousseau, 2003]

» des origines psychogénétiques (théorie de Piagd®s:conceptions sont dues a
'inachévement du développement de I'enfant. Debéeshces aux fonctions
intellectuelles de [l'enfant (adualisme, anthropgohisme, animisme,
égocentrisme, artificialisme, réalisme) entravenptise en compte de la réalité
objective [Piaget, 1926]. Des correspondances @iltalirs été établies entre les
niveaux de formulation et les stades piagétiens ;

» des origines épistémologiques (théorie de Bacheialldexiste des modes de
pensée pré ou non-scientifiques qui générent detaadbs a I'apparition de la
pensée scientifique. Ces obstacles sont entresdidpnion, I'anthropocentrisme
et tout ce «omplexe impur des intuitions premiesegBachelard, 1938]. Un
exemple d'obstacle épistémologique : comprendral gxiste une infinité de
nombres entre 13 et 14.



D’autres chercheurs postulent que les obstacleongrés par les éléves renvoient
a la nature méme des savoirs et, par extrapolapooposent que certaines
conceptions reprennent les errements des sciencasues de I'histoire ;

» des origines didactiques : les difficultés sont g@nérées par les situations
didactiques elles-mémes, la maniere dont les sasmolaires construisent une
réalité propre a instituer des conventions qui ot plus remises en cause. Un
exemple d’obstacle didactique est la maniéere dsinpesenté le planisphére, avec
des équivalences entre le nord, le haut et le dessu

» des origines sociologiques (théorie de Moscovielles proviennent dans ce cas
des représentations sociales et des préjugésxBapke, la pensée commune sur
la raison forcément exogene de la maladie empéehgeahser les maladies
génétiques ;

» des origines psychanalytiques (théorie de Frelet) conceptions relévent alors du
fantasmatique, des contenus psychiques, de I'affiede I'histoire personnelle de
I'individu.

A la lecture de ces différentes causes, on peattétrté de considérer, tout comme
Migne, qu’il ne saurait y avoir de solution de dooité entre les conceptions personnelles et
les concepts scolaires ou scientifiques. Pourtentjombreux chercheurs ont cherché a tracer
les voies permettant de relier 'une a l'autre damst.

. Des approches en faveur de la continuité

La théorie du « changement conceptuel », pointestiuh et Dupin [1999], propose de
faire évoluer une conception d’'un état rudimentaiten état plus évolué, en lui faisant gravir
des degrés vers davantage d’abstraction. Selond?(di982), cela peut consister a présenter
aux éléves des connaissances devant étre acquiseergient davantage satisfaisantes et
productives que leurs propres représentationsploar plausibles et plus intelligibles. Selon
Driver (1986), on pourrait encore leur proposer egsériences surprenantes ou des contre-
exemples ayant pour but de les déstabiliser dams Envictions et de provoquer chez eux
un conflit cognitif, avant de leur présenter desdales scientifigues. La difficulté de
I'entreprise repose alors principalement sur lasc@nce véritable qu’un €léve peut avoir de
ce genre de conflit ainsi que de I'erreur en cadeshua et Dupin critiquent en outre cette
approche trop inductive du traitement des connagesaet doutent de I'efficacité du modéle
du changement conceptuel au cours de conflits.brefs

Ces auteurs préconisent alors une autre approelie, de l'instauration de débats
scientifiques dans la classe. Un protocole de cigttearche a été établi au cours de nombreux
travaux expérimentaux. Une situation initiale parade est d’abord posée qui a pour but de
conduire les éléves a émettre des hypothéses, elEsgiine sont ni plus ni moins que
'expression des conceptions qu’il s’agira de fax®luer. La phase de verbalisation de ces
hypothéses, ou schémas explicatifs spontanés, peenleur attribuer un véritable statut de
« premiere modélisation ». Au cours du débat gensuit entre pairs, sont effectuées des
opérations d’élimination-sélection des hypotheg®ss apports de connaissances nouvelles
sont alors proposés qui requierent une démarchealdiation explicite et recoivent le statut
d’ « expériences test ». Cette démarche socio+eanstiste repose sur I'hypothése que l'aire



de liberté ainsi aménagée suffirait a permettre umeraction sociale apte a favoriser
'apprentissage. Les auteurs posent a cela deuktomrs. La premiere est qu'il ne faut pas se
cantonner & une seule situation, mais au conteaingiliser plusieurs pour mettre le concept a
I'épreuve et élargir son espace de significaticm seconde insiste sur cet apport extérieur au
groupe et qui s'avere indispensable pour guideréerienter les éleves en modifiant
radicalement le cadre de leur réflexion, les ameaarsi a découvrir des modélisations plus
avancées.

Giordan [Giordan, 1996 ; Giordan et de Vecchi, 1994 reconnait I'intérét de cette
méthode pour la motivation, le questionnement,risepde recul et I'explicitation et, d'une
maniere générale, la centration sur l'apprenantlaetpossibilité d'une structuration
progressive, affirme par contre gu’elle ne fonatiempas dés lors que I'obstacle est de nature
epistémologique. Si c’est le cas, alors il ne sayravoir de continuité entre le savoir familier
de I'éléve et le concept. L'idée clé selon laquelepourrait avoir une connaissance directe et
concréte du concept, a partir notamment d'un laegagn scientifique, dénote une
incompréhension qu’il serait dangereux de propagetUn dernier argument est livré selon
lequel des hypotheses spontanées soutenues péied’aamarades, et d’autant plus si elles
sont défendues avec talent, risquent de renfoegcdnceptions initiales.

. Quand parlera-t-on de rupture ?

On ne peut parler de rupture que dans le cas dgaabds épistémologiques, c’est-a-
dire quand le modele explicatif de I'éléve et led@le explicatif scientifique n’appartiennent
pas au méme registre d’explication, ou cadre direate. C’est notamment le cas lorsque le
savoir visé est dégagé en référence a I'expérieéntebservation ou au sens commun, car il
ne saurait y avoir de continuité possible entredes commun, ce gomplexe impus et le
savoir scientifique [Joshua et Dupin, 1999].

Le probléme reste que la conception ne peut &tikefaent vaincue, ni par une simple
prise de conscience par les éleves, ni par un éxpm#radictoire du maitre, ni par un contre-
exemple isolé, ni par la seule confrontation awecgairs. Et lorsque cela fonctionne, c’est
alors qu’il ne s’agissait pas d’'un véritable obktagpistémologique. Ces derniers ne pouvant
étre ni niés ni détruits, il faut par conséqueantdépasser [Joshua et Dupin, 1999].

. 3eme tension : les conceptions sont-elles a coléser comme un obstacle ou comme une
aide aux apprentissages ?

. Enjeux didactiques

On le pressent, le traitement de cette questiomeosnr des enjeux didactiques forts.
lls concernent en premier lieu le statut de la essance, laguelle ne peut plus étre
considérée comme un mode d’explication du réel gprait absolu, donné, mais plutot
circonstanciel et a construire. Le modéle didaetigm est par conséquent transformé. Le
modeéle du cours magistral, qui maintiendrait leaceptions dans les plis de la coutume
didactique et n’en tiendrait pas ou pas suffisantmmempte, est remis en cause au profit d’'un
autre modeéle privilégiant la réorganisation desneigsances plutét que leur transmission.
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L'intérét porté aux conceptions des éleves, siseflent placées au centre de la réflexion
didactique, est de nature a bouleverser les modddssiques en obligeant I'enseignant a
adapter la situation d’enseignement-apprentissageddficultés que rencontre I'éleve dans
son rapport au savoir. Enfin, c’est toute notre g@hension de I'apprenant qui s’en trouve
modifiée, puisque prendre en compte les conceptdsss éléves, c’est ni plus ni moins
comprendre leur rapport au monde [Develay, 199@r RAstolfi et al. [1997], il s’agit méme
d’'un double renversement de nos perspectives. Nassons du modéle de « la téte vide » a
« I'éleve et son déja-la cognitif » d’'une part, ebnséquemment, de l'idée d'un « éleve
standard » a un « éloge de la différence entreeglévpuisque chacun est pris dans la
singularité de son capital cognitif.

Des lors, deux manieres d’appréhender la concepléms le processus d’acquisition
des connaissances sont disponibles. Soit ellereserreur a ignorer ou a éliminer, soit elle
est un systeme explicatif a comprendre et aveelebiaut composer.

. La conception saisie comme un obstacle a éliminer

Giordan et de Vecchi [1994], darises origines du savaqiraccordent une place
prépondérante a la prise en compte des conceptiesséleves. lls passent en revue les
arguments mobilisés pour refouler ou ignorer leypartance. Pour de nombreux enseignants,
les conceptions ne sont que des phénomenes paessitacohérents, qui seront tot remplaces
par la logique adulte. Leur diversité les dessersqu’elle décourage toute velléité de les
traiter au risque d’'un éparpillement des énergies’mdividualisation. Il est alors préférable
d’en faire table rase pour mieux asseoir le couesvolume important des programmes et
'échéance des examens clot en général le plaidoyer

Une autre stratégie, soucieuse cette fois-ci dadpeeen compte I'importance des
conceptions, va consister a les réfuter. A la sigtetravaux de Bachelard, I'idée « d’obstacle
epistémologique » a contribué a constituer la cpil@e en tant qu’erreur qui doit étre
combattue avant de commencer tout apprentissagepé&aagogie de la « réfutation » est née
qui, selon Giordan et de Vecchi, propose la méttmaeante : une phase d’expression et de
prise de conscience des représentations des éébate le cours. Elle est suivie d’une action
contradictoire du maitre ou du groupe, puis de @sens d'une série de corrections
successives. Enfin, la séance se termine par unaifation conceptuelle grace a un langage
commun. Nos auteurs critiquent cette démarchereluiochant de n’utiliser les conceptions
gue comme prétextes au démarrage de la leconrefalte systématiquement des obstacles,
ce qu'elles ne sont pas toujours. Par ailleursestiment que les concepts sont injectés trop
tét, participant alors a cette illusion que fourfes bonnes réponses suffirait a éliminer
immédiatement les erreurs. Le risque est alors Igleve élude les arguments qu’on lui
apporte, ou bien qu'il les integre tout en maintgni@ noyau dur de ses représentations
[Giordan, 1996]. L'enseignant meésestime alors cemidres, lesquelles ne fonctionnent
jamais isolément mais au contraire participent dféeeau plus vaste, structuré par une
logique et une cohérence qui ont fait leurs preuves

. La conception saisie comme un obstacle a dépasser

La perspective est ici toute autre. La conceptiestrpas uniguement saisie comme un
obstacle a vaincre ou a ignorer, mais égalementr@on appui, une base et une aide a partir
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de laquelle construire de nouvelles connaissarasessi, la résolution du conflit aide/obstacle
se fait non plus sur l'idée d’'une évolution conéeuet accompagnée de la conception vers le
concept, mais plutdt sur celle d'une réorganisatioofonde de la structure cognitive de
'apprenant. Il faut alors comprendre ce passagdéadeonception au concept comme une
« mutation intellectuelle » [Migne, 1970].

Dans la perspective constructiviste ou le savdicesstruit par I'apprenant, il devient
nécessaire de s’appuyer sur les connaissancespagantes chez lui, sur son « déja la »
cognitif. Ce dernier offre ainsi des « structur&ecdueil » permettant de faciliter de nouveaux
apprentissages, selon la théorie de 'américairuBelspour qui <on ne construit que sur du
donné». Ces structures, en mettant a disposition deeszd’ancrages, ou « ponts cognitifs »
jouent pour le sujet un role d’'intermédiaire ent@nnaissances antérieures et nouvelles.
Giordan et de Vecchi font ressortir que le sav@®@fabore dans une interaction entre ces
structures de pensée et les informations extégelle maniére a insister sur cette fonction
agrégative de la conception, ils ont proposé I'ippen de « construct » pour désigner cet
eélément moteur qui entre dans la construction dawoir et favorise les transformations
nécessaires. Ces constructs sont évolutifs etreedé&lent en permanence. L'appropriation
devient alors un processus continu de réorganisd#s connaissances.

Or, du fait que ces constructs sont les seulestates cognitives dont dispose I'éléve,
il est nécessaire de les prendre en compte etydapguyer. La conception devient ainsi le
pivot, la base fondatrice de nouvelles acquisitidd'gst ainsi que I'obstacle doit, pour le
didacticien, devenir une aide a I'apprentissageu@ette formule quelque peu paradoxale de
Giordan [1997] : 4aire avec pour aller contre. «Faire avec» puisque les conceptions des
éleves, avons-nous déja fait remarquer, sont lats smitils cognitifs dont ils disposent ;
« aller contre», parce que le savoir scolaire va généralemekgnaontre des évidences
immeédiates qui nourrissent les conceptions.

Astolfi et al. résument ce que suppose concrétement cette priseorapte des
conceptions dans les apprentissages scolaires :

o lidentification des conceptions des é€léves quinpgtra de repérer les
structures d’accueil. Cette opération requiert uspakitif d’évaluation-
diagnostié ;

o la construction de situations de confrontation eerdonceptions différentes
exprimées par la classe, afin de produire des it®sibcio-cognitifs facteurs
d’évolution ;

o [I'élaboration de situations-problemes permettaritéeve de modifier son
systeme explicatif et de rompre avec le précédent.

Sur ces principes, difféerentes approches ont &jé@isstes. Nous retiendrons ici le

modéle allostérique d’Andrée Giordan et lidée dealifs-obstacles de Jean-Louis
Martinand.

. Deux modeles didactiques pour penser ce dépassam

! Pour l'information documentation, lire [Dupless2§08-b]
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Le modéle allostérique

Le postulat psycho-cognitif du modele allostérigeeGiordan [Giordan, 1996] est que
tout apprentissage est le produit d’'une confromtaéntre des connaissances mobilisées, déja
la, et des informations nouvelles. La convictiofo@uvre est que le savoir maitrisé se situe a
la fois dans le prolongement des acquis antérigipar rupture avec eux. Cette confrontation
engendre des significations nouvelles plus apteSpandre aux probléemes posés. Mais la
résolution de ce conflit entre aide et rupture aetse faire qu’au prix d’une transformation
compléete de I'ensemble de la structure mentaléagpienant. La base du constructivisme
doit ici étre élargie a l'idée de déconstructiors ddructures intellectuelles antérieures,
déconstruction préalable a leur réarrangement. froeegsus de transformation doit alors
pouvoir agir sur chacun des différents niveauxapumposent la structure des conceptions, a
savoir le probleme, le cadre de référence, lesatipéis mentales, le réseau sémantique et les
signifiants €f. supra 8 Définition).

Si I'enseignant ne peut pas apprendre a la plad@ldee, il peut au moins construire

un « environnement didactiqgue » propice a cettestoamation [Giordan, 1997]. Cet
environnement est composé des éléments suivaméeah forte interaction :

0 une activité investigatrice est proposée a I'élafne qu’il soit motivé par une
situation qui a un sens pour lui ;

0 une perturbation cognitive amenée par différenigedy de confrontations
possibles (apprenant/apprenant, apprenant/réalidgprenant/information,
apprenant/formateur) ;

o un formalisme constitué d’'aides-a-penser, sousdale modéles, de schémas
ou de symboles qui sont apportés par le maitre ;

o des concepts organisateurs permettant de situppréatissage dans un
ensemble plus vaste, ceci afin déviter la constitu d’'un « savoir en
miettes » ;

o la mobilisation des savoirs acquis dans des simstiiversifiées ;

o lintroduction d’'un savoir sur le savoir afin des@aiser I'auto-apprentissage.

Le modéle allostérique est présenté comme pragogtjgpisque construit a partir de
'analyse des conditions nécessaires a lI'appregessll est de type systémique, comprenant
des boucles de rétroaction et différents niveaixéjration.

Les objectifs-obstacles

Le concept d’objectif-obstacle a été construit paan-Louis Martinand [1986] pour
tenter de dépasser les obstacles que générenbtegptions des éléves. Les objectifs-
obstacles sont, pour Martinand, des objectifs §jp@ement définis, et dont I'acquisition doit
permettre & I'éléve de franchir un obstacle ideéngt de 'amener a réaliser un progres décisif
par la modification de son systeme explicatif.

Ce concept renouvelle radicalement celui d’objettfditionnellement attaché a la
pédagogie par objectifs (PPO) puisqu’il se posetantion contre le foisonnement pointilliste
des taxonomies issues du béhaviorisme. La détetiorindes objectifs d’apprentissages est
en effet la clé de volte de I'édifice que constitette démarche. D’une part, notons que Si
'idée d'objectif est ordinairement liee au compgonent final attendu (béhaviorisme), celle
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d’objectif-obstacle est entierement centrée syréeessus cognitif de I'apprenant [Audigier,
1996]. En effet, c’est la caractérisation des afdstaqui va permettre le choix et la définition
des objectifs de I'apprentissage. Martinand promeseéduire drastiquement le nombre des
objectifs du programme a un nombre restreint daiife « utiles », plus généraux — les
concepts noyaux, ou intégrateurs de la disciplinet-parmi lesquels ne doivent étre retenus
gue les objectifs franchissables par I'éleve. Diayiart, la détermination de ceux-ci se situe a
I'articulation de la trame conceptuelle de la matiét de la cartographie des représentations
de la classe, a partir desquelles on identifiedestacles devant étre franchis [Cornu et
Vergnioux, 1992]. Cette perspective constitue urtifpais inverse de la détermination des
objectifs par I'analyse du savoir savant [De Vecdl®92], et montre comment la centration
sur les difficultés des éléves peut infléchir, gotontribuer directement a I'élaboration des
savoirs scolaires. Cette perspective originale sfame en conséquence la maniere de
concevoir la séquence et d’'inscrire celle-ci dangrogramme de la discipline a partir des
réalités observées dans la classe.

A partir de ce concept, Astolfi et Develay [1989it @&laboré une méthodologie de
travail visant a faciliter la caractérisation debjeatifs-obstacles de la séquence par
'enseignant. Elle est constituée des sept étapearges :

0 repérer les obstacles a I'apprentissage ;

o définir le progres intellectuel correspondant a feanchissement éventuel ;
sélectionner, parmi les obstacles repérés, celui deux) qui semble(nt)
franchissable(s) par les éléves au cours d’'unecsegu;

se fixer comme obijectif le dépassement de cet cdlesta

situer cet objectif parmi ceux que décrivent le@temies classiques ;

le traduire en termes opérationnels ;

construire le dispositif cohérent avec cet objesti#ins omettre les procédures
de remédiation.

(@)

O O o o

De Vecchi [1992] fournit un exemple concret en ERSartir d’un constat ('enfant a
peur de faire une roulade et ne rentre pas la, t@tejepere une conception (I'éleve a besoin
de conserver ses repéeres visuels) qui fait obsf@clee peut se résoudre a les perdre).
L’objectif-obstacle est alors posé ainsi: « Etepable de se mouvoir dans des situations
faciles, en perdant momentanément ses reperedsvisuges situations spécifiques (marcher
la téte en l'air, ...) vont permettre a I'éleve darfchir progressivement I'obstacle.

3. Breve présentation des travaux d’approche sur leterrain dans
I'académie de Nantes

Un travail de recherche des conceptions des émwekes concepts de I'information-
documentation a été entrepris au début de l'anr@#@8.2Il regroupe une dizaine de
professeurs documentalistes du secondaire etldeNlide 'académie de Nantes. Le but que
s’est fixé I'équipe est de déterminer les obstadlekatifs aux savoirs de ce champ
disciplinaire a partir de corpus regroupant deséés langagiers produits par les éléves de la
6°™ a la terminale en réponse a des questions sinppli¢ant sur la définition de quelques
concepts.
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La démarche retenue, de type expérimentale, aeépgaposer aux différentes classes
du panel disponible sur les terrains d’exercice mesnbres du groupe, des questionnaires
devant permettre aux éléves de préciser ce qwitgocennent d’'un concept. Afin de pouvoir
cerner au mieux le systtme de compréhension devéglet limiter les risques d’erreur
d’interprétation, chaque concept fait I'objet deisrquestions complémentaires. Par exemple,
s’agissant du concept « Source d’information » :

0 Qu’est-ce gu’une source d’information ?

o Quelle est la difféerence entre une source d'infaiomaet des références
bibliographiques ?

o Donne un exemple de source d’information.

Le tatonnement expérimental prévalant au début mjetp un grand nombre de
concepts ont été testés, ainsi que différenteatgins de passation des questionnaires. Une
seconde approche a restreint le nombre des conaegty] et a recentré le contexte sur la
semaine de la presse et des médias, afin de dannggns a ce travail du point de vue des
eléves, lors de moments dédiés a I'évaluation-aisijmn

Les productions, regroupées par concepts, ontrdahoées de 1a°8° a la terminale et
distribuées aux différents sous-groupes pour coraareleur exploitation. Voici un exemple
d’énoncés langagiers obtenus a partir de ce questie dans une classe dé&4les slashes
séparent les trois questions) :

8 | Une source d’information est la pour nous perraattr se tenir au courant de ce qui se passe ailléus
références bibliographiques sont « archivées »satprune source d'information est la juste pour
s'informer chaque jour de ce qui vient de se pakkarpresse

17 C’est la ou se regroupe toutes les informatidm e sais pas / Internet/Google/Wikipedia

18| Ou on trouve des informations / Une référencgraiphique indique sur u seul sujet / Livre, péioe,
internet, dictionnaire

31| Une source d'information est plusieurs nouvell& NE SAIS PAS / Internet est un exemple de source
d'information

32| C'est I'endroit d'ou provient I'information /e sait pas / Je ne sait pas

33| je sais pas / je sais pas / je sais pas

34| C'est la ou on a trouver l'infos. / Une sourestda ou on trouve des infos alors que les réé&eservent
a trouver a l'aide d'un code / Google : chocolat

35| Une source d'information c'est ou il y a pleinfdrmations / des références bibliographiques pteih de
sources d'informations / Google

Le travail se profilant a présent concernera d'ddamterprétation des énonces et leur
réduction a des topiques susceptibles de caramtdets principaux systemes d’explication des
eléves. Il restera ensuite a analyser ces systafimed’identifier la nature des obstacles a la
construction des savoirs info-documentaires. Enfime typologie de ces obstacles pourrait
étre entreprise, dans le but de distinguer notarhiasrobstacles épistémologiques des autres
catégories.
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Conclusion

Il est bien entendu trop tét pour porter une éwanasur I'impact de l'introduction de
ce concept en didactique de linformation. Toutplus peut-on tenter, et c’est précisément
I'objet de cette contribution, d’insérer I'idée denception dans la réflexion didactique de ce
champ disciplinaire émergeant. Encore faut-il Itouter sa juste place, afin qu’il ne
s'inscrive pas en opposition des premiéres pistegés, mais bien en complémentarité. Ainsi
les premiers travaux portant sur I'élucidation descepts info-documentaires ont pu faire
penser qu’il suffisait au professeur documentalide se les approprier pour penser
« didactiqguement » des séquences d’apprentisséggrant ces savoirs scolaires. De fait, ces
apports originaux, répondant certainement a ubegbin de la profession, ont été tét compris
comme suffisants pour poser les bases d'un ensammeraisonné, cependant qu’ils ne
devaient permettre a chacun de prendre conscientexistence de I'étoffe conceptuelle de
cette matiere scolaire qu’est la documentation.

L’entrée par les conceptions des éléves, aujourdduit venir rapidement compléter
cette premiére approche et s’y articuler. Confirt@mninfirmant la pertinence et l'utilité des
contenus conceptuels précédemment établis, ellengtea d’aménager en outre des
approches de ces concepts par les éleves en premartompte leurs systéemes de
représentation. Notons a ce propos que la notiocodeeption rejoint une autre notion déja
rencontrée par la didactique de I'information, eale « niveau de formulation » [FADBEN,
2007] a partir de laquelle — en tant que structimecueil ! — elle pourrait étre agrégée en vue
de favoriser son intégration.

L’idée de conception des éléeves se positionne @aemment sur I'axe 2 du triangle
didactique, relatif a la relation Eléve-savoir. Rgelle entre parfaitement en interaction avec
les deux autres axes :

0 avec l'axe 1: les conceptions, et surtout les ambss qu’elles permettent
d’identifier, appellent & interroger I'épistémolegide la matiere dans sa
relation aux possibles cognitifs des apprenants.rétour, les conceptions
pourraient bien participer a I'élaboration des $@vascolaires et a leur

transposition didactique ;

o avec l'axe 3: la prise en compte des conceptiagisrohine radicalement le
modéle didactique de la transmission des connaissaet, par conséquent,
bouleverse les stratégies didactiques, les inferacet le réle des acteurs.

Les formes qui se dessinent alors pour les sitostibenseignement-apprentissage des
savoirs scolaires de I'Information-documentatiompaient étre celles du débat scientifique
dans la classe, des situations-problemes et dertape par les objectifs-obstacles. Ces
formes préfigurent ainsi des modeles capables steupturer de fond en comble ce qui avait
jusque la pour nom « pédagogie documentaire ».
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