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La recherche d’information en ligne 

Quels concepts pour quelles compétences ?
1) Dans quel contexte ce travail a-t-il été mené ? Cadre institutionnel et professionnel ? Pourquoi ? Comment ? 

L’académie de Nantes permet aux enseignants documentalistes de se regrouper trois journées par an autour de thèmes de réflexion qu’ils choisissent pour être en phase avec leurs préoccupations professionnelles et les évolutions du métier. L’atelier didactique que j’anime depuis 1999 travaille sur l’élucidation des contenus à enseigner en information documentation. A l’origine, alors que l’intérêt était focalisé sur l’élaboration d’outils référentiels visant à réguler et à évaluer l’aspect procédural des activités documentaires, nous cherchions à éclairer la face conceptuelle des compétences listées dans ces référentiels.  Aujourd’hui, le risque de déresponsabilisation pédagogique qui menace la profession d’une part, l’enjeu d’acculturation informationnelle des élèves qui lui est lié d’autre part, rendent plus que jamais nécessaires la définition et la structuration d’un corpus de savoirs scolaires en info-documentation. Plusieurs initiatives, émanant principalement du corps des enseignants documentalistes, voient en ce moment le jour. A Nantes, nous avons ainsi proposé l’exploration des savoirs mobilisés lors de recherche d'information sur le Web. Le postulat fondant cette recherche est que la maîtrise d’une compétence implique une mobilisation de différents types de connaissances, procédurales, déclaratives, stratégiques et métacognitives. S’agissant des deux premières, disons que si les savoirs doivent être mis en acte, les savoir faire, quant à eux, doivent être utilisés à bon escient, c'est-à-dire en toute connaissance des principes relatifs aux outils dont on se sert, et des caractéristiques définissant les concepts mis en jeu.   

2) Quelle différence faites-vous entre approche méthodique et approche stratégique ? Pourquoi et dans quel contexte privilégier l’une plus que l’autre ?

Ces deux approches, pour complémentaires qu’elles soient, puisque l’une apporte un cadre nécessaire que la seconde se propose de dépasser, méritent cependant d’être distinguées. Pour schématiser, disons que la méthode propose à l’élève une voie (hodos), un chemin déjà tracé par les experts, et qui se manifeste ici par le déroulé des étapes de la recherche documentaire ainsi que par leur prescription. Le postulat pose qu’un respect scrupuleux de la norme établie produit immanquablement un résultat attendu. Inversement, le non respect d’une procédure devient la cause de l’échec. La méthode, saisie ici dans son approche normative, développe ainsi une vision systématique de la démarche : il existerait des invariants inconditionnels de l’activité de recherche documentaire, et ce quels que soient le domaine de connaissance exploré ou la particularité de la tâche à effectuer. 


A l’opposé, l’approche stratégique présente une démarche systémique, fondée sur la construction de choix devant tenir compte des interrelations entre les procédures disponibles, la spécificité du domaine et la singularité de la tâche. La stratégie appelle le sujet à conduire (agein) sa propre avancée dans la recherche, avancée conditionnée par le souci constant d’adaptation, de planification et de combinaison, toutes idées opposées à celles de soumission, de programmation et de linéarité inhérentes à l’approche méthodique. La stratégie permet alors au sujet de s’orienter dans la complexité en inventant son propre parcours à l’intérieur du labyrinthe de la recherche, quitte à rebrousser chemin parfois, à ouvrir des chemins de traverse et à écrire des cartes inédites. Les algorithmes qui se construisent alors vont constituer progressivement le répertoire personnel des procédures du sujet chercheur. De ce point de vue heuristique, l’approche stratégique peut être saisie comme une approche méthodique constative, conditionnelle et personnelle. 


Il nous est apparu que la méthode, présentée à l’inverse comme prescriptive et normative, se centrait plutôt sur l’action de l’enseignant, action dirigée vers l’élève, tandis que la stratégie donnait davantage l’initiative à ce dernier, considéré alors comme le véritable « stratège » de son projet. De fait, l’une et l’autre approches traduisent des pédagogies bien distinctes, établissant des types de structuration du savoir particuliers. La première permet le contrôle du formé au travers de l’activité de formation (hétérostructuration) ; la seconde privilégie l’interaction entre l’élève et son environnement technologique et informationnel (interstructuration).

3) Qu’induit, selon vous, l’interface technologique dans une activité de recherche et de production chez l’élève ? Comment voyez-vous le rôle du pédagogue ?

Tout d’abord, l’interface technologique réunit en un même espace et en un seul moment les différentes opérations qui se distribuaient auparavant en différents lieux (le fichier, les rayonnages, les endroits dédiés à la consultation et à la production) et temps (les étapes de la recherche documentaire). La séquence de recherche-sélection-extraction-production d’information se réalise à présent de manière synchrone, en rupture complète avec le modèle linéaire et alternatif antérieur. La vision comportementaliste attachée alors aux activités de recherche d'information, et qui a longtemps prévalu, se fondait sur un découpage en phases observables, requérant une évaluation finement critériée dont l’unité était la compétence procédurale, et dont l’unique objet était la production de l’élève. Les difficultés que connaissent les enseignants documentalistes pour évaluer les apprentissages des élèves proviennent en grande partie de cette représentation. 

La recherche d'information en ligne oblige à se concentrer davantage sur les opérations mentales mobilisées et les stratégies déployées. En rapprochant les trois processus d’interrogation, d’information et d’appropriation, de manière à les faire interagir et à les combiner entre eux, l’utilisation de ces interfaces précipite les choix stratégiques. En même temps, l’accélération des flux de données informationnelles nouvelles oblige à une gestion procédurale (mise en mémoire à l’aide de signets, duplication partielle ou intégrale) et cognitive (mémoire à court et moyen termes) efficace. Elle oblige encore et surtout à engager une instance évaluative déterminante pour la gestion de ces processus. La validation des données disponibles, par exemple, et pour ne retenir que l’aspect relatif à l’avancée de la tâche, sollicite à chaque instant une analyse de leur pertinence (au regard des besoins), de leur vérifiabilité (au regard des contenus) et de leur véridicité (au regard des sources).

Le rôle de l’enseignant documentaliste consiste dès lors, bien au-delà de la formation aux procédures de la recherche, à conceptualiser chez l’élève la notion souvent bien floue d’information. Sur la base des trois pôles que nous venons d’aborder, à savoir les besoins, les contenus et les sources d’information, il est possible de construire le concept d’information dans trois de ses dimensions : la distinction entre l’information et la connaissance personnelle, s’agissant du besoin considéré comme la conséquence d’une prise de conscience d’un déficit d’information ;la distinction entre l’information, la donnée informationnelle et le savoir, s’agissant des contenus et de leur rapport à la vérité ; la distinction entre l’information et le discours énonciatif, enfin, s’agissant des médias producteurs et diffuseurs d’information.  A cette triple réflexion s’ajoute celle relative aux outils de recherche eux-mêmes. L’apport de l’enseignant consiste ici à différencier la maîtrise procédurale de l’outil d’avec sa maîtrise conceptuelle. Est alors visée la compréhension des principes régissant les modalités d’indexation, d’extraction et de représentation de l’information résultant des activités de recherche et de veille. Les outils technologiques, en perpétuelle évolution, n’intéressent l’enseignement info-documentaire qu’en ce qu’ils concrétisent et réinterrogent les concepts premiers de document, d’index, de source ou de référence. On le mesure bien ici, la didactique de l’Information-documentation, ancrée dans le champ des Sciences de l’éducation, établit des ponts avec les Sciences de l’information et les Sciences cognitives. 

Cette approche conceptuelle, longtemps négligée, permet d’améliorer les compétences, pour autant qu’elle permet d’agir en connaissance de cause. Elle fournit encore et surtout la base essentielle, à un niveau éducatif plus large, de l’exercice de la citoyenneté dans la société dite de l’information. 

4) Comment parvient-on à modéliser l’activité de recherche d’information en ligne ? Sur quelles observations vous êtes-vous appuyé ? Quel a été votre cadre méthodologique et théorique ?

Contrairement aux allégations de l’institution selon lesquelles ces apprentissages n’auraient de dimension que méthodologique et d’intérêt que d’être transversaux aux disciplines constituées, apparaît progressivement la nécessité pour notre profession d’affirmer les contenus théoriques de cet enseignement-apprentissage. En l’absence de désignation officielle de ces savoirs scolaires, il appartient à nouveau à la profession de mener une réflexion de type prospectif et de conduire à des propositions concrètes. 

C’est ce à quoi s’est attelé ce groupe de travail de l’académie de Nantes, avec pour but de fournir aux enseignants documentalistes responsables de séquences pédagogiques les bases conceptuelles qui leur font défaut. L’idée était alors d’identifier ces concepts, non pas en les puisant dans les dictionnaires des Sciences de l’information, mais en partant des pratiques expérimentées et observées en cours, sur le terrain. Une seule question devait surplomber et réguler toute la réflexion : « De quels contenus conceptuels nos élèves ont-ils réellement besoin pour comprendre et améliorer leurs activités de recherche d'information en ligne ? » Il devenait donc nécessaire de construire une représentation de ces activités qui soit actualisée, c'est-à-dire évitant le recours au modèle linéaire et procédural qui nous semblait peu convenir à la recherche en ligne. 

Les apports des Sciences cognitives ont globalement influencé le début de notre réflexion, et notamment le modèle E.S.T. de Jean-François Rouet André et Tricot (1998)
. Nous nous en sommes cependant rapidement éloignés en choisissant délibérément pour pôles fédérateurs les moments clés des activités de recherche d'information en ligne, tels la mobilisation du système documentaire, la sélection-évaluation des ressources et le traitement de l’information. S’agissant de la visée didactique, nous avions en mémoire la réflexion fondatrice de Jean-Louis Charbonnier (1997)
.

Le travail s’est alors constitué à partir de deux volets renseignés simultanément pour en assurer la pertinence et la cohérence : d’un côté la modélisation de l’activité organisée autour des interactions engendrées par ces trois pôles, et de l’autre l’identification des concepts dont la mobilisation était alors requise. 

Cette réflexion a fait apparaître de nombreux problèmes liés d’une part à l’harmonisation et à la réduction terminologiques des notions rencontrées, et d’autre part, à la définition de celles-ci. Pour ne s’en tenir qu’aux concepts visés par l’enseignement info-documentaire, la question était de déterminer à quel niveau d’abstraction ces notions devaient être abordées et présentées. Fallait-il s’en tenir aux définitions scientifiques (savoirs savants), s’adresser aux enseignants documentalistes (savoirs à enseigner) ou encore ne réfléchir que du point de vue de l’appropriation des élèves (savoirs appropriés), et à quel niveau de scolarité ? 

Ces simples questions, constitutives du cheminement didactique, ont fait émerger de manière brutale la carence d’outils conceptuels dans le domaine considéré, ainsi que l’absence d’une culture didactique partagée par notre corps. 
5) Dans un de vos articles, vous abordez la notion de « ressource » documentaire et celle de « document ». Quel statut dans chacun des cas ? Quelles grandes différences ? L’environnement numérique a-t-il un impact notoire dans ces définitions ?

La ressource désigne cet ensemble de moyens disponibles, mobilisables lors d’une activité de résolution de problème, qui sont susceptibles de combler un déficit d’information et grâce auxquels, par conséquent, le sujet « rétablit » (au sens figuré du lat. resurgere « rejaillir ») son équilibre cognitif. Mais la ressource n’est que potentiellement pertinente, tant qu’elle n’est pas effectivement validée par le chercheur au moyen des trois critères de la pertinence que sont la relativité (les données contenues par la ressource doivent combler le déficit personnel d’information), l’utilité (les informations doivent être nouvelles) et l’utilisabilité (elles sont facilement assimilables). Nous dirons alors qu’une ressource est un document en puissance, en attente d’être réactivé par l’élève chercheur. 

En ce sens, le Centre de documentation, tout comme le Web, constituent bien un gisement de ressources virtuellement intéressantes, mais virtuellement seulement. Par conséquent, un document peut être saisi comme une ressource en acte, alors que la ressource demeure en attente d’être valorisée par l’existence du besoin identifié d’un chercheur. Le document n’est en fait qu’une ressource réellement exploitée. Les couples antagonistes de passivité/activité, latence/en acte permettent de rendre compte de ces deux états.  

C’est bien ce qu’exprime l’appellation duelle d’enseignant documentaliste quand elle renvoie ainsi à une double vocation : le documentaliste, par les signalements (le traitement documentaire) qu’il produit, prédispose chaque ressource à devenir un document ; l’enseignant, par la situation didactique qu’il organise, engage l’élève dans un processus de valorisation de la ressource, c'est-à-dire dans l’attribution d’une signification qui va faire d’elle un document. C’est parce qu’une ressource se voit conférer du sens par le chercheur qu’elle devient un document. La question du signe se situe donc au cœur de ce basculement épistémologique du statut de la ressource, comme elle est à la croisée du double mandat de la profession (signalement/signification). 

De même que toute donnée informationnelle ne devient information que sous l’effet de la valorisation sémantique générée par le sujet, la ressource dépend de la capacité de celui-ci à construire du sens et de la pertinence pour devenir un document. D’un point de vue didactique, la distinction à opérer entre ces deux instances doit permettre à l’élève de construire progressivement le concept de pertinence que nous venons de présenter.

Cela est d’autant plus sensible dans un environnement numérique saturé de ressources aisément disponibles, et où le degré de maîtrise attendu de l’élève va consister à réduire au maximum le bruit généré par des ressources parasites.

6) Quel est l’intérêt du point de vue de l’action de créer un terminogramme des concepts info-documentaires ? Quels en sont les enjeux plus vastes ?

Le terminogramme est l’une des représentations disponibles pour nous aider à structurer le champ conceptuel d’un domaine donné, dans le cas présent, du domaine disciplinaire de l’Information-documentation. L’un des buts de l’approche épistémologique du chantier didactique consiste précisément à rendre compte des relations qu’entretiennent les concepts entre eux, de leur articulation et de leur éventuelle hiérarchisation. 


Cette dernière modalité structurante est justement prise en charge par le terminogramme. A la manière d’un thésaurus, il ordonne les termes retenus en strates génériques et spécifiques, dans une logique inclusive et verticale. 

L’intérêt de ce classement est de fournir une image globale et cohérente de l’ensemble du domaine considéré. Les quelques termes génériques de premier niveau, dont le pouvoir englobant est donc le plus élevé, désignent les concepts intégrateurs du champ disciplinaire. A partir de ceux-ci, il est possible de percevoir la structure générale de la matrice disciplinaire dont il est question, de la rendre intelligible et lisible aussi bien pour les enseignants et les élèves que pour les parents. 

Le terminogramme présente aussi quelques inconvénients, dont celui d’être peu opératoire en situation d’enseignement, au niveau de la conception d’une séquence par exemple. Par ailleurs, il rend difficilement compte des relations d’association entre les concepts.

Ce travail représente un premier pas vers une autre représentation, graphique cette fois-ci, proposant des cartes de concepts. Celles-ci ont l’avantage d’identifier avec précision les types de relations entre les concepts et de montrer, sous forme d’un réseau restreint à une partie du domaine, leur interdépendance. Cette approche réticulaire et plutôt régionale se distingue de l’approche intégrative et globale précédente en ce qu’elle vise à faciliter l’appropriation des concepts par les élèves (un concept ne se construit jamais seul) plutôt qu’à se centrer sur l’organisation du savoir. L’élaboration de cartes conceptuelles a ainsi mobilisé notre équipe de travail pendant toute l’année 2006. 

Terminogrammes et conceptogrammes sont des outils appliqués au projet de détermination et de structuration du champ didactique. Ils permettent d’identifier les concepts propres à ce champ et de délimiter, de détourer celui-ci du champ des autres disciplines. La caractérisation du champ de référence des concepts est en effet l’une des conditions de la spécificité d’une discipline et la condition pour qu’un concept soit opératoire dans un contexte qui doit être précisé. 

Le projet de structuration du domaine n’est que l’un des chantiers ouverts par la didactique de l’Information-documentation. Il reste encore à explorer l’ensemble des concepts pertinents, à fonder leur légitimité en assurant leur référence aux disciplines universitaires, à décliner leur définition selon des niveaux de formulation correspondant aux capacités d’abstraction des élèves de la 6ème à la terminale et, enfin, à esquisser les grandes problématiques socioculturelles de l’information dont ces concepts constitueraient les réponses.

L’enjeu, on le mesure bien ici, est prioritairement éducatif. Le projet didactique de rationalisation des contenus info-documentaires à enseigner intéresse en premier lieu la formation raisonnée des élèves et vise l’élaboration d’un curriculum pouvant se décliner selon les trois idées force suivantes : un programme, une progression, une obligation. Mais elle intéresse également la question identitaire de l’enseignant documentaliste, en ce sens qu’elle devient une des conditions exigibles à l’avancée du processus de professionnalisation des enseignants documentalistes
.    

. 

7) A propos du curriculum envisagé pour les élèves tout au long de leur scolarité, diriez-vous plutôt « Media information » ou bien « Information literacy » ? Pourquoi ?

Les équivalents français proposés pour Information literacy oscillent entre « maîtrise de l’information » et « culture de l’information », en passant par la traduction quasi littérale d’ « alphabétisme informationnel » ou encore par « littérisme informationnel », à partir de la proposition officielle traduisant literacy par littérisme
. Ces hésitations révèlent un concept  en cours de construction. Il importe cependant de distinguer entre le moyen, l’éducation à l’information et la visée, la culture de l’information, ainsi qu’entre les différents degrés convergeant vers l’appropriation de cette culture, et dont rend compte une plus ou moins grande maîtrise de l’information. Cette dernière locution inclut l’acquisition de compétences (skills, literacy) listées dans des référentiels. 

La culture de l’information, en tant que composante indispensable de la vie démocratique, englobe non seulement ces compétences procédurales et méthodologiques, mais recouvre encore les connaissances et les représentations relatives à la production, aux échanges, aux usages et aux droits de l’information dans tous les secteurs de la société. A ce titre, elle englobe également une « media information » dont l’éducation à l’information est redevable.

L’école est, ou devrait être, cet outil social au service d’une ambitieuse éducation à (la culture de) l’information. Bien au-delà de l’outil référentiel, c’est un véritable programme curriculaire de l’Information-documentation qu’il faut à présent concevoir, ainsi que l’exigeaient déjà J. Shapiro et S. Hugues en 1996
. Ces précurseurs déclinaient le curriculum selon sept dimensions relatives à cette culture, au nombre desquelles la connaissance des conditions sociales de génération de structuration et de contrôle de l’information, ainsi que l’appréhension critique de ces phénomènes sous l’angle de l’histoire, de la philosophie, de la sociologie, de la politique et de la culture.

Ces préoccupations, et bien d’autres, ont été remarquablement remises en perspective récemment par Alexandre Serres, lorsque, développant les trois « R » d’Armand Mattelart, (Réaliser, Réfléchir, Résister), ce chercheur distingue formation pratique (appropriation des outils, formation aux procédures), réflexion théorique (notions info-documentaires, histoire et enjeux de l’information, culture des réseaux, des médias et de la documentation) et recul critique (résistance aux outils, aux risques propres à l’information et aux illusions du numérique), en privilégiant toutefois le rapport aux omniprésents outils de l’information
. Ce prisme offre à nos yeux un schéma efficace pour penser concrètement les objectifs d’une éducation à l’information et leur articulation. 

Afin de répondre plus complètement au cahier des charges auquel la société soumet son école, il resterait à infléchir ces propositions essentielles pour les faire correspondre aux quatre finalités suivantes précisées dans le Code de l’éducation : développer la personnalité de l’élève, élever son niveau de formation initiale et continue, lui permettre de s’insérer dans la vie sociale et professionnelle, enfin, le conduire vers l’exercice de sa citoyenneté
. C’est dans ce sens que, le National Forum of Information Literacy nous semble pouvoir apporter des compléments intéressants, tout en fournissant également une architecture efficace lorsqu’elle répartit neuf information literacy standards dans les trois catégories suivantes : la maîtrise de base, ou information literacy proprement dite (accès, évaluation, critique de l’information), l’apprentissage autonome (objectifs personnels, utilisation créative de l’information et production des savoirs) et la responsabilité sociale (reconnaissance de l’importance de l’information dans une société démocratique, comportement éthique, pratiques de mutualisation pour la production de l’information)
. L’éducation à l’information se déploie donc ici respectivement en une dimension procédurale bien connue : apprendre à savoir faire (pour s’informer) ; une dimension cognitive attendue par les autres disciplines scolaires : apprendre à (s’informer pour) apprendre ; une dimension sociale, recouvrant l’éthique et la citoyenneté : apprendre à (s’)informer de manière responsable. Les finalités propres au système éducatif, d’instruction dans tous les champs disciplinaires (y compris celui de l’Information-documentation), de développement du sujet individuel et d’insertion du sujet social, trouvent ainsi à se satisfaire.

Afin de conclure par une proposition, nous esquissons en guise de synthèse cette nouvelle triade autour des idées d’efficience, d’escience et de conscience. L’efficience, s’agissant de doter l’élève d’aptitudes lui assurant le meilleur rendement possible à l’issue de sa tâche de recherche et de traitement de l’information ; l’escience, en tant que « savoir et connaissance compréhensive acquise par l’étude et la réflexion »
, afin qu’il construise, à partir de problématiques socioculturelles, une intelligibilité des principes et des enjeux de l’information ; la conscience, enfin, au sens propre de « savoir en commun », cette escience partagée des droits et des devoirs engageant la responsabilité de chacun au plus grand bénéfice de tous, et dont le seul but est d’élever le sujet individuel en sujet social. Ainsi, une éducation à (la culture de) l’information devrait conjuguer la recherche d’efficacité et la construction de la responsabilité, autour de l’axe de l’indispensable intelligibilité sans laquelle elles ne sauraient advenir. 
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