REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

—

SCHEMATISATION
ET ACQUISITION
DES CONNAISSANCES

par J.-Fr. VEZIN

Une revue des recherches concernant l'apport des
schémas figuratifs dans la transmission do'informations
scientifique, a conduft 3 caractériser ces schémas et a
distinguer des types de schéma et leurs fonctions dans /a
transmission de connaissances scientifiques, répondant a
des objectifs différents.

La transmission de connaissances scientifiques s'ap-
puie dans la plupart des cas sur une exprassion non
verbale accompagnant I'expression verbale. Et, lorsqu'il
s'agit d'aider le lecteur & parvenir a une vue d’ensemble,
Cette expression non verbale concerne une interrelation
de notions, de caractéristiques présentées de telle fagon
Qu'apparaisse ce qui a la valeur de généralité ; il s'agit
dans ce cas de schémas. Le schéma est ainsi une moda-
lité d'expression courante non seulement dans les
Manuels scolaires ou universitaires mais aussi dans les
Ouvrages de vulgarisation scientifique, les expositions, ies
Musées. Il est important que cette utilisation fréquente du
Schéma s'accompagne d'une connaissance de ses carac-
tristiques en fonctian des objectifs & atteindre (Leplat et
Hoc, 1983) et cela d'autant plus que [rinformation
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s'adresse & des lectetrs non spécialisés donc plus sensi-
bles a I'obstacle que peut créer un schéma mal adapté au
but fixé. Nous nous proposons, en nous appuyant sur les
récherches effectuées dans ce domaineg, de caractériser
ces sghémas et leurs fonctions dans la transmission de
tonnaissances scientifiques.

I. - VALEUR DE GENERALITE DU SCHEMA

Le schéma figuratif est une représentation figurée
d"une connalssance utilisant formes, dimensions et posi-
tions pour ne reproduire que les caractéristiques valables
pour une catégorie d'objets ou de phénomeénes (J.F.
Vezin, 1972).

Lorsque nous parlerons de schéma par la suite nous
désignerons le schéma figuratif, modalité d'expression
non verbale et non le schéma cognitif qui est une repré-
sentation interne ayant valeur de généralité et pouvant
avolr pour support un schéma figuratif. Cette représenta-
tion interne, préexistante, peut influencer la lecture du
schéma. Par exemple dans le cas d'un schéma technique,
elle influence I'identification du mouvement des piéces et
la compréhension des formes et de relations entre les
piéces: Rabardel (1980, 1982, 1984) montre gu'ung
représentation préexistanie d'un systéme cable, gaine
issue de la pratique de la bicyclette (o0 la gaine est fixe
et le céble mobile) rend difficile la compréhension d'un
systéme céble gaine analogue (décompresseur d’un
moteur & deux temps commandé par un systéme cable
gaine} ol c’est le cdble qui est fixe par rapport au com-
presseur tandis que la gaine en se déplacant permet la
manceuvre de celui-ci.

Le schéma est une représentation figurée. 1l se pré-
sente comme une expression non verbale. Il est donc
nécessaire de le situer non seulement par rapport au
schéma cognitif mais aussi par rapport 4 une expression
non verbale accompagnant souvent un texte : le dessin
illustratif.

Le schéma a une valeur de généralité, c'est-a-dire
qu’il ne représente que les caractéristiques générales
valables pour une catégorie d'objets ou de phénomeénes.
Cela le distingue du dessin illustratif qui représente un
cas particulier. Le dessin illustratif montre les caractéristi-
ques générajes faisant l'objet de !'apprentissage, €ooI-
données & un ensemble de propriétés non caractéristi-
ques de la catégorie; il montre ainsi un pb_jet de la
catégorie dans sa particularité, permet dg dls:tmguer un
objet {ou un ensemble d'objets) de la catégorie par rap-
port & d'autres {L. Vezin, 1088). Dans 'le s_;chfama, ces
propriétés non caractéristiques de la catégorie a appren-
dre sont évitées. Ainsi pour montrer la position des
feuilles sur une branche, un schéma n'aura pas besoin de
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figurer I'aspect de I'écorce de la branche ou les fleurs qui
y sont rattachées. Un dessin illustratif au contraire pourra
montrer comment s'insérent les caractéristiques a
apprendre (position des feuilles} dans un ensemble de
données ne concernant pas |'apprentissage (écorce,
fleurs... ). Le schéma évite donc toute représentation de
donnée extérieures a l'apprentissage en cours. il centre
’attention sur I'interrelation des dannées a apprendre. Le
schéma permet de donner une expression non verbale de
ce qui fait 'objet de I'apprentissage en centrant I'atten-
tion sur I'essentiel, Ainsi, il a ét& mis en evidence (Dwyer,
1971} que l'apprentissage d'une legon sur le fonctionne-
ment cardiaque est meilleur lorsque 'expession non ver-
bale accompagnant le texte est constituée ce schémas
montrant les données a apprendre et leurs relations plutdt
que de dessins illustratifs détailiés.

Le schéma permet non seulement un meilleur appren-
tissage des connaissances présentées mais, parce qu'il
centre sur 'essentiel, il conduit au-dela d'une capacite de
reproduction de ce qui vient d’étre appris, 4 une capacité
de transfert & d'autres données. Le schéma oriente I'acti-
vité d’étude vers les caractéristigues générales valables
pour un ensemble d’objets ou de phénoménes. I est
comme le schéme (qui est pour Piaget et Inhelder, 1968,
un instrument cognitif de généralisation) un instrument de
généralisation. Mais le schéma est une expression figura-
tive pouvant étre présentée, visible. Le schéma figuratif
n‘est pas une forme visible du schéma cognitif, d'un
ensemble de schémes quaurait intériorisés ['éléve. |l
apporte une aide a la construction de schémes {Kasten-
baum, 1979). Ainsi Moreau (1973-1980) a montré qu’un
schéma intériorisé peut servir de support figuratif & la
mise en ceuvre de schémes en améliorant la mémorisation
et la structuration des données a apprendre. Le schéma,
en montrant sous forme figurative les relations essen-
tielles et leur interaction apporte a des données ayant
valeur de généralité un support visue! rendant plus facile
I'apprentissage et l'utilisation de ces données. Cela se
constate, par exemple, dans [I'apprentissage d'une
méthode de démonstration en mathématiques par des
éleves de dix & douze ans ol seul le recours & un schéma
a permis un apprentissage de la methode et un transfert
de celle-ci & des données différentes de celles de 'ap-
prentissage (J.F. Vezin, 1970a).

Joshua (1984) souligne I'importance d'un schéma
dans la conduite d’un raisonnement en électrocinétique. I
met en évidence que le schéma n’agit pas seulement en
montrant la solution du probléme mais en orientant I'at-
tention de I'éleve vers les données qui permettent de
maitriser la tache. Ainsi il demande a des éléves de
second cycle de lycée de trouver quel circuit électrique
carrespond au principe du va et vient (dispositif de com-
mande d’une ampoule a partir de deux commutateurs). |l
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trouve que les éléves ne parviennent pas a la solution
sans aide ou avec 'aide d'une manipulation spontanée du
matériel nécessaire a la réatisation du montage. Par con-
tre si cette possibilité de réalisation pratique du montage
s'accompagne d’un schéma méme incorrect en ce qui
concerne l'insertion des commutateurs, et donc ne don-
nant pas la solution du probléme mais orientant vers le
type de montage attendu, les éléves parviennent & la
solution, Le schéma facilite un recul par rapport a Ia
situation matérielle présentée en apportant une orienta-
tion générale de l'attention.

Les recherches dont nous venons d'indiquer les
résultats montrent que le schéma favorise la sélection de
I'information, ¢'est-a-dire qu’il attire I'attention de ['éléve
sur 'essentigl, sur I'interaction des données essentielles a
apprendre (méthode de démonstration et transfert de
cette méthode, raisonnement en électrocinétique...). Cette
fonction de sélection de l'information est liée a ta valeur
de généralité du schéma. Une étude de ['évolution (du
début du siécle & nos jours) de l'expression par un
schéma d’un méme montage électrique (Cuny, 1881)
montre que cette expression tend vers une suppression
de ce qui pourrait en géner la lecture dans sa valeur de
généralité. Cette fonction de sélection s’exerce dés la
lecture du texte correspondant au schéma.

Le schéma aide la sélection de I'information exprimeée
par les énoncés du texte. Parmi les énoncés, les énoncés
clefs donnent les informations générales auxquelles sont
rattachés d'autres éléments d'information (exemples,
annexes, paraphrases...). Une vue d'ensemble du texte
suppose la mise en évidence des énoncés clefs. Cette
mise en évidence s'appuie sur les relations legiques ou
contextuelles entre les énoncés. Elle peut s'appuyer
aussi, pour aider ces relations entre énoncés, sur les
schémas. Le schéma, en mettant en valeur des données
générales, peut ainsi apporter un contexte non verbal gui
aide & organiser la lecture autour des énoncés clefs, a
effectuer une sélection de ceux-ci (L. Vezin, 1979), Cette
aide peut intervenir dés le début de I'apprentissage pour
orienter les mises en relation entre énoncés cu aprés un
certain temps d'apprentissage pour confirmer ou infirmer
une premiére sélection d'énoncés effectuée par le sujet.
L'aide que les schemas apportent a4 la mise en relation
entre les énoncés et la capacité finale acquise necessite
tout d'abord que la mise en relation entre les schémas et
tes énoncés soit effectuée. Cette mise en relation peut
s'effectuer par une mise en correspondance par paire
énoncé schéma ol chaque énoncé est confronté aux
schémas qui peuvent lui correspondre ou par une organi-
sation d’ensemble d'énoncés sans que la mise en corres-
pondance soit systématiquement effectuée au niveau de
chaque énoncé. 1l a été montré (J.F. Vezin, 1985) que ces
deux modalités de mise en correspondance de schémas



ot d'énonces favorisent des capacités différentes : chez
des éldves de début de premier cycle de lycée : 1) 'orga-
nisation d'ensemble facilite la résolution de probleme
dans une situation ol, pour maitriser la tache, il est
possible de s‘appuyer sur |'appréhension d'une vue
Jdensemble du schéma; 2) {a mise en correspondance
par paire est plus efficace dans les cas ol, pour résoudre
le probléme, I'éléve, ne pouvant s’appuyer sur une vue
Jd'ensemble, doit uniguement s'appuyer sur les différentes
données considérées séparément. Cela met en évidence
que, I'aide apportée par le schéma a une lecture du texte
centrée sur les énoncés clefs, dépend non seulement du
fait qu'll y ait eu mise en relation entre verbai et non
verbal, mais aussi de la maniére dont cette mise en
refation a été effectuée.

Le schéma aide aussi fa sélection des informations
exprimées par les dessins illustratifs du texte en cours de
I'apprentissage, ou par les données non verbales d'un
probléme & résoudre aprés acquisition de la connais-
sance. 11 permet de lire les données particuliéres présen-
tées par un dessin Hlustratif (exprimant un cas particulier)
en se référant &4 un modéle non verbal intériorisé, et de
voir ainsi dans ce cas particulier un objet de fa catégorie
générale représentée par le schéma. Le schéma facilite
ainsi I'identification et ta classification d'objets ou de
phénoménes. |l a ainsi été montré que, dans 'apprentis-
sage de dgifférents types d'inflorescences, la comparaison
d'un groupe d'éléves (début de premier cycle de lycée)
ayant eu un enseignement seulement verbal et d'un
groupe d’éléves ayant eu des schémas met en gvidence
que seuls les éléves ayant eu des schémas réussissent
migux qu'un groupe contréle (sans apprentissage : ni ver-
ba! ni schéma) 4 des taches d’identification et de classifi-
cation d'inflorescences présentées sous formes de des-
sins Mustratifs (J.F. Vezin, 1970b). Dans certains cas (cas
d’un dessin complexe, d'une matiére difficile pour le
niveau des éléves), un schéma intériorisé ou présent &
cdté du dessin illustratif ne suffit pas a aider la lecture du
dessin et il apparait nécessaire de rendre plus prégnantes
les caractéristiques générales dans le dessin particulier
afin de faciliter la lecture de celui-ci en tant qu'individu
d'une catégorie représentée par le schéma. L'utilisation
de procédés de centration dans le dessin illustratif con-
sistant en une surimpression en caractéres gras du
schéma sur le dessin illustratif permet de faciliter cette
lecture. Ainsi Melot et Corroyer {1979) ont montré que
I'utilisation de tels procedés de centration permettait une
meilleure performance dans une épreuve de constitution
de légendes de schémas, chezr des enfants de premier
chle de lycée. Cela montre I'importance de cette expres-
SN figurative générale apportée par le schéma dans
"aide 4 Ia lecture d'un dessin illustratif.

iy Mals il apparait que, méme lorsqu'ils sont invités &
utifiser une représentation schématique générale, dépouil-

Ie? de détails particularisant ce qui est exprimé, les
éleve_s ont tendance & ajouter 4 la représentation générale
certains des détails qu'ils ont observés dans un cas parti-
culier. Ainsi Kastembaum (1984) montre que des éléves
c’Ie 6°-. invités & utiliser un schéma type proposé par
Egnselgnant POUr repreésenter un montage électrique qu'ils
viennent de réaliser (circuit édlectrique comportant pile,
fils, ampoule), ajoutent spontanément des détails en rap-
port ave¢ e montage particulier qu'ils ont réalisé @ (a
marque de la pile, I'épaisseur des lames de la pile, le
filetage de I'ampoule — ¢’est-a-dire les spires qui per-
mettent le vissage de |'ampoule... Cela montre le besoin
d'ancrage des données générales présentées par le
schéma dans une situation plus proche de ce qui est
observé, de ce qui est familjer. L'enseignant doit tenir
compte de ce besoin en faisant lg lien symbole par sym-
bole entre la donnée particulidre observée et le symbole
général qui en exprime 'essentiel, en entrainant 'enfant a
selectionner dans un cas particulier ce qui reléve de la
catégorie générale.

Il. -~ OBJECTIF DE L’ENSEIGNEMENT ET TYPE DE
SCHEMA

Nous venons de voir que le schéma a, de par sa
valeur de généralité, une fonction de sélection de I'infor-
mation correspondant & un bescin de distinguer, dans le
texte et dans les dessins illustratifs, les informations clefs
autour desquelies s’organisent des informations moins
générales (exemples) ou plus secondaires (annexes). Nous
avons vu que dans ce cas les recherches montrent I'effi-
cacité d'un schéma dépouillé de tout élément non centré
sur les caractéristiques & apprendre. Mais un examen des
manuels d’enseignement montre que Jexpression figura-
tive accompagnant le texte ne peut se limiter & une
dichotomie schéma réduit & l'essentiel — dessin illustratif
comportant de nombreux détails spécifiques particuliers.
Cette expression figurative comprend ausst des schémas
(c’est-a-dire des représentations ne reproduisant que les
caractéristiques valables pour une catégorie d’objet ou de
phénomeénes) de types différents (J.F. Vezin, 1984, J.F. et
L. Vezin, 1984). En d’autres termes, on s'aper¢oit que si
le schéma s'oppose au dessin illustratif par sa valeur de
généralité, celle-ci s'exprime dans la pratique selon des
modalités différentes. Ces types de schémas ne sont-ils
que des variantes fiées & des contraintes de construction
ou a une volonté de rendre plus attrayante ["expression
non verbale ou correspondent-ils & une réponse au
besoin d’information de I'éléve ?

A - Appréhension d'ensemble

Les recherches sur le schéma ont montré que la
fonction de sélection n'est pas la seule fonction du
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schéma. Le schéma ne permet pas seulement une sélec-
tion de [linformation, il permet une appréhension
d’ensemble de donnees exprimées successivement dans
le texte. Cette valeur synoptique du schéma permet de
voir les données dans leurs interrelations. En effet, un
sujet appréhende prioritairement la structure globale d’un
schéma {Navon, 1977). Cette interrelation ne peut concer-
ner qu'un nombre restreint de données correspondant &
un énoncé du texte ou peut concerner un ensemble
d'énoncés. Cela conduit & distinguer des schémas de
base et des schémas de synthése. Ainsi cette appréhen-
sion d’ensemble que favorisent tous les schémas peut
conduire & une synthése de [information donnée par un
ensemble d’éncncés, ou au contraire conduire a une
construction de P'interrelation de proche en proche, sui-
vant l'objectif de I'enseignement. Un schéma de synthése
présente en un seul ensemble plus de données que cha-
cun des schémas de base correspondants. Mais il est
plus complexe et plus distant du texte que chacun des
schémas de base correspondants puisqu’it suppose une
représentation globale de ce qu’expriment plusieurs
énonces ol |'apport de chacun est considéré en fonction
de 'ensembie. Mialaret (1967) a montré que des éldves
de premier cycle de lycée ont certaines difficultés a cons-
truire d’emblée un schéma de synthése rendant compte
de ['ensemble des donnges d’un probléme exprimées ver-
balement. lis construisent plutdét deux schémas de base
successifs. Les éléves ont & traduire par un schéma le
texte du probléme suivant: « Un propriétaire échange la
moitié d'un terrain contre une maison et il doit verser en
plus 300 000 francs. 8'il avait échangé le terrain entier
contre fa méme maison il aurait di recevoir 60 000 francs.
Quel est le prix du terrain et quel est celui de 1a mai-
son ? ». La majorité des enfants qui répondent correcte-
ment construisent spontanément deux schémas de base
successifs (le premier schéma de base représentant la
premigre phrase et le deuxiéme schéma de base repré-
sentant la deuxiéme phrase) et non un schéma de syn-
thése. Trés peu parviennent a réunir ces deux schémas
de base en un schéma de synthése,

Le schéma de base, s'il ne permet pas de voir en une
méme appréhension la totalité des données, a I'avantage
d’étre plus proche du verbal, de montrer plus directement
la correspondance des énoncés et des schémas. || a une
fonction de facilitation de 1a mise en correspondance du
verbal et du non verbal. Et cette fonction est trés impor-
tante étant donné les difficultés qu’enfants et adultes ont
a4 mettre en correspondance les énoncés verbaux et leur
représentation graphique. On constate en effet fréquem-
ment une indépendance entre d'une part la reproduction
d’'une connaissance par une expression tigurative
(schéma) et d’autre part sa reproduction par une expres-
sion verbate. Ainsi, Edmonds et Evans (1966) ont constaté
que des adultes ayant appris &4 reconnaitre dans des
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dessins de cas particulier fe schéma qui les regroupe en
une méme catégorie et capables d’utiliser cette connais-
sance dans une tache de reproduction de dessins ne sont
pas capables de dire verbalement les caractéristiques
qu'exprime de fagon figurative le schéma. De méme J.F.
Vezin (1970b) a montré que des éléves de début de
premier cycle de lycée peuvent étre capables de classer
correctement des dessins d'inflorescences selon les indi-
cations fournies par un schéma qu'ils ont appris sans
pouveir donner une définition verbale du type d'inflores-
cence ainsi mis en évidence. Et il a eté montré par
ailleurs {Aubret 1981a et b) que des éléves {premier cycle
de lycée) devant décrire certaines parties d’'un schéma
utilisent fréquemment des mots qui ne permettent pas a
une tierce personne de reconnaitre de quoi il s'agit. Il est
donc important de ne pas se contenter de juxtaposer
schémas et énoncés, mais d’inciter les lecteurs 4 les
mettre en correspondance, & ce que verbal et non verbal
ne soient pas appris séparément, mais de fagon complé-
mentaire, en montrant par des schémas de base, Ja cor-
respondance entre chague énoncé et leur expression non
verbale. Le schéma de base plus proche du verbal permet
une compréhension immédiate de ce que le schema
apporte. Il est ainsi possible de représenter les énoncés
verbaux du texte par plusieurs schémas de base succes-
sifs lorsque le besoin d’informations concerne fa cons-
truction de l'interrelation de proche en proche, lorsque le
domaine conceptuel présente une structuration que l'ex-
pression verbale rend insuffisamment pour le lecteur qui
n'a pas A sa disposition les outils nécessaires pour une
intégration permettant une mise en relation d’un ensemble
d’énoncés et de leur expression figurative synthétique.
Dans ce cas piusieurs schémas de base apporteront une
aide plus adaptée qu'un schéma de synthése. Le besoin
d’informations peut au contraire concerner plutdt Iinterre-
lation d'ensemble et conduire a proposer un schéma de
synthése.

Il gst important de souligner que ces deux cas (suc-
cession de schémas de base ou schéma de synthése) ne
sont pas exclusifs, qu'un schéma de synthése peut suivre
la présentation des différents schémas de base. Mais ce
schéma de synthése ne peut, sous prétexte qu’il contient
les schémas de base, éviter la présentation de ceux-Ci
lorsque le besoin d’information concerne la construction
de linterrelation de proche en proche. Il est cependant
bien entendu possible de présenter la coordination des
schémas de base dans un schéma de synthése ou cha-
que schéma de base serait immédiatement repérable par
le lecteur (par exemple par une couleur spécifique &
chagque schéma de hase) et de pouvoir ainsi donner
d’emblée le schéma de synthése en demandant au lecteur
de regarder les schémas de base I'un aprés |'autre au fur
et & mesure de son apprentissage, avant de regarder leur
coordination.



Le schéma de synthése facilite Ja mise en évidence
de Pinterrelation diun nombre !mportant de données cor-
respondant 4 plusieurs énonces fju textg, dans ce.rtams
cas 4 la totalité du texte. |l 're,pon_d a un besocin de
ecordination d’une grande quantite d’mfornjation ; chaque
information étant alors vue comme un élément de I'en-
semble. 1l regroupe plusieurs schémas de base. Cela
requiert Lne coordination, une mise en relation de ces
schémas de base et non leur juxtaposition ou leur assimi-
iation. Un schéma de synthése n’est pas la juxtaposition
des schémas de base correspondants qui seraient sim-
plement regroupés en une méme page pour permettre
une récapitulation de ce qui a été appris. Le schéma de
synthése coordonne les schémas de base en un ensem-
ble unifié, chaque schéma de base devenant une partie
du schéma de synthése, une ou plusieurs de ses relations
avec les autres schémas de base étant explicitement
mentionnées, Cette mise en relation des schémas de
base en un schéma de synthése peut parfois nécessiter
de ne pas reproduire dans le schéma de synthese une
partie d'un schéma de base déja donnée dans un autre
schéma de base connexe, Mais cette coordination n'est
pas une assimilation en un ensemble ol les informations
de base ne pourraient étre retrouvées. Elle est mise en
refation de données que l'on doit pouvoir retrouver dans
le schéma de synthése. Cette mise en relation peut étre
représemtée de telle fagon que chaque schéma de base
soit figuré comme un bloc sans que les données aui les
constituent soient détaillées afin de faire ressortir les
relations principales, Chabal (1984a et b} montre com-
ment un tel schéma par bloc permet de montrer, dans un
mécanisme, le fait cinétique sans rentrer dans I'exhausti-
Vité de la réalisation technique qui le permet. Cela est
important lorsque 'apprentissage ne concerne que le fait
cinétique et non les solutions techniques qui le réalisent.
Mais lorsque I"apprentissage concerne fa totalité des don-
n‘ées de base (par exemple a la fois le fait cinétique et sa
réafisation technique) le schéma de synthése doit & un
Moment donné montrer I'ensemble des données dans leur
imtégralité. k peut ensuite étre donné un schéma de syn-
thése par bloc soit séparément du schéma de synthése
Ou apparait P'intégralité des piéces, soit par surimpression
par exemple en utilisant une couleur différente sur le

document original ou sur un calque superposé (Chabal
1984 a et b).

Le schéma de synthése favorise la mise en relation
entre les données et donc lintensification de I'activité
d'étude, J.F. Vezin (1980 chap. 3} montre que lutilisation
d.e_ schémas de synthése par Padulte conduit 3 une inten-
Sification généralisée de I'activité d'étude. Le temps
Texploration du schéma est supérieur non seulement
SPUF les schémas de synthése eux-mémes (ce qui signifie
'Mplement que le sujet adapte son temps d'étude & la
Complexité du schéma) mais aussi pour les schémas de

:)i:::gguil éeT:OStre par fa suite le s,ujet dans son appren-
dover oo SChgnr;nalsgance. En d autres termes le fait
ment des ads tat'as € synihése n'entraine pas §eu|e-
figures présenggeslons‘ponctuglles 3 la comp|e{<1te des
Sveil 4o Iacmiuis d'glﬂl: entraine de fa:;:on geqerale un

. e pendant tout I'apprentissage, ¥
compris lorsque le schéma présenté ensuite est un
schéma de base. Cette intensification de I'activité d'étude
au cours de I'apprentissage conduit & une meilleure mai-
trise de taches de résolution de probléme : la résolution
dle probleme est mieux réussie lorsque les sujets ont
disposé au cours de apprentissage de schémas de syn-
thése que lorsqu'ils n'ont eu que des schémas de base
(J.F. Vezin 1980, chap. 3). Le schéma de synthése
exprime un ensemble important d’'informations et leur
interrelation. il permet de voir en une méme apptéhension
davantage de données et de les traiter comme un ensem-
ble dont la cohésion est exprimée de fagon figurative et
qu'il est possible de garder en mémoire sous cette forme
imagée. On peut donc penser que cette image mentale
exprimant l'interrelation d'un nombre important de don-
nées en une figure unifiée & une fonction d'économie
cognitive (Denis 1882). Et parce qu'il montre les relations
entte les données en un méme ensemble dont I'unité
apparait comme une forme pouvant &tre retenue en tant
que teltle, il facilite 1a mémorisation, Cette fonction d’alle-
gement de la charge mnémonique est trés importante non
seulement dans la rétention des données apprises mais
aussi dans leur traitement lorsque le schéma doit étre
utilisé mentalement. Ainsi, le schéma facilite non seule-
ment le traitement des données et leur organisation mais
aussi ia récupération des données apprises en procurant
des directions de recherche,

B - Représentation imagée

Si le schéma facilite la sélection de I'information clef
et conduit &8 une vue d’ensemble de linterrelation des
données, il le fait avec des formes, dimensions, positions.
Le schéma qui est, le plus souvent, présenté complemen-
tairement a un texte et accompagné d'une légende ver-
bale, a une apparence d'objet figuré qu'il est possible de
reconnaitre ensuite sans laide de I'expression verbale
correspondante. Cela montre le rdle que peut avoir un
schéma dans la représentation imagée de l'information
qu'il transmet. Il a été mis en évidence que tqgs _Ies
schémas ne sont pas équivalents dans cette facilitation
d’une représentation imagée et qu'il est donc important
de distinguer des types de schémas qui rendent compte
des différences constatées. Pour cela nous nous appuie-
rons sur une variable mise en évidence par dg nom-
preuses recherches dans des domaines de connaissance
différents (technologie, sciences naturelles...) et dont le
rble s'est montré important : I'isomorphisme du schéma et
de ia structure spatiale des objsts dont le schéma repre-
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sente la catégorie (Weil Fassina, 1973). Lorsque le
schéma exprime les caractéristigues de la catégorie -en
mettant en valeur plutdt 'apparence, 'isomorphisme entre
schéma et objets de la catégorie est important le
schéma est descriptif. Ainsi, dans un schéma de meca-
nisme, I'homologie de configuration entre schéma et
objets est importante. Un schéma descriptif met en évi-
dence les caractéristigues telles qu'elles apparaissent
effectivement tandis qu’un schéma explicatif met en évi-
dence le principe sous-jacent. Le schéma descriptif per-
met de rapporter tes données théoriques & la representa-
tion imagée qui s’appuie sur lui.

Le schéma descriptif répond a la fonction importante
de meédiation entre la formulation d'un concept abstrait et
la constitution d’'une représentation mentale de ¢e con-
cept (Arnaud, 1984). Cette fonction du schéma descriptif
correspond & un besoin de celui qui regoit la connais-
sance. Ainsi, dans une tache de sélection de schémas
soit descriptifs soit explicatifs, chez des adultes, la préfé-
rence est donnée aux schémas descriptifs {(J.F. Vezin
1980, chap 2). Ce bescin de traduire par une image
mentale ce qui est compris ne correspond pas seulement
a4 un besoin de satisfaire une curiosité ou & un souci
esthétique. Le schéma descriptif n’est pas un apport
superflu ; il permet a I'éléeve de disposer d'un outil d'éva-
luation de sa compréhension. Il a en effet &té montré (J.F.
Vezin 1980, chap 3 et 4) que, si I'on compare I'efficacité
de schémas descriptifs et de schémas explicatifs, chez
des adulies et chez des éléves de premier cycle de lycée,
tes schémas descriptifs permettent une meilleure compre-
hension des liens entre énoncés de types différents {(entre
des énoncés généraux et les exemples correspondants) et
des liens entre schémas et éncncés généraux ainsi
qu'une meilleure reproduction de mémoire des schémas
et une meillaure réussite & une tiche de jugement de
conformité ou de non conformité (dessins comportant des
erreurs) de dessins de rameaux representant des cas
particuliers des schémas geénéraux.

Mais cela ne doit pas conduire & |'utilisation systéma-
tique de schémas descriptifs aux dépens de schémas
explicatifs. Si le schéma descriptif favorise la représenta-
tion imagée, |a reconnaissance d'une caractéristigue dans
un objet, le schéma explicatif peut aider la compréhen-
sion de linteraction de principes jorsque le besoin est
davantage de comprendre une interaction que de s’ap-
puyer sur une représentation imagée. Roget (1984) montre
que la compréhension chez ladulte d'un  procédé
d’entrainement 4 la vapeur d'eau de Valcool décyclique
en vue de sa purification par distillation nécessite, au
niveau de la réalisation de 'opération par le chimiste, un
schérma descriptif donnant une représentation imagés de
I'appareiliage de laboratoire. Mais lorsqu’il s'agit d'utiliser
les principes sur lesquels il est fondé pour améiiorer le
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rendement de I'opération, V'expression de Iinteraction et
la résolution du probleme de rendement sont facilitées
par un schéma explicatif.

Le schéma explicatif n’est pas seulement un schéma
plus adapté a Pexpression d’une interaction et de son
utilisation, il est un langage figuratif de spécialité qu'utili-
sent entre elles les personnes d'une méme discipling ou
d’un méme domaine de recherche {Jacobi, 1984}, habi-
tudes a une structuration des connaissances & partir des
principes sans nécessiter une representation imagée pre-
nant appui sur I'apparence (Caillot, 1984). le schéma
explicatif montrant P'interaction des données peut servir
d’instrument d’analyse et se préte davantage a des modi-
fications de la part de vutilisateur (Cuny et Boyé, 1981). I
peut ainsi servir de support d'un raisonnement portant sur
I'interaction des données et la découverte de nouvelles
relations ; ii facilite les productions originales. Il suppose
I'acquisition d’une compétence spécialisée, mais lorsque
cette compétence est acquise, il facilite un balayage
rapide des différentes données et de leurs relations :
Cuny et Boyé (1981) montrent que des schémas de ce
type utilisés par des éléves d’enseignement professionnel
rendent plus aisés le diagnostic et l'intervention sur une
installation électrique en panne que des schémas appor-
tant une représentation imagée du support technologique
correspendant, en apportant un guidage au raisonnement
et évitant ainsi le tatonnement.

Ill. - CONCLUSION

Le schéma est une modalité d’expression non verbale
utilisée complémentairement & ['expression verbale et
pouvant acquérir une autonomie par rapport & celle-ci. Le
schéma n’'est pas seulement un moyen de mieux faire
acquérir ce qui est exprimé par le verbal. Les schémas
ont des fonctions qui leur sont propres et qui répondent a
des objectifs difficilement atteints par le verbal. Cela con-
duit & ce que, dans une situation pédagogique, le schéma
utilisé réponde & un objectif bien précis (sélection d’infor-
mations, interrelation d'un grand nambre de données,
représentation imagée...) et non a la simple volonté de
faire mieux apprendre. Le schéma devient alors un moyen
de communication parmi les autres moyens utilisés {ver-
bal, autres modalités non verbales), chacun répondant a
un objectif qui lui est propre.

Considérer le schéma comme un moyen d'expression
autonome, ayant des fonctions qui lui sont propres dans
fa communication, ¢’est non seulement éviter que celui-Gi
soit vu comme une aide globale a I'apprentissage sans
spécification d'objectifs, mais aussi éviter le piege du
parallélisme : le texte est appris pour lui-méme puis le
schéma est appris pour lui-méme comme une seconde



maniére d’exprimer la connaissance, par ailleurs exprimée
indépendamment - par les éngnces.' Enonpe et schéma
sont deux modalités d'expression qui contribuent complé-
mentairement & faire comprendre et retenir ce qui fait
f'objet de |'apprentissage. Celg amépe I'enseignant &
apprendre & I'éléve a lire un schéma, d’une part, bien sir,
dans le but d'un décolage correct de la signification de
celui-ci, mais aussi dans sa complémentarité avec le ver-
bal. )| s'agit d’apprendre 4 I'éléve A trouver les liens entre
schémas et énoncés: qu'est-ce qui dans le texte se
rapporte au schéma, quels énoncés le schéma exprime.

L'éléve est ainsi amené a apprendre a se rendre
compte de ce que les types d'enoncés du texte (énoncés

gener:au?(, exemples...) et les types de schémas (schémas
descruptuf, explicatif, ...} Iui apportent et de son propre
besoin a’u moment ol il apprend. Apprendre une connais-
s?nce c gst d’abord apprendre & se servir des modalités
dgxpress’ion au travers desquelles celle-ci est présentée
af’[n de repondre de fagon adaptée a ses propres besoins
d mformatf.qn. Cela contribue a aider i’enfant 4 avoir une
responsabilité dans son acquisition d'une connaissance,

en tant que personne créée responsable de ce qu'elle
entreprend.

Jean-Frangois VEZIN

) Université de Paris V
Laboratoire de psychologie génétique
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