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Repenser aux objectifs de 1’éducation

Améliorer la qualit¢ de 1’éducation scientifique ne peut pas seulement signifier
enseigner a étre plus semblable aux scientifiques, mais il faudrait se poser le
probléme sur comment préparer les personnes plus capables de comprendre la société
dans laquelle ils vivent pour contribuer a ses changements, en tirant profit du savoir
scientifique comme les acteurs sociaux critiques et efficaces.

Si cela est I’objectif il ne faut pas seulement développer les connaissances, mais aussi
des convictions, une motivation, des attitudes liées aux connaissances, non pas
comme qualités séparées, car ses facteurs sont déterminants pour une participation
concrete aux droits de citoyenneté.

Nous nous trouvons désormais face a ce paradoxe : d’un c6té la complexité nous est
présentée, ’incertitude, 1’extension temporelle des majeurs problémes et des cofts
ambiants, et aussi relatifs a notre santé, d’un autre coté, la relative simplicité nous est
publiée, la certitude et I'immédiateté des bénéfices sociaux et économiques qui
suivent certains choix et 1’utilisation de certaines technologies. Comment comprendre
les termes des compromis qui nous sont proposés ? comment évaluer ’entité et la
qualité de ce que nous perdons ? Et qui et quand perdra ?

Peut-étre que nous nous posons pas tant de questions, mais quand nous ne pouvons
pas les fuir nous nous apercevons toujours de plus en plus que I’information qui nous
semblait avoir ne nous aide pas vraiment a raisonner pour décider comment nous
comporter.

Dans notre société du risque, aussi dans le milieu du quotidien, la science apparait
comme incertaine, controverse et souvent incapable de donner des réponses avec un
grade acceptable de confiance. Elle apparait si lointaine a la fausse image que 1’école
tend a accréditer, comme domaine de connaissance cohérent, objectif, non
problématique. Et de cette divergence naissent aussi des images parfois négatives que
le public manifeste, la désaffection des jeunes, la marginalisation de la science dans
les choix politiques.

Pourtant, se donner la formation a la citoyenneté comme objectif de I’éducation
scientifique ne doit pas du tout signifier donner moins de connaissance, au contraire !!
Et cela constitue justement le probléme avec lequel se mettre a I’épreuve.

« La pensée scientifique contemporaine met en discussion la recherche de I’invisible
simplicité sous la complexité apparente des phénomeénes pour chercher la complexité
du réel sous la simplicité apparente des phénomenes.. » (G.Bocchi et M.Ceruti)

L’interprétation de systémes complexes a caractérisé les développements récents de
nombreux domaines dans les sciences: ¢écologie, biologie du développement,



génomique ,protéomique, chimique des réactions diffusions, mécanique statistique des
conditions de non équilibre, analyse de systémes dynamiques non linéaires, modeles
crées par I’intelligence artificielle, réseaux neurales, computation paralléle distribuée,
mod¢les agents, robotique, etc
Les théories de la complexité naissent a I’intérieur d’une position constructiviste-
relativiste-intérationiste qui s’oppose a la réductibilité des niveaux de la réalité ;
naissent des développements de théories des systémes, dont von Bertafanffy a été le
plus important précurseur et, en biologie, ont représenté une évolution des mod¢les
organistes et de proces du vivant.
Actuellement ils se conforment autant au monde phénoméniste qu’au monde de la
pensée et ont di créer des concepts, mais surtout des fagons d’interroger et
d’interpréter les systémes qui se mettent de c6té par rapport a ceux qui sont utilisés
par la science pour I’étude d’autres « objets » (Transparent 1).
Une approche des systémes complexes obblige une problématization conséquent et
cohérent avec les phénomeénes qui interprétent. Les bonnes questions qu’ il faut
apprendre a se poser sont alors, par example:

- quelle est I’unité d’analise?

- quel est le “systeme” et quel est le “milieu™?

- quels sont les niveaux d’organization significatifs et, a chaque niveau, quelles

sont les structures charactéristiques, les processus, les patterns emergents?
- quelles sont les ressources, les informations qui traversent et relient les

niveaux?

- de quelle facon l’information est filtrée, transformée, ajoutée a chaque
niveauu?

- Quelles charactéristiques de un systéme sont determinées et quelles ne le sont
pas?

- Quels changements peuvent sortir de la création de nouvelles loupes? Ou de la
introduction d’un nouvel élément structurel?
- Quelles sont les sources de résistance au changement?
Les chercheurs qui s’occupent de systémes complexes sont entrainé a « voir
cognitivement » les relations entre les aspects de superfice et les aspects sous-jacents,
entre les aspects perceptifs et les structures conceptuelles, a ne pas penser en termes
nomothétiques mais historiques, évolutifs.
Ces potentialités cognitives construisent aussi des valeurs différentes.
Donc, comment ce nouveau paradigme peut concerner 1’éducation ?
J’estime qu’il nous offre des instruments de pensée :
-pour repenser a des contenus, des méthodes, a [’organisation de
I’enseignement scolaire
-pour regarder et décrire les dynamiques cognitives des processus
d’apprentissage
-pour analyser le systéme scolaire et ses possibilités de changement

Dans mon contribution je me limiterai aux deux premiers points.

Repenser a 1’enseignement

Non pas toute la science concerne des systémes complexes. Mais de nombreux
aspects de la réalité qui nous concernent de plus prés comme le milieu, la société, la
santé, les phénomenes de globalisation, la communication, ont vraiment des
caractéristiques de systémes complexes.



L’éducation scientifique scolaire semble encore avoir été peu influencée par les
développements du paradigme de la complexité, soit dans le monde dans lequel les
livres de texte sont congus, soit dans les facons ou 1’enseignement propose, quand il le
propose, des recherches aux jeunes, soit surtout en créant des explicites et des stables
liaisons entre les disciplines et donc des interactions entre les enseignants de
différentes disciplines. (Transparent 2)

Le concept de systeme peut étre un des thémes curriculaires inter-disciplinaires
unifiants.

Mais quels problémes devons-nous affronter si nous voulons essayer de projeter des
parcours sur les thémes de la complexité ?

J’ai essayé¢ de synthétiser dans un lucide quelques principaux obstacles, non
seulement cognitifs, qui ont ét¢ mis en évidence, que 'on doit tenir compte
(Transparent 3).

Quelques concepts importants liés a la compréhension de systémes complexes
peuvent étre contre intuitifs, ils sont peu pratiqués dans I’expérience commune, ce ne
sont pas des objets de discours dans la culture et dans la transmission culturelle, et il
est donc difficile de s’en approprier, comme semble indiquer le peu d’études qui
jusqu’a maintenant ont été faite.

D’intéressantes observations viennent aussi de la psychologie de I’environnement.
Pourtant je veux souligner que les facons de penser, les stratégies de raisonnement
utilisées pour interpréter des systeémes complexes, comme cela advient pour n’importe
quel autre phénomeéne, dépendent fortement du savoir que nous avons dans le
spécifique phénomene et dans le spécifique domaine de connaissance. Par conséquent
j’estime que 1’on ne doit pas donner une valeur absolue a cette information que nous
prenons de la littérature sur les types d’obstacles que les étudiants rencontrent quand
ils se confrontent sur des themes de la complexité. C’est une orientation.

Avec les contextes d’apprentissage et en relation avec des spécifiques domaines
d’application des stratégies cognitives nous devrions comprendre les fagons dans
lesquelles les jeunes expriment une conscience et une capacité de pensée
systématique.

Il y a aussi des risques de banalisation. Dans le language quotidien complexe est
synonyme de complication. Une manicre superficielle de comprendre la complexité
c’est de penser que tout se relationne avec tout et que chaque événement a des
conséquences sur tout le systéme. En plus, on peut penser que c’est impossible de
reconduire des phénomeénes complexes a des causes et de prévoir quelconque fait. On
confonde I’incertitude due a 1’ignorance avec I’incertitude due a 1’indétermination.
Quelles simplifications sont acceptable a 1’école et selon I’age des étudiants pour
¢éviter ces risques? Et que I’on commence par aborder des systeme simples? Mais que
veut dire cela?

Une recherche a I’école élémentaire

A ce propos, je ferai référence maintenant a une étude conduite a I’école élémentaire ,
en collaboration avec les enseignants de classe scientifique de deux classes de 4™ et
5% ¢lémentaire.

Le projet didactique vise a développer chez les jeunes la capacité¢ de pensée
systémique a travers I’interprétation de leurs environnements de vie.



Nos hypothéses étaient (Transparent 4) :

- que les enfants fassent attention au milieu ou comme nature ou comme
lieux, en utilisant c’est-a-dire des stéréotypes culturels ou un concept spatial de milieu

- que sur les milieux ou se déroulent leurs vies, ils avaient intériorisé une
grande quantit¢ de connaissances concernant différents plans structurels et
fonctionnels du systéme urbain, avaient donc accumulé plus de compétence que
I’expérience de milieux naturels puisse au contraire permettre

- que c’était important de faire surgir cette compétence, probablement
implicite et calme tout d’abord pour la rendre comparable et plus cohérente

- que D’objet milieu vécu était significatif pour les enfants, impliquant
d’une fagcon émotive et qui demandait de I’intérét

- que rappeler I’attention sur les changements qui adviennent dans les
milieux ou nous vivons offrent une clé de lecture pour mettre en évidence le
fonctionnement du systeme, retrouver des facteurs, variables dans le jeu
(causes/agents/récepteurs de changement, rechutes, processus collatéraux)

Notre groupe d’adultes s’est préparé au travail en explorant des milieux urbains, en
réfléchissant sur les difficultés de retrouver dans I’expérience quotidienne des
¢vidences de complexité, en s’interrogeant sur les connaissances nécessaires pour
fonder cette prospective, en expliquant 1I’ensemble de concepts importants dans
I’interprétation scientifique d’ambiance.

Les classes ont alterné des activités pratiques, développées dans le quartier avec des
discussions et la réélaboration des résultats. L’activité de groupe s’est intensifiée en
5" et se sont formés des groupes d’interclasse; les enfants se sont aussi engagés
dans des échanges communicatifs par internet avec d’autres classes.

Les activités, les taches proposés et la médiation des enseignants miraient a : produire
des déplacements spatiaux et temporels, a regarder des phénomenes sur des échelles
différentes de grandeur, a déplacer I’attention du plan individuel a celui collectif, et
sur plusieurs niveaux d’organisation, a considérer des alternatives en ce qui concerne
des structures, des fonctions, des processus.

Deux questionnaires ont €té soumis a des enfants au début et a la fin de la classe de
4", Un autre questionnaire avec des questions en partie communes aux autres et en
partie nouvelles, a été administré en 5™, en mars.

Outre aux questionnaires la documentation recueillie comprend :audio,
enregistrements de discussions, produits des activités des enfants, notes de
I’observateur en classe, verbaux des rencontres avec les enseignants.

Le schéma (Fig.1) rationalise dans un schéma le processus d’évolution conceptuel et
les facteurs qui a notre avis 1’ont principalement influencé.

Il est utile d’ajouter des commentaires sur les points qui dans I’expérience se sont
révélés cruciaux.

Les questions adéquates a la complexité

Ces questions n’ont pas été décidé a priori, mais elles ont été reconnues et prises du
flux des discours qui ont accompagné les premiéres activités d’exploration dans le
quartier. Il s’agit de questions qui n’¢ludent pas la difficulté. Leur efficacité est dans
deux qualités: a) les questions concerne les objets qui sont cohérents avec la



conceptualisation intuitive des enfants basée sur une vision de la réalit¢ non
simplifiée, mais seulement peu analytique et articulée ; b) ils donnent un marque
linguistique a des idées qui concernent les aspects cruciaux dans la signification du
concept a construire, c’est-a-dire ils ont une valeur heuristique.

Dans une classe la question qui a orienté la continuation de tout le travail a été:
« Comment fait-on pour décrire, pour comprendre la vie qu’il y a dans le quartier ?
comment fait-on a la capturer ? comment change-t-elle au cours de la journée ? ». Vie
exprime la vision holistique de tout ce qui se passe et se manifeste a nous en nous y
impliquant, mais c’est aussi une des qualités émergeantes produites par le systéme
urbain du quartier. Explorer les rues, dessiner des plans, les remplir de symboles de
référence, les placer a I'intérieur du plan de la ville était le résultat d’un travail en
partie “misleading” pour comprendre le milieu dans lequel on vit.

Dans D’autre classe la question a été: « Quels sont les régles que nous devons
respecter ?pourquoi vraiment celles-la ? comment changent-elles dans les différents
milieux ou nous vivons ? comment ont-elles changer dans le temps ? ». Les régles
sont un fait bien présent dans la vie vécue, mais elles sont aussi un élément
caractérisant 1’organisation systémique du milieu social et son fonctionnement.
(Transparent 5 - 11)

Représentations

Demander a des enfants de produire des représentations (et examiner des
représentations produites par des autres), au fur et a mesure que la conceptualisation
fait des progreés, choisir et/ou produire des langages symboliques différents en
fonction de ce que 1’on veut exprimer a d’importants et de divers rdles dans
le processus:

- sert a donner une « forme » concreéte a I'intuition et a produire des
formes a observer ensemble

- sert a s’interroger sur la circularité entre représenter et comprendre;

- des langages différents agissent comme des criteres de jugement
implicites car ils sélectionnent « des formes » ; les formes suggerent qu’il existe
« autre chose », qui manque quelque chose dans ce qui a été concrétisé.

Dans notre expérience, le plans des parcours dans le quartier, utilisation de plans de
I’annuaire téléphonique ont construit « des formes » spatiales : parcours, références,
relations réciproques, frontieres...

Les dessins de la fenétre de chez soi ont spécifié des points d’observation sur
I’environnement , des caractéristiques, des détails, des vécus....

La vision de films et de vieilles photographies ont évoqué des atmospheéres, des
émotions, des imaginations, des comparaisons...

La vision de peintures a fourni des traces, des signes, mais a laiss¢ de 1’espace a
I’ambiguité avec laquelle on peut jouer pour imaginer, a fait s’ interroger sur comment
nous regardons I’environnement autour de nous...

La construction de plastiques a fonctionné par gestalt pour 1’idée de « Quartier
comme enchevétrement de... ». (Transparent 12)

Dans une autre situation, la répresentation a été utilisée pour la simulation de
changements possibles dans le quartier et projetés en fonction de besoins différents.
La composition de textes a explicité les relations spatiales, causales, temporelles,
fonctionnelles, hiérarchiques... (Transparent 9)

Imagination contrainte et consciente. Exercer la fantaisie comme instrument de
cognition permet de donner une forme a des nécessités logiques qui sont mises en
évidence par la compréhension mais a laquelle il manque un fondement expérientiel.



Quand on tente de projeter dans d’autres décors ce qui est arrivé on met a 1’essai la
tenue des connaissances, on s’apergoit de leur relativité, mais aussi de la nécessité de
comprendre les liaisons que des décors différents imposent.

Les cadres de paysages de temps passés évoquent des facons d’utiliser et de projeter
des espaces, des fagons de vivre.

Imaginer la vie et les régles dans la ville suspendue de Ottavia (une des Villes
invisibles de Italo Calvino) oblige a se mesurer avec les nombreuses conséquences
dérivantes de la fragilité¢ de I’environnement, fait surgir des attitudes et des émotions
différentes liées avec les restrictions de milieu....(Transparent 8)

Essayer de penser a des changements dans le quartier qui pourrait trouver un visiteur
dans vingt ans ou aller a la recherche pour comprendre comment I’on est passé de la
petite maison avec le poulailler renfermée entre les batiments a la construction d’un
centre commercial évoque des changements lents, habituels et exceptionnels, des
facteurs cachés, des corrélations entre des changements différents, une connaissance
et une utilisation de signes déja évidentes, ...

Donner un nom a ce que I’on a compris (les concepts-pont)

En répondant a la question sur ce que I’on a compris du quartier apres tant de travail,
Camille dit : « ...c’est un ensemble de particuliers et tu dois tous les lier ». La classe
commence alors a faire la liste des choses dressées (Transparent 11). Et puis elle dira:
“Le quartier est comme en enchevétrement des choses”.

Le mot enchevétrement, capturé par 1’enseignant devient pour le moment un bon
remplagant de systéme et il demandera aux enfants de se mettre a 1’épreuve dans le
projet et la construction de plastiques qui représentent des enchevétrements.

A nouveau, dans la médiation didactique, il s’agit de reconnaitre et de valoriser une
idée dans les discours des enfants (peut etre d’un enfant, mais reconnue par les autres
comme efficace et partageable), une idée qui synthétise la compréhension obtenus. La
valeur de cette idée est dans le fait qu’elle soit renfermée dans un mot (ce peut étre
une métaphore, ce peut étre aussi un terme inventé par les enfants) dont la
signification est familiére dans la culture rejointe par le groupe de la classe, mais en
méme temps elle recueille une qualité essentielle de la conceptualisation qui
I’enseignement a pour but. Les mots mettent a disposition des autres
un... « précipité » du processus de conceptualisation, pour utiliser un langage de
chimiques.

Analogiquement, dans I’autre classe, quand Olivier dira que « ...la mentalité des
gens est différente », I’enseignant considére ce produit du systéme urbain comme un
bon candidat pour explorer les causes de changement et comme cela se refléte sur le
systeme qui I’ a produit.

Evaluation des résultats de 1’expérience

» La production verbale des enfants dans les discussions de classe,
quelques textes €crits, les messages preéparés pour le réseau, la
présentation faite a la fin de la 4™ et d’autres classes de 1’école et
enfin les devoirs donnés en 5™ pour évaluer le niveau de
compréhension atteint par le groupe de la classe ont fourni des
indications certainement plus riches que les réponses individuelles aux
questionnaires.



Dans les milieux éducatifs ou 1’activité collaborative prévaut, la valeur
de la production collective dans 1’approfondissement individuel reste
un point critique dans 1’évaluation qu’ils soumettent a votre discussion.

Pourtant méme les réponses au questionnaire mettent en évidence un
progressif déplacement de la conception du milieu comme entité
spatiale a une idée plus abstraite d’ensemble compos¢ d’¢léments
hétérogeénes tenus ensemble par des relations qui ne sont pas seulement
de nature concréte.

Dans les deux classes les enfants ont su construire des relations entre
les aspects physiques et culturels, structurels et fonctionnels, entre les
aspects individuels et sociaux, entre la sphére privée et publique.

Nous n’avons pas de doute que les enfants aient reconnu des inter
connexions, mais nous n’avons pas d’évidence que celles-ci aient été
pensé en forme dynamique c’est-a-dire comme des interdépendances
influencées par des conditions, et moins réglées par des mécanismes de
rétroaction. Dans un texte écrit compos€ en groupe sur la diversité de
régles de comportement dans des milieux différents, on y trouve
I’affirmation « les régles mettent en place le milieu », qui suggere une
relation circulaire entre le milieu et les régles, mais cela est seulment
un indice.

Les enfants ont acquis une conscience sur la possibilité de descriptions
multiples du méme milieu, et sur les changements d’échelle utilisés
pour interpréter ce qui se passe au niveau de sous et sur systémes
(’école, la ville)

Dans le projet de possibles modifications a des structures du quartier,
comme en projection sur des futurs réalistement possibles, ont montré
d’avoir acquis une majeure connaissance de I’organisation qui rend le
quartier comme une unité urbanistique et administrative et de savoir
considérer des aspects, comme la multiplicité (aussi conflictuelle) de
besoins, d’habitudes, de volonté qui constituent un niveau caché de
cette unité systématique.

Le terme systéme est entré dans le vocabulaire des classes par la suite
d’une longue conversation avec un responsable du plan régulateur et
aprés une discussion sur la signification de « systéme urbain »
(Transparent 13). Mais son spontané déplacement & un domaine tout a
fait différent — le corps humain- a révélé 1’acquisition non pas d’un mot
mais d’un instrument de pensée de valeur générale, capable
d’augmenter la compréhension méme quand les connaissances sont
encore plus incomplétes (Transparent 14).

Au terme de la classe de Séme, dans un travail collectif avec les deux
classes unies, il a ét¢ demandé aux enfants de proposer des mots-clés
qui décrivaient le travail déroulé au cours de deux années. Les mots
proposés et justifiés avec des arguments (Transparent 14) ont été :



transformations, relations, systéme, unions, cycle, régles, équilibre,
exploration.

= Parallelment a I’acquisition cognitive un sens d’appartenance a une
communauté organisée a grandi, une attention a la qualité¢ du milieu et
le désir de ’améliorer.

Les difficultés rencontrées par les enseignants ne peuvent pas €tre sous-évaluées.
S’aventurer dans des parcours en-dehors des schémas disciplinaires a été reconnu
comme motif d’intérét et d’insécurité¢ en méme temps, méme si celle-ci était rendue
moins dramatique par la collaboration avec les chercheurs.

La plupart du temps nécessaire pour le projet didactique et la réflexion, celui demandé
pour l’organisation et le déroulement d’activités, le peu de collaboration des
collégues, ont été les contraintes qui conditionnaient 1’expérience et les vécus avec
une grande fatigue.

Qu’avons-nous appris sur les processus de conceptualisation

Dans le domaine de 1’éducation scientifique, le modéle théorique qui a eu un succes
trés grand est celui du changement conceptuel, car celui-ci propose soit un schéma
interprétatif des mécanismes cognitifs impliqués, soit des instruments pour le projet
didactique quand I’objectif est de porter les ¢tudiants a abandonner des conceptions et
des modeles d’explication construit sur la base de I’expérience quotidienne pour
s’approprier de ceux de la culture scientifique.

Ce modele théorique, comme nous le savons, a eu une évolution a partir des
formulations de Posner et alt, 1982, die en partie aux insatisfaisants résultats
expérimentaux , en partie a ’influence de la psychologie sociale sur les sciences
cognitives et de 1’éducation (Guzzetti et Hynd, 1998 ; Vosniadou et alt., 2001 ;
Vosniadou et Verschaftel, 2004).

Le point plus incertain est celui qui concerne le role du conflit cognitif en générant
des révisions critiques des propres représentations mentales, mais aussi les conditions
pour I’apparition du conflit.

J’estime qu’un modele qui isole le changement conceptuel du plus global processus
d’apprentissage, et donc qui le choisit comme unité d’analyse, a une simplification
non légitime et qui se révele pas trés utile.

Je synthétise mes critiques pour pouvoir les discuter avec vous.

- quand I’apprentissage n’est pas simple mémorisation il implique toujours
la réalisation d’un plus haut niveau de compréhension qui a des
conséquences sur de différentes dimensions de la personne, pas seulement
cognitive. Par conséquent, c’est une personne et non pas seulement son
esprit a étre engagé dans le processus qui n’est donc pas seulement de
nature logique et rationnelle.

- La valeur d’une réorganisation conceptuelle réside dans le fait que par
celle-ci dérivera de nouvelles facons de regarder un domaine de réalité, de
corréler des faits ou des informations, de faire des prévisions raisonnables
méme en manque de connaissance,...de critiquer des représentations
culturelles, de participer a des pratiques. Par conséquent, une révision a
une portée beaucoup plus vaste du spécifique concept et met en jeu des
convictions et des valeurs, outre a des connaissances.



- L’importance attribuée a des principes épistémologiques dans la critique de
la connaissance n’est pas la méme pour le scientifique qui pratique la
science et pour les personnes communes ou les étudiants.

- Les étudiants, en particulier les enfants, ne sont pas seulement des
« apprenants », ce sont des individus qui sont en train de développer une
identité et de construire une image de soi. Ils ont des buts personnels (« I
want to be...goals - je veux étre...»). Qui sont toujours au fond, ou qui
viennent aussi au premier plan, quand les étudiants participent a des
activités et s’engagent dans des devoirs (Boekaertz, 1968). La fagon dans
laquelle les étudiants encadrent les buts curriculari a I’intérieur de leurs
buts personnels, crée un systéme dans lequel pensée, émotions, actions
interagissent.

- La construction de concepts est un éveénement qui se déroule dans une
interdépendance entre pratiques et processus sociaux et pratiques et
processus individuels. La qualité et le poids des facteurs qui influencent
sur ces deux niveaux sont en partie les mémes mais en grande partie
différents. Motivation et intérét se conforment principalement au niveau
intra individuel, confiance et auto-estime au niveau inter-individuel.

- La critique des propres conceptions qui dérive du conflit est seulement un
des moments d’un processus de révision ; celle-ci n’est pas un événement
improvisé, mais une activit¢ lente soutenue par un effort intellectuel
persistant, réfléchi (qui implique justement I’intervention d’intérét, et
I’existence de finalité et de buts), une activité tranquille dont les résultats
surgissent quand la situation le demande. A I’école c’est a I’enseignant, pas
a les etudiants, que réside la volonté et I’autorité d’orienter et d’accélérer
ce processus vers une fin qui est préétablie.

- Peu d’attention a été donnée a la relation entre les processus et la nature
des conceptions qui devraient étre objet d’une révision : concepts tres
ponctuels ou schémas explicatifs de large portée ne peuvent pas impliquer
le méme type de parcours cognitif. Et donc méme les concepts ponctuels
sont insérés dans les réseaux conceptuels plus amples, méme fluides, qui
en déterminent le sens et I’importance dans un domaine. Par conséquent, le
peu de maitrise de connaissances dans un domaine disciplinaire a de
I’influence sur les stratégies cognitives et aussi sur 1’intérét dans
I’acquisition de nouveaux concepts (Alexander, 1998).

Je pense alors que le modele théorique du changement conceptuel se base sur une
simplification inadaptée. Les stratégies de changement existent et gagnent un sens
seulement en relation aux faits auxquels ils doivent s’appliquer, aux conditions dans
lesquelles se déroulent, aux connaissances et aux identités personnelles qui au fur et a
mesure grandissent.



Questions adéquates a la complexité du concept
nomment des aspects émergents importants dans la
vision holistique et sont des pointeurs d'idées-clés dans
la conceptualisation scientifique
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