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‘It	is	important	to	use	your	hands,	

this	is	what	distinguishes	you	from	a	cow	

or	a	computer	operator.’		

	

Paul	Rand	 	
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1.	La	genèse	

Lorsqu’on	examine	la	Situation	d’Apprentissage	de	Conception	(SAC)	des	étudiants	

en	Design	graphique	(EDG)	et	 l’impact	de	la	Conception	Assistée	par	Ordinateur	

(CAO)	 sur	 leur	 activité	 de	 conception,	 cela	 demande	 la	 compréhension	 des	

mécanismes	 cognitifs	 qui	 caractérisent	 l’activité	 de	 conception	 quand	 il	 est	

instrumenté	par	des	outils	numériques.	Plusieurs	questions	peuvent	être	avancées	

à	ce	sujet,	par	exemple	:	La	CAO	encourage-t-elle	l’activité	créatrice	chez	les	EDG	?	

Aide-t-elle	à	réduire	l’incertitude	dans	l’activité	de	conception	des	EDG	?	Aide-t-

elle	 les	EDG	à	mieux	 comprendre	 l’espace	 et	 d’autres	 éléments	de	 conception	 ?	

Aide-t-elle	le	processus	de	conception	chez	les	EDG	?	Aide-t-elle	vraiment	les	EDG	?	

Les	 EDG	 savent-ils	 ce	 qu’ils	 font	 lorsqu’ils	mettent	 en	œuvre	 la	 CAO	 dans	 leur	

activité	 de	 conception	 ?	 Voici	 quelques-unes	 des	 questions	 qui	 peuvent	 être	

formulées	à	ce	sujet.	

Avec	 plus	 de	 cinquante	 ans	 de	 recherche	 sur	 la	 conception,	 le	 domaine	

évolue	et	il	existe	maintenant	des	branches	différentes	qui	relèvent	du	titre	de	la	

recherche	 de	 conception.	Une	 étude	 qui	 traite	 de	 la	 façon	dont	 la	 recherche	 de	

conception	et	la	théorie	du	design	se	croisent	est	celle	de	Forlizzi,	Zimmerman	et	

Stolterman	(2009).	L’étude	de	Forlizzi,	Zimmerman	et	de	Stolterman	identifie	trois	

types	de	recherche	et	théorie	en	conception	reliés	entre	elles,	 la	première	est	 la	

recherche	sur	 la	 conception	 (ou	au	sujet	de),	 le	 second	est	 la	 recherche	pour	 la	

conception	 et	 troisièmement,	 la	 recherche	 au	 travers	 de	 la	 conception.	 Cette	

présente	 étude	 vise	 à	 explorer	 la	 question	 de	 si	 et	 comment	 la	 CAO	 influe	 les	

capacités	créatrices	et	l’assimilation	des	connaissances	spécifiques	de	conception,	

et	cherche	à	le	faire	sous	le	titre	de	la	recherche	sur	la	conception	(ou	au	sujet	de).	

Pourquoi	 est-ce	une	question	pertinente	 ?	 EDG	 sont	 appelés,	 de	plus	 en	plus,	 à	
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posséder	 des	 compétences	CAO	 lorsqu’ils	 obtiennent	 leur	 diplôme	pour	 réussir	

dans	 leur	 future	profession	et	 le	mieux	 ils	comprennent	et	assimilent	 la	CAO,	 le	

mieux	 ils	 peuvent	 la	 mettre	 en	 œuvre,	 donc	 suscitant	 l’innovation	 dans	 la	

profession.	Il	est	à	espérer	que	cette	étude	proposée	fournira	aux	prescripteurs	des	

connaissances	scientifiques	sur	l’impact	des	outils	numériques	dans	la	SAC,	aidant	

à	combler	l’écart	dans	cette	base	de	connaissances.	

Les	principaux	objectifs	de	cette	étude	en	cours	sont	:	définir	un	ensemble	

de	 variables	 à	 utiliser	 dans	 l’analyse	 de	 la	 situation	 d’apprentissage	 du	 design	

graphique	;	identifier	et	décrire	les	facteurs	qui	résultent	de	l’utilisation	des	outils	

numériques	dans	 la	situation	d’apprentissage	du	design	graphique	au	niveau	de	

l’enseignement	supérieur	;	tirer	une	conclusion	en	réponse	à	la	question	:	quel	rôle	

joue	l’outil	numérique	dans	la	capacité	créative	et	l’assimilation	de	connaissances	

des	étudiants	en	design	graphique,	au	niveau	postsecondaire	?	
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2.	Contexte	

2.1.	Tour	d’horizon	
Il	 y	 a	peu	d’études	empiriques	qui	ont	 été	publiées	et	qui	posent	des	questions	

critiques	au	sujet	des	outils	de	conception	assistée	par	ordinateur	(CAO)	et	de	leurs	

effets.	Plusieurs	de	ces	études	ont	tendance	à	présenter	les	avantages	de	la	CAO,	

surtout	les	études	en	psychologie.	Il	est	même	suggéré	que	les	concepteurs	ont	du	

mal	à	introduire	de	la	créativité	dans	leur	processus	de	conception	et	d’une	façon	

ou	d’un	autre,	 les	outils	de	 la	CAO	peuvent	 les	aider	dans	 leurs	démarches	 (ex.,	

Bonnardel	&	Zenasni,	2010).	De	plus,	il	y	a	eu	énormément	de	débat	sur	la	CAO	par	

rapport	au	croquis,	cependant	—	même	si	cette	discussion	tient	ses	mérites	—	il	

semble	que	ce	n'est	pas	où	 la	discussion	devrait	 se	 situer	pour	 les	étudiants	en	

design.	Il	serait	peut-être	plus	constructif	d’examiner	comment	des	outils	de	la	CAO	

peuvent	être	mieux	mis	en	œuvre	dans	la	SAC,	d’une	manière	qui	puisse	bénéficier	

des	 étudiants	 en	 design	 dans	 le	 cadre	 de	 leur	 acquisition	 de	 compétences	 de	

conception	professionnelle.	

En	 outre,	 des	 études	 en	 recherche	 de	 conception	 tendent	 également	 à	

comparer	les	concepteurs	professionnels	expérimentés	et	les	étudiants	en	design	

moins	expérimentés	(souvent	dénommés	concepteurs	novices).	De	mon	point	de	

vue	il	n’y	a	aucune	comparaison,	puisque	les	étudiants	non	seulement	se	trouvent	

dans	 une	 situation	 de	 conception	 qui	 en	 aucun	 cas	 représente	 la	 situation	 de	

conception	 du	 monde	 réel,	 mais	 en	 plus,	 ils	 n’ont	 tout	 simplement	 pas	 les	

connaissances	tacites	d’un	concepteur	expérimenté,	même	si	 l’étude	de	Lebahar	

(2007)	suggère	des	traits	d’expertise	se	trouvent	chez	des	étudiants	de	design	en	

architecture.	Cela	ne	veut	ne	pas	dire	cependant,	que	 les	étudiants	en	design	ne	
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procèdent	pas	à	une	activité	de	conception	réels,	dans	une	situation	de	conception	

réels.		

Il	a	été	également	noté,	que	la	plupart	des	études	en	recherche	de	conception	

mettent	l’accent	sur	le	design	industriel,	l’architecture	et	l’ingénierie.	Jusqu’ici,	les	

requêtes	 de	 recherche	 n’ont	 pas	 abouti	 à	 des	 études	 empiriques	 abordant	 la	

conception	graphique,	et	portant	en	particulier	sur	l’introduction	de	la	CAO	dans	

l’enseignement	 du	 design	 graphique.	 Il	 est	 important	 de	 noter	 cette	 absence	

puisque	 les	 études	 en	 design	 industriel	 et	 l’architecture	 se	 concentrent	

principalement	sur	le	croquis	et	le	dessin	—	ce	sont	des	outils	fondamentaux	et	des	

modes	 de	 représentation	 dans	 le	 processus	 de	 conception	 de	 ces	

domaines	 —	 comme	 l’alternative	 aux	 outils	 de	 la	 CAO.	 Cependant,	 en	 design	

graphique	il	y	a	d’autres	formes	de	représentation	et	d’outils	qui	entrent	en	jeu,	car	

ce	domaine	traite	non	seulement	 les	 images	mais	également	 les	représentations	

textuelles	et	spatiales	de	deux	dimensions	tels	que	la	mise	en	page	et	les	grilles	de	

mise	en	page.		

Ces	vues	et	arguments	ont	conduit	à	la	question	principale	de	cette	étude	:	

quel	 rôle	 joue	 l’outil	 numérique	 dans	 la	 capacité	 créative	 et	 l’assimilation	 de	

connaissances	des	étudiants	en	design	graphique	au	niveau	postsecondaire	?	

2.2	«	Fausse	»	ou	«	vraie	»	créativité	?	
La	 créativité	 est	 un	 processus	 interdépendant	 et	 complexe	 que	 les	 chercheurs	

tentent	encore	à	comprendre,	et	c’est	un	terme	que	l’on	entend	souvent,	surtout	

dans	le	domaine	du	design.	Que	signifie	réellement	ce	terme	?	La	créativité,	est-elle	

quelque	chose	que	nous	pouvons	définir	?	Alors	que	pourtant	pas	toujours	bien	

compris,	il	y	a	eu	quelques	avancées	dans	les	tentatives	de	définir	la	créativité	et	

certains	parlent	même	de	«	créativités	»	(ex.,	Sternberg,	2005).	L’étude	de	Taylor	

(1988)	au	sujet	des	approches	et	définitions	de	 la	créativité	est	un	exposé	de	 la	
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complexité	rencontré	en	cherchant	à	définir	le	terme,	et	révèle	un	vaste	éventail	de	

définitions	de	la	créativité	dans	la	littérature	examinée.		

Dans	le	cadre	de	cette	présente	étude,	créativité	est	utilisée	dans	le	sens,	tel	

que	 défini	 par	—	 l’auteur	 de	Lessons	 for	 Students	 in	 Architecture	—	 l’architecte	

néerlandais	 Herman	 Hertzberger	 lors	 de	 ses	 entretiens	 avec	 Lawson	 (1999).	

Hertzberger,	utilise	deux	adjectifs	pour	décrire	la	créativité	:	«	fausse	»	et	«	vraie	».	

«	Fausse	»	créativité,	selon	Hertzberger,	ce	n’est	pas	de	tenir	compte	de	toutes	les	

contradictions	et	de	 leur	 trouver	de	solutions,	mais	au	contraire	oublier	que	 les	

contradictions	 existent	 et	 simplement	 créer	 une	 belle	 solution	 (Lawson,	 1999).	

«	Vraie	»	créativité	étant	le	contraire.	Cette	description	par	Hertzberger	relève	de	

la	troisième	approche	à	la	créativité	définie	par	Mooney	(cité	dans	Taylor,	1988),	

qui	est	:	le	processus	de	création,	c'est-à-dire	le	processus	créatif.		

La	tendance	de	la	littérature	sur	la	CAO	et	la	créativité	semble	favoriser	les	

avantages	de	la	CAO	sur	la	créativité	et	semble	vouloir	montrer	comment	elle	est	

avantageuse	;	cependant,	Bryan	Lawson	n’a	pas	cessé	d’exprimer	dans	ses	écrits	la	

nécessité	de	 recherches	empiriques	 sérieuses	 sur	 l’utilisation	de	 la	CAO	dans	 le	

domaine	du	design	(ex.,	Lawson,	1998,	2002,	2015).	A	partir	des	études	examinées	

et	de	ma	propre	expérience	en	tant	qu’éducatrice	dans	la	conception	graphique,	le	

principal	 avantage	 clairement	 identifié	 est	 que	 la	 CAO	 permet	 l’arrivée	 des	

solutions	 plus	 rapides.	 Mais	 qu’est-ce	 que	 cela	 signifie	 en	 termes	 de	 solutions	

efficaces,	et	innovantes	?	Est-ce	que	la	méthode	de	mise	en	œuvre	de	la	CAO	dans	

la	SAC	favorise	une	«	fausse	»	créativité	ou	une	«	vraie	»	créativité	?		

2.3.	La	conception	graphique	
Au	cours	des	vingt	dernières	années	 il	y	a	eu	des	 tentatives	de	reconstruire,	de	

renommer	 et	 de	 théoriser	 la	 conception	 graphique.	 C’est	 sans	 doute	 qu’avec	

l’emploi	des	nouvelles	technologies	—	l’impression	offset	(1875),	la	composition	

chaude	 (1884)	 la	 photocomposition	 (1949),	 l’Apple	 Macintosh	 (1984),	



11	

	

	

	

l’impression	 numérique	 (1991)	 —	 dans	 le	 domaine,	 les	 façons	 de	 penser	 la	

conception	 graphique	 ont	 évolué.	 Pourtant,	 il	 y	 a	 eu	 peu	 de	 tentatives	 pour	

construire	 une	 compréhension	 théorique	 de	 la	 conception	 graphique.	 La	

théorisation	visuelle	de	la	conception	graphique	est	même	considérée	comme	un	

exercice	futile	dans	le	domaine	professionnel	par	certains,	en	raison	de	son	profil	

multidisciplinaire.	

Donc,	 qu’est-ce	 que	 la	 conception	 graphique	 ?	 Il	 n’y	 a	 vraiment	 pas	 de	

définition	précise,	et	cela	rend	la	vie	difficile	à	tout	le	monde	—	les	concepteurs,	les	

clients,	les	étudiants,	les	enseignants	et	les	chercheurs.	Sans	une	définition	précise,	

les	chercheurs	comme	moi-même	n’ont	pas	de	cadre	établi	pour	aider	à	jeter	les	

bases	de	leur	étude,	et	les	enseignants	ne	peuvent	pas	être	certain	des	compétences	

que	leurs	élèves	doivent	acquérir	pour	être	équipé	pour	le	domaine	professionnel.	

Le	livre	de	Karel	van	der	Waarde	(2009)	est	l’un	des	rares	qui	s’efforce	de	résoudre	

ce	 problème	 d’un	 point	 de	 vue	 critique.	 Cette	 présente	 étude	 s’appuie	 sur	 les	

travaux	 de	 Frascara	 (1988),	 van	 der	Waarde,	 et	 Harland	 (2009,	 2011)	 pour	 la	

définition	 suivante	 de	 la	 conception	 graphique	 :	 le	 domaine	 professionnel	 dans	

lequel	 les	 éléments	 picturales	 et/ou	 textuels	 sont	 situés	 dans	 le	 but	 de	

communiquer	 avec	 l’utilisateur	 final.	 Avec	 cette	 définition,	 on	 met	 l’accent	 sur	

l’activité	rationnelle	telle	que	décrite	par	Frascara.	

Les	Figures	2.1	et	2.2	démontrent	les	tentatives	de	Robert	Harland	(2011)	

de	visualiser	par	l’intermédiaire	de	diagramme,	ce	qu’est	la	conception	graphique.	

Le	schéma	à	gauche	dans	 la	Figure	2.1	montre	 la	conception	au	centre	oscillant	

entre	les	sciences	et	les	sciences	humaines	;	entre	le	rationnel	et	l’artistique	tel	que	

Frascara	 (1988)	 le	 décrirais.	 Dans	 le	 diagramme	 à	 droite,	 «	 ARTIFACT	 »	 est	 la	

matérialisation	des	idées	d’éléments	textuels	ou	picturales.	Harland	suggère	que	la	

principale	sphère	d’influence	de	l’artefact	peut	être	identifiée	comme	le	domaine	

cognitif	de	la	conception,	et	le	schéma	peut	permettre	l’examen	des	relations	entre	
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ce	qui	peut	être	identifié	comme	les	dimensions	macro	et	méso	de	la	conception	

graphique.	

Figure	2.1	Les	dimensions	macro	et	méso	de	la	conception	graphique.	D=	design	S=	les	sciences	H=	les	sciences	humaines	

(Harland,	2011,	p.	31).	

Figure	2.2	Les	sphères	d'influence	complexes	qui	contribuent	aux	micro	dimensions	de	la	conception	graphique	:	acteurs,	

fonctions	et	contexte.	(Harland,	2011,	p.	32).	
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Le	schéma	de	la	Figure	2.2	illustre	des	relations	complexes	dans	le	domaine	

de	 la	 conception	graphique	qui	 ont	une	 incidence	 sur	 l’artefact	matérialisé	 et	 il	

cherche	à	décrire	ce	que	Harland	appelle,	les	dimensions	micro	de	la	conception	

graphique.	 Le	 travail	 de	Harland	 semble	 être	 pertinent	 comme	modèle	 de	 base	

dans	la	présente	étude,	puisque	le	travail	a	été	utilisé	au	niveau	de	l’enseignement	

supérieur	pour	dépeindre	la	conception	graphique	et	proféré	à	des	conférences	de	

recherche	en	conception.		

2.4.	La	conception	en	situation	d’apprentissage	
L’approche	proposée	dans	cette	étude	est	centrée	sur	la	SAC,	en	mettant	l’accent	

sur	l’activité	de	l’apprenant	et	sur	ce	qui	va	être	appris.	L’évaluation	de	l’impact	de	

la	 CAO	 sur	 la	 capacité	 créative	 et	 l’assimilation	 des	 connaissances	 des	 EDG	 au	

niveau	postsecondaire	sera	analysée	à	travers	les	variables	qui	construisent	cette	

situation	et	l’activité	générée	par	cette	dernière.	Dans	la	situation	d’apprentissage	

de	conception,	les	EDG	génèrent	des	relations,	ou	des	transactions	—	utilisant	ce	

terme	comme	employé	par	John	Dewey	(Dewey	&	Bentley,	1960).	C’est	à	travers	

ces	transactions	qu’ils	développent	leurs	compétences	et	matérialisent	leurs	idées.	

	
Figure	2.3	La	situation	didactique	selon	Lebahar	(2004,	p.140).	
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Lebahar	(2007)	définit	ces	opérations	comme	un	complexe	d’interactions	et	dans	

la	situation	d’apprentissage	propose	trois	types	d’interactions	au	sein	de	ce	qui	est	

identifié	dans	 la	Figure	2.3	comme	l’objet	didactique	 :	 (A)	 l’interaction	entre	 les	

étudiants,	 leurs	 connaissances	 et	 compétences	 ;	 (B)	 entre	 les	 étudiants	 et	 les	

demandes	;	(C)	entre	les	étudiants	et	leur	représentation	ou	leur	artefact.	

La	diagramme	Venn	de	la	Figure	2.4	est	une	tentative	de	créer	un	modèle	qui	

décrit	l’interaction	des	cinq	variables	qui	seront	analysés	dans	l’étude	proposée.	Ce	

diagramme	 est	 construit	 sur	 des	 hypothèse	 a	 priori	 basées	 dans	 la	 littérature	

consultée	 jusqu’ici.	 Contrairement	 au	 modèle	 de	 la	 situation	 de	 conception	 de	

Lebahar	 (2007,	 p.	 31)	 et	 au	 modèle	 du	 complexe	 d’interactions	 de	 l’étudiant	

concepteur	(Figure	2.5)	de	Tortochot	(2012),	où	le	concepteur	est	un	élément	de	

la	situation	—	élément	utilisé	 ici	dans	le	sens	que	Dewey	le	décrit	dans	la	 lettre	

jointe	en	 tant	qu’appendice	de	Knowing	and	 the	known—	et,	est	au	centre	de	 la	

situation	de	la	conception,	le	modèle	en	Figure	2.4	place	la	situation	de	conception	

Figure	2.4	La	situation	didactique	selon	Lebahar	(2004,	p.	140).	
Figure	2.4	Visualisation	des	transactions	des	cinq	variables	de	la	situation	d'apprentissage	de	la	conception.	
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comme	un	élément	au	centre	de	 la	SAC.	Dans	ce	cas,	un	phénomène	existant	en	

raison	de	la	transaction	de	l’activité	de	conception,	l’activité	cognitive,	des	outils	

numériques	et	de	la	situation	d’apprentissage	de	conception.	Dans	cette	étude,	le	

positionnement	de	la	situation	de	conception	au	centre	permet	de	définir	un	champ	

de	 pertinence	 concernant	 les	 variables.	 Ce	 champ	 de	 pertinence	 peut	 être	

considéré	comme	un	champ	conceptuel,	puisqu’il	s’agit	d’un	espace	de	problèmes	

situés	 dont	 la	 résolution	 est	 recherchée	 à	 travers	 des	 concepts	 et	 des	 activités	

connectés	(Vergnaud,	2009).		

Figure	2.5	Le	complexe	d'interactions	chez	l'étudiant	concepteur	selon	Tortochot	(2012,	p.	253)	
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2.5.	La	CAO	dans	la	situation	d’apprentissage	de	
conception		
La	CAO,	comme	son	nom	l’indique,	est	censés	être	une	aide	pour	les	concepteurs,	

cependant,	des	outils	de	la	CAO	professionnels	placés	entre	les	mains	des	étudiants	

—	qui	ont	besoin	d’un	outil	qui	les	instruit	et	qui	pourrait	fournir	une	rétroaction	

ou	 des	 commentaires	 correctifs	 instantanés	 —	 peut	 ralentir	 le	 processus	 de	

conception	et	créer	une	expérience	visuelle	négative	(Luh	&	Chen	2013).	En	outre,	

Tortochot	(2015)	suggère	que	quand	ces	technologies	numériques	sont	enseignées	

dans	les	programmes,	ils	peuvent	être	enseignés	par	des	enseignants	qui	n’ont	pas	

les	connaissances	de	contenu	pédagogiques	technologiques	pertinentes.	En	raison	

de	 l’absence	 d’information	 appropriée	 sur	 l’utilisation	 des	 outils	 numériques,	

l’étudiant	 peut	 perdre	 de	 vue	 les	 objectifs	 et	 les	 exigences	 du	 processus	 de	

conception	et	se	concentrer	principalement	sur	le	résultat	des	représentations	de	

la	CAO	(Tortochot	2013).	

Les	outils	de	la	CAO	et	les	outils	traditionnels,	se	complètent	pour	soutenir	

l’activité	de	conception	(Lane,	Seery	&	Gordon	2010),	de	plus,	Bonnardel	et	Zenasni	

(2010)	 suggèrent	 que	 les	 instruments	 traditionnels	 et	 numériques	 peuvent	

améliorer	la	conception.	Néanmoins,	les	outils	de	la	CAO	peuvent	limiter	la	capacité	

créative,	car	les	étudiants	peuvent	ne	pas	avoir	la	compétence	pour	manipuler	un	

logiciel	ou	ils	peuvent	être	contraints	par	les	limites	de	l’interface	(Huot,	2005).	

Cette	étude	proposée,	tente	d’identifier	le	type	de	processus	cognitifs	que	les	

étudiants	utilisent	dans	la	situation	d’apprentissage	de	conception	et	d’analyser	et	

de	documenter	le	rôle	joué	par	les	outils	numériques	dans	la	capacité	créative	et	

l’assimilation	 des	 connaissances	 des	 étudiants	 en	 design	 graphique,	 au	 niveau	

postsecondaire.	
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2.6.	La	situation	de	conception		
Dans	 l’enseignement	 supérieur,	 les	 EDG	 se	 trouvent	 dans	 une	 situation	

d’apprentissage	qui	vise	à	les	préparer	et	à	les	équiper	pour	leur	future	profession.	

Ils	 se	 retrouvent	 également	 dans	 une	 véritable	 situation	 de	 conception	 où	 ils	

devront	 concevoir	 selon	 les	 exigences	 de	 leurs	 éducateurs.	 Lebahar	 (2001),	

Tortochot	(2012)	et	Moineau	(2016)	qualifient	cette	situation	d’artificielle,	étant	

donné	que	les	demandes	ne	sont	pas	faites	par	qui	est	identifié	comme	un	véritable	

commanditaire	mais	 plutôt	 qu’ils	 sont	 énoncés	 par	 le	 professeur.	 À	 ce	 stade,	 je	

voudrais	suggérer	qu’il	s’agisse	d’une	véritable	situation	de	conception,	même	si	

elle	 est	 située	 dans	 l’apprentissage.	 Ceci	 est	 dû	 au	 fait	 que	 les	 compétences	 et	

connaissances	 que	 les	 EDG	 assimilent	 et	 manipulent	 subjectivement	 pour	

concevoir	des	représentations,	sont	concrètes	et	distinctes	dans	le	phénomène	de	

l’artefact.	 Les	 résultats	 de	 l’étude	 de	 Farsy,	 Chatoney	 &	 Tortochot	 (2016)	

soutiennent	ce	point	de	vue	en	montrant	que	les	étudiants	présentent	une	activité	

de	concepteur.	

Lebahar	 (2007)	définit	 l’activité	de	 conception	 comme	 le	 fonctionnement	

d’une	 structure	 profonde	 du	 système	 cognitif	 humain.	 Dans	 la	 littérature	 de	

recherche	 de	 conception,	 quand	 on	 essaie	 de	 comprendre	 cette	 activité	 que	

Choulier	(2008)	déclare	est	souvent	perçu	comme	une	boîte	noire,	deux	positions	

sont	plus	souvent	référencées	:	celle	de	Herbert	Simon	et	celle	de	Donald	Schön.	Le	

point	de	vue	de	Simon	(1973,	1995,	1996)	sur	la	conception	est	qu’elle	n’est	pas	

intrinsèquement	 liée	 à	 une	 profession	 de	 la	 conception,	 et	 qu’il	 s’agit	 d’un	

processus	 de	 résolution	 de	 problèmes	 structurés,	 initialement	 précaire.	

Cependant,	Ginestié	(2005)	précise	que,	même	lorsque	l’approche	de	résolution	de	

problèmes	 a	 été	mis	 en	 avant	 comme	 une	 sorte	 de	 défi	 à	 relever	—	 dans	 une	

approche	 constructiviste	 —	 et	 l’apprentissage	 est	 efficace	 dans	 des	 études	

expérimentales,	cette	approche	à	la	situation	d’apprentissage	n’est	pas	très	efficace	

dans	une	salle	de	classe	réelle.	C’est	parce	que	l’activité	de	l’élève	est	guidée	par	la	
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tâche	 construite	 par	 l’éducateur	 pour	 s’assurer	 de	 l’élaboration	 de	 nouvelles	

connaissances	(Ginestié,	2005).	Nous	pouvons	alors	peut-être	dire,	que	c’est	plus	

ou	 moins	 un	 processus	 de	 résolution	 d’un	 problème	 bien	 structuré	 dans	 la	

situation	 d’apprentissage	 de	 conception.	 Mais,	 peut-être	 pas,	 car	 ce	 complexe	

d’interactions	trouvés	dans	la	situation	de	conception	n’est	pas	composé	d’un	seul	

problème,	mais	de	plusieurs	problèmes	complexes	—	et	non	ordinaire	(Lebahar,	

2007	;	Visser,	2009).	Schön	(1983)	suggère	que	l’accent	mis	sur	la	résolution	de	

problèmes	ne	tient	pas	compte	de	la	situation	de	ces	problèmes.	L’essentiel	ici	est	

que	les	problèmes	ne	sont	pas	donnés	mais	ne	peuvent	être	construits	que	par	le	

biais	de	la	situation	(Schön	(1983).	Avant	de	poursuivre	avec	les	perspectives	de	

Schön	sur	 la	 situation	de	 la	 conception,	 je	 tiens	à	 faire	une	pause	pour	aborder	

l’approche	de	l’organisation	opportuniste	de	l’activité	de	conception	dans	laquelle	

Visser	 (1994)	 affirme	 que	 les	 concepteurs	 «	 experts	 »	 s’organisent	 de	manière	

opportuniste.		

L’approche	organisationnelle	opportuniste	peut	très	bien	être	comparé	au	

concept	de	rationalité	limitée	de	Herbert	Simon	ou	les	limites	sont	définies	par	les	

compétences	cognitives	des	acteurs	qui	préfèrent	la	satisfaction	à	l’optimisation.	

Cela	 rappelle	 une	 autre	 approche,	 adoptée	 dans	 l’ergonomie	 cognitive	 de	 la	

conception,	 qui	 est	 que	 le	 design	 est	 une	 activité	 de	 compromis	 (Visser,	 2009).	

Selon	Visser	(1988),	cette	organisation	opportuniste	—	observée	dans	un	projet	

réel,	 et	 complexe	—	est	motivée	par	un	souci	d’économie	cognitive.	Cela	peut	à	

nouveau	 être	 mis	 en	 parallèle	 avec	 l’idée	 de	 Simon	 (1995)	 selon	 laquelle	 la	

conception	 est	 de	 trouver	 une	 solution	 acceptable	 ou	 comme	 Simon	 l’appelle,	

«	satisficing	».	Simon	considère	le	«	satisficing	»	comme	un	bien	parce	que	c’est	un	

moyen	 d’économiser	 l’énergie	 cognitive	 (charge	 cognitive)	 du	 concepteur.	

Toutefois,	 l’économiste	 Oliver	 Williamson	 (1985)	 identifie	 l’organisation	

opportuniste	 comme	 dépourvue	 de	 sincérité	 et	 voit	 plutôt	 une	 forme	



19	

	

	

	

d’incompétence	 (Saussois,	 2007).	 Je	 le	 décris	 comme	 un	 manque	 de	 rigueur	

intellectuelle	dans	la	pratique	professionnelle.	

Une	grande	partie	de	la	littérature	dans	la	recherche	sur	le	design	propose	

les	positions	de	Schön	et	Simon	sur	la	conception	comme	dichotomique,	de	plus,	

Schön	 critique	 la	 perspective	 de	 la	 rationalité	 technique	 dans	 The	 Reflective	

Practitioner	 ;	 mais	 les	 points	 de	 vue	 de	 Schön	 et	 Simon	 sont-ils	 vraiment	

différents	 ?	 Schön	 (1983)	 propose	 une	 approche	 basée	 sur	 ce	 que	 font	 les	

praticiens,	et	se	réfère	à	cette	étude	de	l’épistémologie	de	la	pratique	en	tant	que	

structure	distinctive	de	réflexion-en-action.	Voici	quelques	points	qui	apparaissent	

comme	étant	similaires	:		

• Les	problèmes	ne	sont	pas	donnés	d’emblée	
	Schön	 (1983,	 p.	 40)	 affirme,	 les	 problèmes	 ne	 se	 présentent	 pas	 comme	

acquis	dans	la	pratique	réelle	;	selon	Simon	(1995,	p.	253),	les	objectifs	et	les	

alternatifs	de	conception	ne	peuvent	pas	être	considérées	comme	donné,	de	

plus,	 dans	 la	 conception	 nous	 apprenons	 non	 seulement	 ce	 que	 nous	

pouvons	avoir,	mais	aussi	ce	que	nous	voulons.		

• Les	objectifs	et	les	contraintes	sont	découverts	dans	le	processus	de	
conception		
	Schön	(1983,	p.	129)	affirme	que	le	problème	est	considéré	par	le	praticien	

comme	un	 cas	 unique	—cela	ne	 signifie	 pas	 que	 le	 praticien	ne	 tient	 pas	

compte	 de	 toutes	 les	 expériences	 antérieures	—	et	 il	 ne	 cherche	 pas	 des	

indices	 d’une	 solution	 standard,	 mais	 cherche	 en	 fait	 à	 découvrir	 les	

particularités	de	la	situation	afin	de	concevoir	une	intervention	fondée	sur	

leurs	découvertes	;	Simon	(1995,	p.	247,	251	&	254)	indique,	toute	réflexion	

est	 engagée	 avec	 des	 modèles	 largement	 partielles	 de	 la	 situation	

problématique.	 Il	 est	 également	 précisé	 que	 la	 conception	 consiste	 à	

rassembler	des	informations	sur	ce	qui	découle	de	ce	qui	peut	être	supposer	



20	

	

	

	

et	qu’au	cours	du	processus	de	conception	des	critères	et	des	contraintes	

émergent.	En	outre,	 le	concepteur	ne	peut	pas	discerner	ce	qui	émergera.	

Simon	 (p.	 257)	 affirme	 également	 que	 le	 design	 est	 un	 processus	 de	

recherche	et	de	découverte	de	nouvelles	 informations	sur	 les	alternatives	

disponibles	et	sur	les	conséquences	du	choix	de	ces	alternatives.	En	outre,	

les	 objectifs	 et	 les	 contraintes	 ne	 sont	 pas	 des	 éléments	 fixes	 dans	 la	

conception	—	ils	sont	découverts	dans	le	processus	de	conception.		

• La	situation	est	complexe	et	incertaine	
	Schön	(1983,	p.	129)	affirme,	que	la	situation	est	complexe	et	incertaine,	et	

il	y	a	un	problème	à	trouver	le	problème	;	Simon	(1995,	p.	251)	déclare	que	

le	design	est	un	processus	de	 formage,	de	 recherche	et	de	 résolution	des	

problèmes.	Le	formage	et	la	recherche	ne	viennent	pas	non	plus	toujours	en	

premiers,	suivi	de	la	résolution.	La	conclusion	est,	qu’ils	sont	complètement	

entremêlés.		

• Les	éléments	de	la	situation	communiquent	entre	eux	
	Schön	(1983,	p.	78–79)	considère	 la	 conception	comme	une	conversation	

avec	les	matériaux	de	la	situation.	En	outre	il	est	indiqué	que	le	concepteur	

façonne	la	situation	conformément	à	leur	compréhension	initiale	de	celui-ci	

et	 la	situation	parle	en	retour	 ;	 le	concepteur	agit	ensuite	en	réponse	aux	

signaux	de	la	situation.	Selon	Simon	(p.	251),	le	problème	de	la	conception	

est	reformulé	continuellement	au	cours	du	processus	de	conception.	Simon	

(p.	 251-253)	 affirme	 également	 que	 nous	 pouvons	 compter	 sur	 des	

processus	 de	 reconnaissance	 pour	 évoquer	 des	 considérations	 que	 nous	

n’avions	pas	traité	plus	tôt,	et	qu’au	cours	du	processus	[de	conception]	nous	

pouvons	 apprendre	 des	 choses	 que	 nous	 ne	 savions	 pas	 auparavant,	 ou	

expérimenter	 des	 choses	 que	 nous	 n’avions	 pas	 vécues	 avant,	 et	 que	

l’apprentissage	 ou	 l’expérience	 peuvent	 changer	 nos	 préférences.	 Il	 est	
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également	précisé	que	 les	objectifs	 initiaux	seront	bientôt	complétés	avec	

d’autres	qui	sont	évoqués	au	fur	et	à	mesure	que	le	processus	se	déroule.	En	

outre,	 Simon	 (p.	 249,	 250,	 254	 &	 255)	 suggère	 que	 la	 flexibilité	 dans	 le	

processus	 de	 conception	 permet	 d’utiliser	 de	 nouvelles	 connaissances	 à	

chaque	 fois	 qu’elles	 se	 dégagent,	 elle	 permet	 aussi	 de	 répondre	 à	 de	

nouveaux	critères	chaque	fois	qu’ils	sont	évoqués,	et,	que	nous	avons	besoin	

de	flexibilité	tout	au	long	du	processus	de	conception	afin	que	la	conception	

puisse	évoluer.	Il	est	également	suggéré	que	nous	avons	besoin	de	flexibilité	

car	notre	rationalité	limitée	est	incapable	d’anticiper	toutes	les	éventualités	

qui	 surgiront	 au	 cours	 du	 processus	 de	 conception.	 En	 outre,	 le	 dessin	

accumule	non	seulement	des	informations	mais	est	un	moteur	d’inférence	

puissant.	 Simon	 suggère	 également,	 que	 quand	 un	 dessin	 ou	 une	 scène	

visuelle	est	balayée	à	n’importe	quelle	étape	du	processus	de	conception,	des	

indices	peuvent	évoquer	des	informations	pertinentes	ou	non	pertinentes.	

Les	dessins	peuvent	également	permettre	que	les	décisions	de	conception	

soient	enregistrées,	puis	examinées	de	points	de	vue	très	différents	de	ceux	

qui	l’ont	généré.	

	

D’après	les	points	exposés	dans	la	liste	précédent,	il	est	évident	qu’il	existe	

une	certaine	ressemblance	dans	les	théories	de	Schön	et	de	Simon,	donc,	qui	décrit	

une	position	contraire	au	consensus	dans	la	recherche	sur	la	conception.	Il	semble	

que	les	théories	s’accordant	sur	le	fait	que	le	design	est	un	complexe	d’interactions,	

en	constante	évolution.	Cependant,	qu’est-ce	que	cela	signifie	pour	la	recherche	sur	

la	 conception	 si	 ces	 interprétations	 sont	 envisagées	 ?	 Ces	 propositions	 de	

ressemblance	méritent	une	réflexion	plus	approfondie	ailleurs,	mais	ce	n’est	pas	le	

but	de	cette	étude.		
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Pour	conclure,	cette	section	a	tenté	de	donner	un	aperçu	des	variables	à	prendre	

en	considération	dans	l’étude	proposée	sur	le	rôle	que	joue	l’outil	numérique	dans	

la	 capacité	 créatrice	 et	 l’assimilation	 de	 connaissances	 des	 étudiants	 en	 design	

graphique	au	niveau	postsecondaire.	Une	chose	qui	peut	être	notée	c’est	que	 le	

terrain	 est	 complexe	 et	 cela	 soulève	 des	 questions	 :	 Comment	 recueillir	 des	

informations	 à	 partir	 de	 cette	 situation	 complexe	 ?	 Comment	 analyser	 les	

informations	 recueillies	 ?	 Comment	 les	 informations	 recueillies	 et	 analysées	

doivent-elles	 être	 formulées	 de	 telle	 sorte	 qu’elles	 s’enrichissent	 la	 base	 de	

connaissances	?	
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3.	Énoncé	du	problème	proposé	

L'objectif	principal	de	cette	étude	proposée	est	de	comprendre	 la	conception	en	

situation	d’apprentissage	et	les	mécanismes	cognitifs	qui	caractérisent	l’activité	de	

conception	 quand	 celle-ci	 est	 instrumentée	 par	 l’outil	 numérique.	 Il	 s’agit	

d'identifier	et	de	décrire	les	facteurs/éléments	qui	résultent	de	l'utilisation	d'outils	

numériques	dans	la	situation	d'apprentissage	de	conception	en	design	graphique	:		

que	font	les	étudiants	quand	ils	apprennent	à	concevoir	avec	ou	sans	la	CAO	?	
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4.	Questions	de	recherche	et	hypothèses	

4.1.	Les	questions	principales		
• Quel	rôle	l'outil	numérique	joue-t-il	dans	la	créativité	et	l'assimilation	des	

connaissances	au	sein	de	l'activité	de	conception	?	

• En-quoi	 le	rôle	de	l’instrument	numérique	dans	l’activité	d’enseignement-

apprentissage	 peut-il	 être	 le	 levier	 de	 l’efficacité	 et	 d’une	 innovation	

pédagogique	?	

4.2.	Les	questions	secondaires		
• Quel	 impact	 les	 enseignants	 n'ayant	 pas	 les	 connaissances	 pédagogiques	

technologiques	pertinentes	ont-ils	sur	le	développement	des	étudiants	?	

• Comment	 les	 prescripteurs	 de	 l'éducation	 prennent-ils	 en	 compte	 les	

progrès	technologiques	?	

• À	quel	moment	les	outils	numériques	sont-ils	inclus	dans	le	programme	et	

pourquoi	?	

• Comment	 les	 conclusions	 peuvent-elles	 être	 formulées	 pour	 donner	 aux	

enseignants	des	voies	pour	mieux	comprendre	et	concevoir	leur	travail	?	

4.3.	Les	hypothèses		
• Hypothèse	 1	 :	 Les	 étudiants	 qui	 utilisent	 principalement	 des	 outils	

numériques	 dans	 leur	 activité	 de	 conception	 présentent	 un	 processus	

cognitif	fragile.	

• Hypothèse	 2	 :	 Les	 étudiants	 qui	 utilisent	 principalement	 des	 outils	

numériques	 dans	 leur	 activité	 de	 conception,	 délibèrent	 moins	 sur	 leur	

activité,	que	les	étudiants	qui	utilisent	des	outils	traditionnels.	
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• Hypothèse	 3	 :	 Les	 étudiants	 qui	 utilisent	 principalement	 des	 outils	

numériques	dans	leur	activité	de	conception,	ont	une	perception	déformée	

de	la	réalité	qui	est	révélée	dans	l’artefact.	

• Hypothèse	 4	 :	 Les	 étudiants	 en	 design	 graphique	 réalisent	 une	 véritable	

activité	de	conception.	
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5.	Revue	de	littérature	

La	quantité	 limitée	de	recherches	scientifiques	publiées	en	 français	sur	 l’impact	

des	outils	numériques	sur	l’enseignement	du	design,	pourrait	être	la	raison	pour	

laquelle	le	programme	pour	l’enseignement	du	design	—	proposé	par	le	ministère	

de	 l’éducation	 en	 France	 —	 ne	 semble	 pas	 être	 soutenu	 par	 la	 littérature	

scientifique.	Cela	pourrait	aussi	être	dû	au	fait	que	—	comme	le	déclare	Ginestié	

(2005)	 —	 l’organisation	 de	 l’enseignement	 technologique	 et	 professionnel	 en	

France	place	la	maîtrise	du	geste	au	cœur	de	l’apprentissage.	En	raison	des	limites	

de	ce	mémoire,	j’ai	choisi	de	me	concentrer	dans	cette	section	sur	la	recherche	de	

conception	menée	par	des	chercheurs	français.	D’un	point	de	vue	quantitatif,	trois	

tendances	 ont	 été	 observées	 dans	 les	 études	 qui	 analysent	 la	 situation	 de	

conception.	 La	 recherche	 sur	 la	 situation	 de	 conception	 dans	 ces	 études	 a	 été	

structurée	 sur	 (1)	 les	 théories	 et	 les	 méthodologies	 de	 l’ergonomie	 cognitive	

comme	les	théories	d’action	et	de	 l’activité,	 (2)	 la	médiation	par	 l’artefact	et	(3)	

l’analyse	psycho-sémiologique.	Le	point	commun	entre	ces	trois	tendances,	c’est	

qu’elles	 sont	 fondées	 dans	 une	 perspective	 constructiviste	 sociale	 (Vygotski,	

1978).	

5.1	Les	tendances	théoriques	observées		

5.1.1	Les	théories	de	l’activité	
La	 «	 théorie	 de	 l’activité	 »	 telle	 qu’elle	 est	 mentionnée	 dans	 les	 études	 de	

conception	est	plus	un	cadre	qu’une	théorie,	car	elle	est	considérée	dans	le	sens	de	

ce	que	Bakhurst	(2009)	qualifie	comme	le	deuxième	volet	de	la	tradition	théorique	

d’activité.	 Ce	 deuxième	 volet	 est	 une	 méthode	 de	 modélisation	 des	 systèmes	

d’activité	en	vue	de	faciliter	la	compréhension	et	la	pratique,	ou	plus	simplement,	
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une	 méthode	 d’analyse	 des	 systèmes	 d’activité	 (Bakhurst,	 2009).	 Dans	 la	

littérature	 psychologique	 où	 l‘accent	 a	 été	 mis	 sur	 les	 actions	 dirigées	 par	 les	

objectifs,	et	dans	la	science	cognitive	où	l’action	située	est	devenue	l’alternative	au	

traitement	 de	 l’information	 computationnelle,	 l’action	 individuelle	 est	

généralement	 considérée	 comme	 l’unité	 d’analyse	 et	 comme	 une	 clé	 pour	

comprendre	 le	 fonctionnement	 humain	 (Engeström	 &	 Miettinen,	 1999).	

Engeström	 (1999)	 suggère	 que	 cette	 perspective	 sur	 l’action	 humaine	 explique	

difficilement	 les	 aspects	 collectifs	 et	 les	 aspects	 médiés	 par	 l’artefact	 du	

comportement	 humain	 intentionnel,	 et	 suggère	 en	 outre	 que	 les	 aspects	 de	

reproduction	continue	du	fonctionnement	de	l’homme	échappent	à	la	plupart	des	

théories	de	l’action.	Engeström	suggère	également,	que	même	si	le	schéma	de	trois	

niveaux	 de	 Leontiev	 (1978)	 (Figure	 5.1)	 souligne	 les	 transformations	 entre	 les	

niveaux,	déclarer	que	l’activité	est	un	«	niveau	d’analyse	supérieur	»	n’est	pas	utile.	

Plus	important	encore,	Engeström	affirme	que	le	concept	d’activité	n’arrive	pas	à	

se	 débarrasser	 des	 préjugés	 individualistes	 caractéristiques	 des	 théories	 de	

l’action.		

Les	composants	d’un	système	d’activité	sont	plus	souvent	représentés	dans	

la	recherche	de	conception	comme	un	triangle	reliant	le	sujet,	l’objet	et	l’artefact	

Les schéma
à trois niveaux 
de :

Activité
Action
Opération

Et de manière 
correspondante :

Motif
But
Conditions

Figure	5.1	Structure	hiérarchique	de	l'activité	de	Leontiev	
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de	 médiation	 (Figure	 5.2).	 Engeström	 (1999)	 fait	 remarquer	 que	 cette	

représentation	est	en	fait	 le	modèle	simplifié	de	«	l’action	»	médiée	de	Vygotski.	

Dans	le	modèle	triangulaire,	les	motivations	ne	sont	pas	visibles.	Dans	certains	des	

recherche	 analysée	 (ex.,	 Elsen,	 2011),	 il	 est	 avancé	 que	 le	 modèle	 triangulaire	

représentant	 l’activité	 comprend	 toutes	 les	 relations	 qui	 construisent	 l’activité,	

permettant	 une	 analyse	 complète	 de	 l’objet	 de	 l’activité,	 qui	 dans	 ce	 cas	 est	 la	

conception.	Cependant,	Bakhurst	(2009)	soutient,	d’un	pont	de	vue	philosophique,	

que	ce	modèle	ne	dit	presque	rien	sur	la	relation	que	les	différentes	composantes	

révèlent	l’une	à	l’autre.	Que	représentent	réellement	les	lignes	qui	rejoignent	les	

points	du	 triangle	 ?	Pourquoi	 la	 structure	 est-elle	 triangulaire	 ?	 Laisney	 (2012)	

essayant	 de	 comprendre	 les	 mécanismes	 dans	 le	 contexte	 de	 l’enseignement-

apprentissage	dans	le	cadre	de	la	théorie	de	l’activité,	et	en	particulier	entre	tâche	

et	 activité	 reconnaît	 les	 limites	 de	 la	 théorie	 et	 souligne	 qu’il	 est	 pratiquement	

impossible	de	décrire	tous	les	mécanismes	impliqués	dans	l’activité	de	conception.	

En	outre,	Bakhurst	souligne	que	le	modèle	triangulaire	n’a	pas	de	valeur	explicative	

pour	les	activités	où	l’objet	est	moins	bien	défini,	comme	par	exemple,	la	musique,	

l’écriture	et	l’art	—	la	conception	peut	être	incluse	ici,	et	suggère	également	que	

Figure	5.2	Le	modèle	d'action	(selon	Vygotski)	de	la	théorie	de	l'activité	de	première	génération.	

Sujet

Artefact Médiateur

Objet
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des	 activités	 comme	 la	 conception	doivent	 être	 comprises	 à	 l’aide	de	méthodes	

isolées	de	 l’appareil	 conceptuel	proposé	par	 le	 schéma.	Bakhurst	 fait	également	

allusion	 au	 fait	 que	 ce	 modèle	 ne	 présente	 aucun	 problème	 lorsque	 d’autres	

méthodes,	comme	l’analyse	du	discours,	par	exemple,	sont	utilisés	en	conjonction	

avec	elle	;	et	suggère	que	cet	aspect	de	l’universalité	peut	être	un	symptôme	de	la	

vacuité,	 plutôt	 qu’une	 force	 pour	 l’approche.	 Ce	 schéma,	 est-il	 simplement	 une	

heuristique	pratique	pour	 certains	 types	d’activité	 ?	Quels	 outils	 conceptuels	 la	

théorie	de	l’activité	a-t-elle	développé	pour	comprendre	son	réseau	multicouche	

de	systèmes	d’activité	interconnectés	?	

Kozulin	 (1986)	 présente	 une	 discussion	 intéressante	 sur	 l’histoire	 de	 la	

psychologie	 de	 Vygotski,	 arguant	 que	 le	 groupe	 de	 psychologues	 dirigé	 par	

Leontiev,	 a	 développé	 ce	 qu’on	 appelle	 maintenant	 la	 «	 théorie	 de	 l’activité	 »	

comme	 une	 réponse	 aux	 circonstances	 politiques.	 En	 soulignant	 le	 départ	 de	

Leontiev	 du	 concept	 original	 de	 son	 professeur,	 Kozulin	 expose	 les	 oppositions	

dans	 les	deux	 théories	 ;	principalement	que	 la	 théorie	de	A.N.	Leontiev	a	 couru	

précisément	dans	les	problèmes	que	Vygotski	avait	prévenus.	C’est-à-dire,	le	cercle	

vicieux	 de	 la	 tautologie	 dont	 Vygotski	 avait	 déjà	 sauvé	 les	 psychologues	

soviétiques,	 lorsque	 le	 concept	 d’activité	 a	 été	 suggéré	 comme	 une	 remède	

théorique	 pour	 les	 systèmes	 psychologiques	 qui	 expliquaient	 le	 concept	 de	

conscience	 par	 la	 conscience.	 Alors	 que	 la	 théorie	 de	 Vygotski	 considère	 les	

fonctions	mentales	 supérieures	 comme	 sujet	 d’étude,	 les	 systèmes	 sémiotiques	

comme	médiateurs	et	l’activité	en	tant	que	principe	explicatif.	Dans	la	théorie	de	

Leontiev,	 l’activité	 joue	 tous	 les	 rôles	du	 sujet	 au	principe	explicatif.	Engeström	

(1999)	en	suivant	la	position	de	Leontiev	affirme	qu’il	pourrait	être	utile	d’essayer	

de	considérer	 la	société	d’avantage	comme	un	réseau	multicouches	de	systèmes	

d’activité	 interconnectés	 et	 moins	 comme	 une	 pyramide	 de	 structures	 rigides	

dépendant	d’un	seul	centre	de	pouvoir,	et	schématise	ce	qui	est	considéré	comme	
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le	modèle	 de	 la	 troisième	 génération	 (Figure	 5.3)	 de	 la	 théorie	 de	 l’activité.	 Ce	

modèle	de	troisième	génération,	également	utilisé	dans	la	recherche	de	conception	

analysée,	reste	rigide.	Néanmoins,	il	est	utile	de	l’examiner	pour	les	paradigmes	de	

la	recherche	de	conception	—	d’un	point	de	vue	théorique	et	non	pas	schématique	

—	car	 cette	perspective	 semble	 correspondre	avec	 le	 concept	de	 conception	de	

Lebahar	(2007)	en	tant	que	complexe	d’interactions	et	le	concept	de	Schön	(1992)	

selon	 lequel	 la	 conception	 est	 une	 activité	 communicative	 —	 principalement	

sociale	—	dans	laquelle	des	«	design	worlds	»	interagissent.	

Dans	l’article	d’Eric	Yudin	(1976)	—	«	Activity	as	an	Explanatory	Principle	

and	as	a	Subject-matter	of	Scientific	Study	»	—	cinq	fonctions	dans	lesquelles	 la	

notion	de	«	activité	»	figure	dans	le	contexte	de	la	pensée	scientifique	sont	décrites.	

L’activité	 en	 tant	 que	 principe	 explicatif	 (une	 idée	 méthodologique	 et	

philosophique	exprimant	une	caractéristique	universelle	du	monde	humaine)	et	

l’activité	 comme	 matière	 de	 recherche	 objective	 (quelque	 chose	 qui	 peut	 être	

reproduit	 dans	 la	 théorie	d’une	discipline	 scientifique	 conforme	à	 ses	principes	

méthodologiques,	ses	tâches,	et	les	idées	de	base)	sont	explorées	en	détail	du	point	

de	vue	psychologique.	Yudin	souligne	que	l’activité	peut	devenir	un	sujet	d’étude	

scientifique	concrète,	mais	les	éléments	structurels	élaborés	pour	l’activité	en	tant	

que	 principe	 explicatif	 ne	 seront	 pas	 pertinents.	 L’activité	 comme	 sujet	 d’étude	

psychologique	doit	avoir	son	propre	système	d’éléments	structurels	et	ses	propres	

principes	explicatifs	(Kozulin,	1986).	

Potentially
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Figure	5.3	Modèle	de	théorie	de	l’activité	de	troisième	génération	de	deux	systèmes	d’activité	en	interaction	



31	

	

	

	

5.1.2	La	médiation	par	l’artefact	et	l’activité	instrumentée	
En	 analysant	 l’activité	 humaine	 réalisée	 avec	 des	 outils,	 Vygotski	 a	 vu	 que	 les	

instruments	 médiatisent	 l’activité	 qui	 relie	 l’homme	 non	 seulement	 avec	 des	

choses,	mais	aussi	aux	personnes	(Leontiev,	1978).	Lebahar	(2007)	a	également	

identifié	 au	 sein	 du	 complexe	 d’interactions	 —	 qui	 représente	 la	 situation	 de	

conception	 —	 que	 le	 concepteur	 dialogue	 avec	 les	 représentations	 et	 les	

instruments	utilisés	pour	mener	à	bien	leur	activité.	Etant	donné	que	la	situation	

d’apprentissage	du	design	contemporain	exige	que	les	étudiants	interagissent	avec	

les	outils	numériques,	c’est	sans	aucun	doute	pourquoi	la	recherche	de	conception	

s’inspire	 de	 l’approche	 de	 l’activité	 instrumentée	 pour	 analyser	 la	 situation	

d’apprentissage	 de	 conception.	 Dans	 cette	 approche,	 la	 notion	 d’artefact	

«	représentation	»	et	de	l’artefact	«	outil	»	est	distinctement	différents,	mais	ils	sont	

tous	deux	considérés	comme	des	objets	intermédiaires	utilisés	pour	exercer	une	

activité	de	médiation.	Dans	l’approche	axée	sur	la	médiation	par	l’artefact,	l’accent	

est	mis	sur	les	relations	avec	les	objets	de	l’activité	(Folcher	&	Rabardel,	2004).	

L’article	 de	 Rabardel	 (2003)	 —	 «	 From	 Artefact	 to	 Instrument	 »	 —	 se	

concentre	sur	l’appropriation	par	l’utilisateur	de	son	ordinateur	comme	artefact.	

Tout	 en	 cherchant	 à	 savoir	 comment	 les	utilisateurs	développent	 leurs	propres	

activités,	aussi	que	d’adapter	leurs	artefacts	informatiques	à	nouvelles	conditions,	

ils	 ont	 constaté	 que	 les	 modèles	 traditionnels	 —	 modèles	 normatifs	 —	 du	

comportement	humain	ne	permettaient	qu’une	prédiction	partielle	de	l’activité	de	

l’utilisateur.	Rabardel	and	Waern	a	identifié	six	principes	qui	pourraient	servir	de	

base	aux	«	modèles	génératives	»,	ils	sont	:	la	point	de	vue	personnelle	par	rapport	

au	point	de	vue	du	système	 ;	asymétrie	entre	 le	 sujet	et	 l’artefact	 ;	 les	artefacts	

comme	médiateurs	d’actions	;	les	dimensions	sociales	et	culturelles	des	artefacts	;	

les	artefacts	comme	objets	en	développement	 ;	 et	 la	dépendance	à	 l’égard	de	 la	

situation.	Ces	six	principes	forment	la	base	de	la	théorie	«	l’activité	instrumentée	

et	de	la	genèse	instrumentale	»,	une	théorie	qui	découle	d’une	combinaison	de	la	
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théorie	de	l’activité	selon	Vygotski	(1978),	et	la	théorie	constructiviste	de	Piaget	

(1974).	Les	modèles	génératifs	proposent	un	cadre	théorique	qui	est	centré	sur	la	

compréhension	de	ce	qu’est	un	instrument	pour	la	personne	qui	utilise	et	la	façon	

dont	 les	 utilisateurs	 continuent	 de	 concevoir	 l’utilisation	 par	 des	 processus	 de	

genèse	 individuelle	 et	 collective	 (Rabardel	 &	 Bourmaud,	 2003).	 L’idée	 derrière	

cette	théorie	est	que	les	instruments	humains	contiennent	des	éléments	provenant	

d’objets	 et	 des	 éléments	 issue	 de	 schémas	 d’utilisation.	 C’est-à-dire,	 qu’ils	 sont	

«	instrumentalisés	»	dans	une	unité	fonctionnelle	qui	est	constitué	en	partie	des	

propriétés	 des	 artefacts	 et	 en	 partie	 des	 attributs	 de	 l’utilisateur.	 Folcher	 &	

Rabardel	 (2004)	 proposent	 de	 distinguer	 trois	 orientations	 principales	 de	 la	

médiation	par	des	 instruments	 :	vers	 l’objet	de	 l’activité,	vers	d’autres	sujets,	et	

envers	 soi-même.	 Respectivement	 :	 la	médiation	 épistémique	 et	 pragmatique	 à	

l’objet,	 les	 médiations	 interpersonnelles	 épistémiques	 et	 pragmatiques,	 et	 les	

médiations	 réflexives	 (Rabardel	&	Bourmaud,	2003).	Cette	notion	de	médiation	

réflexive	 où	 le	 sujet	 est	 en	 relation	 avec	 eux-mêmes,	 et	 connaît,	 gère	 et	 se	

transforme	s’associe	aux	idées	de	Schön	(1983)	de	réflexion-en-action.		

Object of
activity

Subject of
activity

Instrument

Other 
subjects

Figure	5.4	Modèle	de	l’activité	instrumentée	(Rabardel	&	Bourmaud,	2003,	p.669)	
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Il	 est	 évident	 de	 voir	 comment	 cette	 théorie	 se	 rapporte	 à	 la	 théorie	

historico-culturelle	de	Vygotski.	Cependant,	ce	qui	n’est	pas	clair,	c’est	pourquoi	

dans	 le	modèle	 (Figure	5.4)	de	 l’activité	 instrumentée,	montre	que	 les	 relations	

représentées	par	les	flèches	pleines	ne	sont	pas	médiatisées	(Folcher	&	Rabardel	

2004).	S’il	y	a	des	relations,	ne	devrait-il	pas	y	avoir	de	la	médiation	?	L’analyse	de	

la	SAC	par	l’activité	instrumentée	a	ses	atouts	en	ce	sens	qu’elle	peut	fournir	des	

informations	précieuses	détaillées	sur	la	situation.	Néanmoins,	il	y	a	également	des	

faiblesses	 car	 elle	 est	 contextuelle,	 et	 cela	 peut	 créer	 de	 la	 difficulté	 en	 tentant	

d’adapter	 les	 données	 à	 des	 informations	 parlantes,	 et	 qui	 peuvent	 être	

réorientées.	

5.1.3	L’analyse	psycho-sémiologique	
Vygotski	(1978)	a	constaté	que,	chez	les	enfants,	le	discours	n’accompagnait	pas	

seulement	 une	 activité	 pratique	 mais	 joue	 également	 un	 rôle	 spécifique	 en	 le	

menant	 à	 bien.	 Cette	 relation	 entre	 l’action	 et	 la	 parole	 change	 avec	 l’âge.	

Initialement,	le	discours	suite	des	actions	et	est	dominée	par	l’activité,	mais	à	un	

stade	 ultérieur,	 le	 discours	 guides	 et	 détermine	 le	 plan	 d’action.	 Dans	 l’analyse	

psycho-sémiotique,	 l’observation	 repose	 sur	 les	 signes	 linguistiques	 et	 non	

linguistiques	qui	découlent	de	la	situation	de	conception.	Par	la	confrontation	des	

dialogues	et	des	signes	produits,	il	est	possible	de	rendre	compte	de	cette	situation	

et	d’élaborer	des	avenues	de	réflexion	qui	conduisent	à	sa	caractérisation.	Cette	

approche	mise	en	œuvre	par	Tortochot	(2012)	et	Moineau	(2016)	est	une	étude	

approfondie	 du	 comportement	 humain	 individuel	 et	 les	 conditions	 de	 ce	

comportement.	Par	conséquent,	la	situation	est	examinée	dans	cette	approche,	et	

analyse	va	au-delà	du	processus	de	conception.	L’analyse	de	Tortochot	et	Moineau	

est	fondée	dans	les	recommandations	de	Lebahar	(1983,	2009),	fondant	l’analyse	

de	 l’activité	 sur	 la	 variété	des	 signes	qu’elle	manifeste	—	productions	 verbales,	

écrites	 et	 graphiques	 par	 exemple.	 Dans	 la	 méthode	 proposée	 par	 Lebahar	
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l’interview	occupe	une	place	prédominante,	mais	Laisney	(2012)	fait	valoir	que	de	

telles	 méthodes	 ne	 sont	 pas	 envisageables	 dans	 une	 classe	 de	 technologie	 au	

collège.	Toutefois,	Tortochot	décrit	la	pertinence	de	l’approche	psycho-sémiotique	

pour	l’analyse	de	la	situation	de	conception	en	précisant	que	diverses	méthodes	

d’analyse	soutenues	par	la	psychologie,	 l’ergonomie	ou	même	les	statistiques	de	

sociologie	ne	permettent	pas	de	prendre	en	compte	avec	autant	de	pertinence	les	

manifestations	linguistiques	des	étudiants	en	design.	Dans	le	cas	d’une	situation	

didactique,	 cette	 approche	 observe	 le	 dialogue	 de	 l’étudiant	 avec	 lui-même	 au	

cours	de	l’exécution	des	tâches,	et	le	dialogue	que	l’étudiant	a	avec	les	autres	grâce	

à	des	instruments	cognitives.	

Généralement,	environnement	social	de	Vygotski	est	considéré	comme	trop	

sociale,	pas	assez	sociale,	ou	pas	sociale	du	tout.	Liu	(2008)	fait	valoir	que	Vygotski	

définit	explicitement	environnement	comme	relation	inter-psychologiques	qui	ne	

représentent	pas	seulement	le	contexte	du	développement,	mais	la	source	de	celui-

ci.	Selon	la	psycho-sémiologie	développementale	de	Vygotski,	le	langage	n’est	pas	

perçu	comme	une	représentation	externe	de	la	pensée.	Le	langage	et	la	psychologie	

en	tant	que	processus	hétérogènes	interagissent	les	un	avec	les	autres	pour	aboutir	

à	 un	 développement	 de	 la	 pensée.	 Avec	 la	 présence	 d’un	 observateur,	 les	

manipulations	d’une	individuelle	sur	la	performance	vocale	sont	susceptibles	de	

changer,	cependant,	cette	présence	ne	modifiera	pas	probablement	la	nature	et	la	

structure	de	la	pensée	verbale.	C’est	parce	que	dans	la	pensée	verbale,	la	prise	de	

conscience	 est	 un	 tout	 autre	niveau	de	 conscience	de	 la	 conscience	de	 soi	 (Liu,	

2008).		

Sur	la	base	d’une	analyse	de	développement	psycho-sémiotique	de	Vygotski,	

Liu	(2008)	est	arrivé	à	une	vue	de	la	psycho-sémiotique	éducative	qui	pourrait	être	

intéressant	 d’envisager	 une	 approche	 de	 l’analyse	 de	 la	 SAC.	 L’étude	 de	 Liu	 a	

cherché	 à	 :	 explorer	 théoriquement,	 une	 psychologie	 langage-médiée	 de	

l’enseignement	(language-mediated	psychology	of	teaching)	et	de	la	socialisation	
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des	enseignants	avec	les	étudiants	;	générer	un	instrument	applicatif	provisoire	et	

systématique	pour	les	futures	recherches	et	les	réflexions	des	praticiens	;	tenter	

des	interprétations	analytiques	des	données	de	la	salle	de	classe.	Les	composantes	

théoriques,	instrumentales	et	analytiques	ont	interagi	et	fusionné	pour	établir	un	

compte	rendu	psycho-sémiotique	éducatif	et	complet.	Cette	étude	a	mise	au	défi	le	

rôle	traditionnel	du	chercheur	dans	les	méthodologies	orthodoxes	en	délimitant	le	

travail	psychologique	du	chercheur	comme	apperceptive,	plutôt	que	perceptive,	de	

ce	qu’ils	ont	observé.	La	recherche	apperceptive	rend	l’exigence	distinctive	pour	

l’immersion	complète	du	chercheur	et	son	intégration	active	avec	leurs	données.	

L’esprit	 du	 chercheur	 doit	 rencontrer	 celle	 du	 participant	 dans	 une	 manière	

structurelle	significative.	La	recherche	apperceptive	prend	essentiellement	comme	

condition	 préalable	 l’auto-transformation	 intégrative	 du	 chercheur	 dans	 et	 à	

travers	le	contact	avec	les	participants	et	les	données.	

		

Vygotski	déclare	:	

The	material	and	the	method	of	research	are	closely	related.	For	this	reason,	

research	acquires	a	completely	different	form	and	course	when	it	is	linked	

to	finding	a	new	method	suitable	to	the	new	problem;	in	that	case,	it	differs	

radically	from	those	forms	in	which	the	study	simply	applies	developed	and	

established	scientific	methods	to	new	areas.	(Vygotsky,	2012,	p,27)	

5.2	La	théorie	des	champs	conceptuels	comme	
référence	pour	l’étude	proposée	
La	théorie	des	champs	conceptuels	est	une	théorie	développementale.	Il	fournit	un	

cadre	 théorique	 pour	 la	 recherche	 sur	 les	 activités	 cognitives	 complexes.	 Par	

conséquent,	 il	 semble	 applicable	 pour	 la	 SAC	 qui	 est	 considérée	 comme	 un	

complexe	d’interactions	(Lebahar,	2007).	Le	cadre	des	champs	conceptuels	vise	à	

saisir	une	grande	variété	de	situations	problématiques,	de	concepts,	d’invariants,	
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des	schémes	et	d’opérations	cognitives	dans	le	même	domaine	de	connaissance	ou	

«	 champ	 »	 (Vergnaud,	 2009).	 Gérard	 Vergnaud	 (1992),	 responsable	 de	 cette	

théorie,	définit	les	champs	conceptuels	distincts	les	uns	des	autres	mais	non	pas	

déconnecté.	La	théorie	repose	sur	un	principe	de	développement	pragmatique	de	

la	connaissance.	L’activité	de	l’étudiant	par	rapport	à	la	situation	et	l’organisation	

de	ses	actions	doivent	être	considérés.	

Deux	classes	de	situations	peuvent	être	observées	dans	cette	théorie	;	des	

classes	 de	 situations	 pour	 lesquelles	 l’étudiant	 a	 dans	 son	 répertoire	 les	

compétences	 nécessaires	 pour	 le	 traitement	 de	 la	 situation,	 et	 des	 classes	 de	

situations	pour	lesquelles	l’étudiant	n’a	pas	toutes	les	compétences	nécessaires,	ce	

qui	 nécessite	 un	 temps	de	 réflexion	 et	 d’exploration,	 l’hésitation,	 des	 tentatives	

avortées	 et	 éventuellement	 la	 réussite	 ou	 l’échec	 (Kremžárová,	 2008).	 Nous	

pouvons	voir	comment	ces	deux	situations	se	trouvent	dans	une	salle	de	classe	de	

EDG.	Certains	étudiants	ont	déjà	la	forme	opératoire	des	connaissances	requises	

pour	manipuler	les	ordinateurs	et	les	divers	logiciels	qui	se	trouvent	là,	tandis	que	

d’autres	 peuvent	 avoir	 soit	 la	 forme	 prédicative	 de	 la	 connaissance,	 ou	 aucune	

connaissance	de	la	CAO.	Vergnaud	(2013)	fait	valoir	que	l’activité	est	à	 la	fois	 la	

répétition	et	 la	variation.	Par	conséquent,	 il	n’est	pas	possible	de	comprendre	la	

pensée	présente	dans	l’activité	humaine,	si	nous	ne	reconnaissons	pas	son	double	

caractère	 systématique	 et	 opportuniste.	 L’idée	 est	 que	 nous	 ne	 pouvons	 pas	

répéter	ou	adapter	 l’activité	 sans	un	 système	ou	des	 catégories	de	pensée	pour	

traiter	l’information	pertinente.	Cela	suit	le	concept	de	schème.	

Le	concept	de	schème	est	 important	pour	 les	deux	classes	de	situation.	 Il	

permet	 une	 organisation	 invariante	 de	 l’activité	 pour	 une	 classe	 de	 situations	

donnée.	Il	est	important	de	comprendre	que	cela	ne	signifie	pas	qu’il	y	a	un	schème	

unique	pour	une	 ladite	classe	de	situations	 ;	 Il	y	a	souvent	plusieurs.	Ce	qui	est	

important	 ici	 c’est	 que	 le	 schème	 est	 universel	 puisqu’il	 s’agit	 d’une	 classe	 de	

situations	qui	permet	l’association	des	quantificateurs	universels,	permettant	de	
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définir	 les	 limites.	 C’est	 l’organisation	 qui	 est	 invariante	 et	 non	 pas	 l’activité	

observable.	 Ainsi,	 l’activité	 est	 dépendante	 des	 variables	 de	 la	 situation.	 Par	

ailleurs,	 le	schème	permet	non	seulement	d’organiser	 l’activité	observable,	mais	

aussi	 l’activité	 de	 pensée	 sous-jacente.	 Un	 schème	 est	 composé	 de	 quatre	

éléments	 :	 un	but,	 un	 sous-objectif	 et	 des	 anticipations	 ;	 des	 règles	 d’action,	 de	

collecte	d’informations	et	de	contrôle	;	des	invariants	opérationnels	:	concepts-en-

acte	et	théorèmes-en-acte	;	des	inférences	en	situation.	Selon	Vergnaud	(2013),	le	

but	est	 la	partie	 intentionnelle	du	schème	et	est	essentiel	dans	l’organisation	de	

l’activité.	Les	règles	d’action	de	collecte	d’informations	et	de	contrôle	assurent	la	

fonction	générative	du	schème.	

Le	mot	«	concept	»	dans	la	théorie	des	champs	conceptuels	est	étendu	pour	

signifier	des	concepts-en-action	et	est	un	invariant	opérationnel	car	il	est	souvent	

implicite	 dans	 l’activité	 (Vergnaud,	 2009).	 Une	 approche	 psychologique	 et	

didactique	considère	un	concept	comme	un	ensemble	d’invariants	qui	peut	être	

utilisé	en	action	 (Kremžárová,	2008).	Un	concept	est	 alors	défini	par	Vergnaud,	

comme	un	triplet	de	trois	ensembles	distincts	;	Cela	ne	veut	ne	pas	dire	qu’ils	sont	

mutuellement	indépendants	:	Concept	=	(S,	I,	L).	Le	«	S	»	représente	l’ensemble	des	

situations	qui	donnent	sens	au	concept,	«	I	»	représente	l’ensemble	des	invariants	

opératoires	 qui	 structurent	 les	 formes	 d’organisation	 de	 l’activité	 (schèmes)	

susceptible	d’être	évoqués	par	ces	situations,	et	«	L	»	représente	l’ensemble	des	

représentations	langagières	et	non	langagières.	Respectivement	:	 la	référence,	 le	

signifié,	et	le	signifiant.	

L’étude	 proposée	 cherche	 à	 comprendre	 quel	 rôle	 l’outil	 numérique	 joue	

dans	 la	 capacité	 créatrice,	 la	 compétence	 de	 conception	 et	 l’assimilation	 de	

connaissances	des	étudiants	en	design	graphique	au	niveau	postsecondaire.	L’objet	

d’étude	est	un	ensemble	de	situations	et	un	ensemble	de	concepts,	c'est-à-dire,	un	

champ	conceptuel.	La	question	est	:	est-il	possible	de	théoriser	sur	le	raisonnement	

en	conception	graphique	avec	le	concept	de	schème	?			
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6.	Plan	de	travail	proposé	

Au	cours	de	cette	dernière	année,	mes	études	à	l’ESPE	de	Aix-Marseille	Université	

visaient	à	découvrir,	analyser	de	manière	critique	et	à	documenter	le	domaine	de	

recherche	sur	le	design,	et	plus	particulièrement,	les	recherches	sur	la	conception	

en	situation	d’apprentissage	de	conception.	Les	nouvelles	connaissances	acquises	

jusqu'à	 présent	 dans	 cette	 quête,	 révèle	 un	 domaine	 d’étude	 complexe	 qui	 est	

influencé	par	d’autres	champs	de	recherche	comme,	par	exemple,	la	psychologie	

cognitive,	 la	neurosciences	cognitive,	 la	sémiotique,	 l’ergonomie	et	 la	didactique	

professionnelle.	Pour	aller	plus	loin,	j’ai	élaboré	un	plan	de	travail	pour	cette	étude	

doctorale	 proposé	 sur	 le	 rôle	 que	 l’outil	 numérique	 joue	 dans	 l’assimilation	 de	

connaissances,	la	compétence	de	conception	et	la	capacité	créative	des	étudiants	

en	 design	 graphique	 au	 niveau	 postsecondaire.	 La	 préparation	 des	 premiers	

chapitres	de	ma	thèse	se	poursuivra	au	cours	de	ma	première	année	de	doctorat.	

En	 plus	 de	 cela,	 les	 données	 seront	 collectées	 comme	 cela	 sera	 décrit	 dans	 le	

chapitre	 sur	 la	méthodologie	et	un	 corpus	de	 recherche	 sera	 créé.	La	deuxième	

année	de	mon	étude	sera	consacrée	à	l’analyse	des	données	et	à	l’examen	de	tout	

nouveau	matériel	qui	pourrait	être	mis	en	lumière.	Enfin,	la	troisième	année	sera	

axée	sur	la	rédaction	et	l’édition	de	la	thèse.	
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