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La problématique de la figurabilisation de concepts scientifiques, nous a
menées a étudier les potentialités de communication des dessins d’humour
parus dans des revues de vulgarisation scientifique. Dans une étude
antérieure, nous avons mis a découvert, via des outils d’analyse appartenant
au champ de la sémiologie, la capacité de deux dessins d’humour se
rapportant au génie génétique, de communiquer des concepts scientifiques.
Nous avons dés lors, expérimenté leur introduction en classe a travers des
entretiens semi-directifs avec des éléves ayant déja recu un enseignement de
génétique. Nous décrivons les mécanismes de décodage du message iconique
mis en ceuvre par ceux-ci face aux dessins. Ils ménent a une réactivation
certaine du réseau cognitif des éléves autour des concepts de la génétique.
Nous proposons alors diverses fonctions didactiques que le dessin d’humour
pourrait assurer dans Uenseignement. Il pourrait étre exploité tant comme outil
de recueil de représentations d’éléves sur des contenus scientifiques que
comme outil d’évaluation de connaissances. Plus fondamentalement, son
introduction dans la communication des savoirs scientifiques powrrait étre une
meédiation entre les messages linguistiques de l'enseignant et l’élaboration
d’images mentales de concepts de biologie par U'apprenant.

PROLOGUE

Le foisonnement actuel des techniques de fabrication
d'images, tant dans les domaines scientifique et médical,
qu’artistique et ludique... prend dimension de révolution. Ce
phénomeéne a fait de la communication visuelle, un outil
éducatif ayant prise avec I'’environnement médiatique et la
consommation iconique des apprenants, et un objet
d’études incontournable, tant pour les spécialistes de 'édu-
cation, que pour les sémioticiens, les historiens et les socio-

logues.

Une recherche sémiologique sur le dessin d’humour de vul-
explorer garisation scientifique illustrant des concepts de génétique,
les potentialités nous a menées a explorer les potentialités didactiques de
didactiques de ces images sur le terrain, en classe de sciences.
la communication 11 nous est apparu nécessaire de préciser dans l'introduc-
visuelle tion, les choix que nous avons faits dans la littérature quant

a l'acception que nous donnons au terme dessin d’humour,
et de nous situer par rapport aux potentialités didactiques
de ces images. Ensuite, nous brosserons un tableau de
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toute image est
polysémique

l'activité de communication pédagogique que nous avons
développée par lui, pour des éléves, aprés une phase
d’apprentissage de la génétique

1. INTRODUCTION

1.1. L'image, ses caractéristiques, ses fonctions

» Identification, projection, polysémie

Jacquinot (1988) insiste sur “l'importance du travail du
récepteur, dans un acte de communication apparemment
aussi simple que regarder une image”. Cet auteur écrit a ce
propos, que “limage rencontre l'individu et avec lui, le sys-
téeme de valeurs, les sentiments, les habitudes de représenta-
tions inhérentes a sa propre culture”, Selon Tardy (1984),
lors de I'interprétation d’'une image, “[...] si Uidentification est
vassale, la projection est souveraine”. L'image ne commu-
nique pas une signification toute faite. Son interprétation
s'élabore selon ses potentialités sémantiques, a la lumieére
de ce qui est connu par l'observateur (Vezin, 1991). Selon
Barthes (1964), “toute image est polysémique”, elle propose
une multiplicité d'interprétations, “une chaine flottante de
signifiés, dont le lecteur peut choisir certaines et ignorer
d’autres”. Quant a Jacquinot (1988}, il ne s’agit pas d'une
polysémie au sens d’'une “hésitation entre plusieurs interpré-
tations imprécises, mais de pansémie”, I'image pouvant “sup-
porter un nombre indéterminé d’écheveaux sémantiques”.
Tout document iconique est donc “un lieu ouvert”, “dans
Uattente d’un choix”, car “[...] il contient un ensemble de vir-
tualités sémantiques, dont aucune n'a de prévalence sur les
autres” {Tardy, 1984). Ce dernier auteur affirme ainsi que
“Loin d’étre un faisceau de contraintes qui guideraient impé-
rieusement [...] [le destinataire] vers une signification arrétée
d’avance, [...] ['image] est un ensemble mou, qui se laisse
travailler et qui se préte a des déterminations exogénes”. Il va
encore plus loin, quand il stipule que “Ce qui se présente
sous les espéces d’un décodage, est en fait un encodage”. On
retrouve la méme idée, chez Mounin (1980), qui écrit que
“[...] Uimage n’étant pas construite sur un code sémiologique-
ment pré-déterminé, elle ne peut pas étre décodée (sinon par
un abus de langage). Elle doit étre interprétée [...]”. Cet
auteur insiste en comparant le statut du “regardeur” a celui,
non pas d'un “[...] décodeur ou déchiffreur muni d’'un code,
mais a celui d’'un décrypteur, [...] qui ne saurait méme pas si
ce qu'il analyse est une écriture”.

* Activités cognitives associatives
L'interprétation d'une image favorise l'activité psychique

associative qui, selon Peirce (1978} s’élabore principalement
selon deux voies : celles de la “ressemblance” (ou similarité)
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et de la “contiguité” (notons que ce dernier terme désigne un
glissement de sens, selon des rapports de voisinage, entre
parties liées d’'une maniére quelconque par leur apparte-
nance a un méme ensemble). Dans le domaine de la linguis-
tique et des figures de rhétorique, Jakobson (1963) a montré
la correspondance respective de ces notions, a la métaphore
et a la métonymie.

1.2, Le dessin d’humour de vulgarisation
scientifique, une catégorie d’images originale

* Fonction d’accroche

Au sein de la typologie des documents visuels qui sont pro-
posés dans les revues de vulgarisation scientifique (dessins,
schémas, photographies, images artificielles construites par
ordinateur...), notre choix s’est porté sur le dessin humoris-
tique, par la valeur d’accroche exceptionnelle dont nous
semble disposer cette catégorie iconique originale, vis-a-vis
de l'attention du destinataire. En effet, ces dessins interpel-
lent, provoquent, intriguent...

* Disjonctions sémantiques

Nous adopterons la définition du dessin d’humour proposée
par Morin (1970). Cet auteur décerne la mention “humoris-
tiques” aux dessins qui comportent une ou plusieurs “ano-
malies graphiques” provoquant des “ruptures de sens”. Ces
derniéres orientent I'interprétation iconique dans une direc-
tion inattendue, destinée a provoquer 'amusement & des
degrés divers, voire le rire jaune. Par analogie au systéme
électrique, “qui coupe le courant a certains moments et le
laisse passer a d’autres”, Morin (1970) propose le néolo-
gisme “disjoncteurs”, pour dénommer ces “jeux de traits”,
comparables aux jeux de mots des histoires dréles. Morin
note encore que l'incongruité humoristique peut relever
toute entiére de I'image, ou peut nécessiter l'intervention
d'un élément écrit, assurant un réle d’ancrage ou de relais
par rapport au dessiné.

e Figurabilisation de concepts scientifiques

Dans un ouvrage remarquable traitant des procédés linguis-
tiques et iconiques auxquels recourent les journaux et
périodiques de vulgarisation scientifique, Jacobi (1987) pro-
pose une typologie des “grammaires d’images” que 'on peut
y rencontrer.

Le dessin d’humour appartient a la catégorie des “procé-
dures de visualisation”. Jacobi désigne ainsi ‘“les ressources
iconiques mobilisées par un vulgarisateur afin de rendre figu-
rables des notions ou des concepts par essence abstraits”. 11
les met en relation avec ce que Jakobson (1963), mais égale-
ment Tardy (1975), ont dénommé “traduction intersémio-
tique”.
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En outre, le dessin d’humour repose sur une “prise en consi-
dération de la figurabilité” des concepts scientifiques, c’est-
a-dire de leur potentiel de suggestion d’'images. Jacobi se
référe ici & un concept élaboré par Freud (1967), qui a décrit
la maniére dont le travail onirique concrétise en une repré-
sentation imagée, figurable, une connaissance mentale, par
nature idéelle. Jacobi (1987) explique que les dessins
d’humour relévent d’'un “systéme de pensée visuelle ou de
pensée en images” qui “court-circuite[nt] U'étape du détour
langagier”. Fresnault-Deruelle (1984) note a ce propos, lors
de 'analyse d’'un dessin de presse, quune “sorte d’incons-
cient linguistique” ne semble cependant pas étranger a ce
type de production iconique. Certaines images évoquent en
effet des jeux de mots et des jeux de langage (des figures de
rhétorique), sans cependant que jamais ceux-ci ne soient
dits.

1.3. Le dessin d’humour de vulgarisation
scientifique, un outil didactique potentiel

¢ Caractére cognitif de 'humour :
pensée divergente

Koestler (1964) insiste sur le caractére cognitif de 'humour.
L’humour est considéré comme le type méme d’acte créatif,
reliant des idées, des concepts, de maniére totalement origi-
nale. Cet auteur explicite la perception de I'humour de la
maniére suivante : engagé sur une piste sémantique se
déroulant de maniére logique, conventionnelle, le destina-
taire de I'humour se voit soudain confronté a I'inattendu, a
I'incongruité ; il doit dés lors faire un effort cognitif pour
trouver la solution de continuité. Cette derniére nécessite
un mode de penser différent. Le plaisir intellectuel ressenti
s’apparente alors a celui éprouvé lors de la résolution d'un
probléme. Il s’extériorise par le rire ou le sourire, et libére la
tension créée par la rencontre de I'élément de surprise.
Selon Koestler, I'effet humoristique résulte donc du passage
soudain d'un plan logique, d’'un cadre de référence, 4 un
autre, phénomeéne qu’il dénomme “bissociation”, et qui
rejoint le concept de “disjonction” proposé par Morin (1970)
a propos des dessins d’humour.

Ziv (1979 ; 1980 ; 1983) s’interroge quant a la possibilité de
développer chez l'apprenant, le sens de I’humour.
Convaincu que la capacité de produire et de percevoir
I'humour, est liée a la pensée divergente, et partant, a la
créativité, il espére par 1a, développer chez 'apprenant,
I'aptitude & percevoir la réalité de maniére originale. “Ne pas
suivre la démarche habituelle, ni rester dans un cadre ou un
plan bien défini. Passer d'un plan a lUautre, relier des choses
qui ne semblent pas se préter a une telle relation, est la tache
de celui qui crée” (Ziv, 1979). Ceci s’applique en particulier a
celui qui crée de 'humour, mais également a celui qui le
recoit.
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Ziv (1979) réalise dans cet esprit, une expérience pilote,
consistant a soumettre des lycéens a un stimulus humoris-
tique, préalablement & l'administration d’'un test de créati-
vité. Cette “ouverture vers la pensée divergente” se révéle
avoir une influence positive, sur les résultats de ce test. Ziv
ne prétend en aucun cas, qu'il a ici développé la créativité
des éléves. 1l a seulement laissé aux apprenants, la possibi-
lité d’exprimer leur créativité. Ce résultat ponctuel lui appa-
rait cependant comme un encouragement a introduire
I'humour dans l'apprentissage, afin de développer a long
terme, la pensée divergente des apprenants.

L’école, écrit cet auteur, en tant qu'agent de socialisation,
favorise le mode de penser convergent, traditionnel. “Penser
d’une maniére illogique, inhabituelle, améne une crainte
d’étre ridicule et cette crainte peut certainement avoir un réle
de frein [vis-a-vis de la créativité]”. Or, les progrés décisifs
réalisés dans tous les secteurs de l'activité humaine, de la
science aux arts, sont dus a des individus ayant fait preuve
d'une manié¢re de penser divergente.

Susciter la créativité des éléves en classe, est un objectif
pédagogique énoncé fréquemment. Cependant les mises en
situation de création s’avérent rares. L’humour via le dessin
ouvre une bréche, que notre travail s’essaie a mettre en évi-
dence. Son introduction dans I'enseignement pourrait donc
ouvrir a des stimulations de la créativité.

e Regard sur la science, de l'extérieur

Lévy-Leblond (1992) estime que “Nous a beaucoup manqué
ces demniéres décennies, la capacité a regarder la science de
Uextérieur, pour pouvoir vraiment comprendre ce qu’elle est, a
quoi elle sert et quels en sont les enjeux réels”. Or, poursuit-
il, “[...] Chumour est l'un des meilleurs moyens pour une telle
prise de distance” ; a travers le dessin d’humour a théme
scientifique, “[...] se disent sur la science des choses assez
profondes et parfois plus pertinentes, plus aigués que beau-
coup d’analyses théoriques élaborées”. Jacobi (1987) qualifie
ainsi ces images de “réalistes-grotesques”, terme qu’il
emprunte a l'analyse de 'ceuvre de Rabelais par Bakhtine
(1970) et qui signifie que le caractére excessif, hypertrophié,
de ces dessins travestit une situation bien réelle. Tardy
(1988) explique ainsi, a propos d'un dessin de presse, que
“La satire exagére, mais ce faisant, elle vise a produire un
effet de plus juste appréciation de ce qui est. Elle donne en
partage le plaisir de la transgression [de sujets socialement
considérés comme intouchables, tabous], mais en méme
temps, elle laisse entendre que l'impertinence est au service
de la pertinence |...], le sérieux des significations [...] est sa
visée ultime.” Sous le couvert de I'imaginaire, le dessin
d’humour de vulgarisation scientifique permet ainsi la cri-
tique de la réalité. Il pratique le doute méthodique, en met-
tant 4 mal le mythe du savant, et I'outrecuidance de la
puissance de la science.
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2. L’AMALGAME POSSIBLE
DU DESSIN D’HUMOUR, DE LA DIDACTIQUE
ET DE LA GENETIQUE : NOTRE RECHERCHE

2.1. Recherche en deux temps

Dans un premier temps, nous avons procédé a une investi-
gation concernant les potentialités de communication
qu'offrent deux dessins d’humour publiés dans des articles
de vulgarisation scientifique consacrés au génie génétique
(Corten-Gualtieri, P. Huynen, A.-M., 1992 et 1993). Elle fut
réalisée a I'aide d’outils théoriques et méthodologiques
appartenant au champ de la sémiologie. Il s’est agi d’'une
analyse détaillée de ces dessins d’humour, s'attachant aux
procédures de mise en image (de traduction intersémiotique)
de concepts de génétique, ainsi qu'aux reformulations
humoristiques d’images savantes de cette discipline. La
maniére dont les dessins communiquent des informations
spécifiques et/ou identiques a celles véhiculées par l'article
qu’'ils illustrent, et donc leurs rdéles de redondance,
d’ancrage, ou de relais joués par rapport a celui-ci, ont été
pris en compte.

La deuxiéme partie de notre recherche se rapporte a la
réception de ces dessins d’humour, par un public scolaire.
Nous avons confronté nos “décodages” iconiques, avec ceux
qui furent émis par un échantillon de vingt éléves de I'ensei-
gnement secondaire supérieur, ayant bénéficié¢ du cursus de
génétique.

Notre analyse sémiologique a priori, a pu servir de référence
pour la discussion des résultats fournis par cette investiga-
tion en classe.

2.2. Réactivation des représentations mentales
de concepts de génétique, en principe appris,
via le dessin d’humour : notre hypothése

L'interprétation d'un dessin d’humour de vulgarisation
scientifique élaborée par I'éléve, repose sur ses représenta-
tions mentales de concepts scientifiques, auxquelles partici-
pent les souvenirs de documents visuels pédagogiques et
ceux d’images de la science véhiculées par les médias.
L'éléve amené a décoder le contenu scientifique d’'un dessin
d’humour, doit repérer ce qui, dans l'image, constitue ce
que Tardy (1988) nomme le “convertisseur d’isotopie”. Ce
motif iconique constitue une charniére entre I’ “isotopie de
référence”, c’est-a-dire le contenu “naif” de l'image, et le
registre sémantique de la science : ses concepts, ses activi-
tés, son matériel et ses méthodes, ainsi que ses documents
iconiques. Jacquinot (1977) parle 4 ce propos d'un signal
iconique déterminant une “rupture diégétique”, en Yoccur-
rence la “substitution”, au “monde de tout le monde”, du
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“référent” du “spécialiste” ('univers de référence du généti-
cien).

Dés la conversion d'isotopies, la “lecture” de I'image procéde
de I'établissement de liens de similarité et/ou de contiguité
entre des motifs iconiques, et des images mentales que
I'éléve s’est construites a propos du monde de la science.
Nous avons tenté de démontrer que le “décodage™ de dessins
d’humour de vulgarisation scientifique mobilise chez I'éléve,
indépendamment ou conjointement & des informations
écrites synthétiques (titre, chapeau de l'article de vulgarisa-
tion scientifique illustré...), des représentations mentales de
concepts de génétique en principe appris, et qu'il réactive
par la progressivement le réseau conceptuel de I'apprenant.
L’analyse des “décodages” iconiques proposés par les éléves
a consisté a identifier des indices langagiers d'une telle
récupération en mémoire de connaissances en génétique.

2.3. Comment a pu se faire 'amalgame...

Le recueil des données s’est déroulé en dehors des heures
de cours de biologie, a l'occasion d'un temps libre des
éléves. Cette caractéristique, ainsi que le volontariat des
éléves, constituaient des conditions favorables a I'institution
d'un climat de confiance et de spontanéité.

Notre investigation a été menée auprés de dix groupes de
deux éléves (16-17 ans), sous la forme d’entretiens semi-
directifs (directifs dans la forme, non-directifs pour le
contenu), d'une durée de cinquante minutes. Le role du
chercheur-interviewer a consisté a laisser les éléves s’expri-
mer librement, pour ensuite les inviter, si besoin était, a
expliciter des propos restés obscurs, ou a interpréter des
motifs du dessiné, non relevés spontanément, mais dont
nous désirions connaitre l'interprétation.

L'objectif des entretiens a été explicité aux éléves, comine
une enquéte visant a recueillir leur “récit” de dessins
d’humour illustrant des revues a théme scientifique, ainsi
que leurs réactions émotionnelles par rapport a ces images.
Le caractére spontané de ces descriptions narratives a été
souligné.

Chaque dessin a, dans un premier temps, €té proposé aux
éléves, sans que ceux-ci n’aient accés aux informations
écrites accompagnant le document iconique. Dans un
second temps, des éléments linguistiques appartenant au
dessin lui-méme (cf. dessin de Durkheim), ou constituant le
titre et le chapeau de l'article de vulgarisation scientifique
illustré, ont été dévoilés aux éléves. C'est donc l'interface
dessiné/écrit qui a été testée du point de vue de la récupé-
ration en mémoire de conceptions de génétique.

Les éléves ont ainsi été invités a exposer, sur le mode narra-
tif, leur “lecture” iconique de quatre dessins (un de
Durkheim, deux d’Avoine, et un de Sabatier) présentés suc-
cessivement, dans un ordre préétabli. Les trois premiers
dessins illustrent une manipulation génétique et le dernier
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le séquencage du génome humain. Nous nous limiterons ici
a la discussion des résultats se rapportant au dessin de
Durkheim et 4 celui de Sabatier.

Nous avons recherché, dans le “récit” des éléves, des indices
langagiers de la réactivation du réseau cognitif, organisant
leurs conceptions en génétique. Ces indices consistent en
des termes savants et/ou des reformulants désignant des
concepts de génétique, ainsi qu’'en des exemples les illus-
trant que les éléves ont associés, par similarité et/ou conti-
guité aux motifs dessinés et/ou aux éléments linguistiques
accompagnant le dessin. Nous présenterons pour les deux
dessins précités un discussion de ces indices.

L'influence des éléments écrits accompagnant les dessins, a
été envisagée du point de vue des fonctions d'ancrage, de
relais, et/ou de redondance, qu’ils ont assurées par rapport
au message iconique “décodé” par les éléves. Nous nous
limiterons cependant ici, aux interprétations liées au dessin
seul, sans tenir compte des éléments de décodage provenant
de la lecture du titre et du chapeau de l'article de vulgarisa-
tion scientifique.

3. INTERPRETATION DES DEUX DESSINS
D’HUMOUR : “LECTURE" DES ELEVES

EN CONCORDANCE OU EN CONTRASTE AVEC
NOTRE INTERPRETATION SEMIOLOGIQUE

Nous avons regroupé les résultats de I'investigation, en
fonction des concepts de génétique mentionnés par les
éléves. Les extraits des entretiens avec les éléves sont mis
en évidence par des guillemets, les concepts de génétique
figurent en caractére italique (sauf dans les titres de para-

graphe).

3.1. Le dessin de Durkheim

* Reconnaissance de I'isotopie génétique
du dessin

Devant le dessin, privé d’écriteau portant la mention
“GENETICUS BRICOLIS", six groupes d'éléves (n° 2, 4, 5, 6,
8, et 9) reconnaissent I'isotopie génétique du dessin.
Confirmant notre interprétation iconique, c’'est la conjonc-
tion de l'animal d’aspect composite et des tubes a essais,
qui a induit cette reconnaissance, pour tous ces groupes, a
I'exception du n° 5. Pour ce dernier, la présence de I'animal
a assuré cette fonction sémantique, a elle seule.

Pour les quatre groupes restants (n° 1, 3, 7, 10), le dessin a
nécessité I'intervention de 'inscription “GENETICUS BRICO-
LIS...” pour inscrire son message dans le registre séman-
tique de la génétique. Cette inscription assure donc un role
de convertisseur d'isotopies.
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Avant d’avoir accés a cette inscription, les tubes a essais
reconnus pour des marques de I'expérimentation scienti-
fique permettent aux groupes n° 1 et 3, d™inscrire” le dessin
dans le monde de la science. Le groupe n° 3 établit en outre
un lien de cause a effet, entre le mélange des liquides conte-
nus dans ces tubes, et I'obtention de I’étrange animal. Ce
parcours de “lecture” du dessin correspond au nétre. De
plus, cette interprétation de la genése de I'animal, coincide
avec ce que nous avons “décodé”, dans I'image, comme une
référence au mythe du scientifique apprenti-sorcier. Une de
nos “lectures” iconiques a en effet consisté & considérer
I'animal composite, comme une transmutation du mélange
des réactifs de couleurs diverses. Nous avons par ailleurs
associé ces derniers, par similarité, a des génes porteurs de
I'information génétique de divers genres animaux, dont le
mélange permet de créer, de toutes piéces, un organisme
présentant un assemblage de caractéres héréditaires corres-
pondants.

¢ Le concept de manipulation génétique

Le dessin semble capable de réactiver des représentations
mentales relatives a ce concept de génétique, chez trois
groupes d’éléves (n° 2, 4, 9).

Le groupe n° 2 cite le terme savant désignant ce concept,
pour dénommer ce qui a permis de créer I'animal composite.
Nous pensons que ces éléves établissent également un lien
de cause a effet, entre les tubes a essais, et I'animal. Cette
interprétation iconique conforterait ainsi, la nétre.

Les éléves du groupe n° 9 semblent mentionner le concept
de manipulation génétique, par reformulation. Ils considé-
rent en effet que les tubes a essais ont permis de mélanger
les “chromosomes”, les “informations [génétiques]”, de plu-
sieurs espéces animales différentes. Le concept de génétique
qui nous intéresse ici, parait donc associé, par contiguité,
aux tubes (en tant que matériel) et & I'animal composite (en
tant que résultat d'une manipulation génétique).

Nous pensons que le groupe n° 4 mentionne également ce
concept (par reformulation), lorsqu’il explique l'origine de
I'animal composite, par un mélange de “génes des animaux
difféerents qu'on met ensemble”, grace aux tubes a essais.
Cette “lecture” du dessin correspondrait a la nétre.
Cependant, ces éléves proposent également de considérer
l'animal comme le résultat d'une fécondation in vitro. 11 est
donc possible que la citation reprise ci-avant ne se réfere
pas au concept de manipulation génétique, mais qu’elle
signifie que les éléves envisagent le mélange de génes,
comme la conséquence de la fusion de “spermatozoides” et
d'“ovules”, d’origines animales différentes. Cette “lecture” de
la genése de 'animal est originale, au sein de I'échantillon
d’éléves. Elle confirme I'une des interprétations iconiques
qui nous a semblé possible, avant que I'écriteau n’assure, a
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notre sens, un rdle d’ancrage de l'isotopie des manipulations
génétiques.

Lors de la présentation conjointe du dessin et de l'inscrip-
tion “GENETICUS BRICOLIS...", on trouve des indices d'une
récupération en mémoire de connaissances relatives au
concept de manipulation génétique, chez trois groupes sup-
plémentaires (n° 1, 3 et 8). Pour ces €éléves, l'inscription a
donc assuré une fonction de relais, par rapport a I'image.
Ces groupes traduisent en effet l'inscription en termes de
“bricolage génétique”, confirmant ainsi une des significa-
tions que nous avons conférée a cet écrit pseudo-latin. Ils
mentionnent alors le concept qui nous intéresse ici, en
l'associant par contiguité (lien de cause a effet), a I'animal.
Le groupe n° 8 cite le terme savant manipulation génétique ;
le groupe n° 1 cite ce terme, et en propose également une
reformulation : “ils mettent des génes [...] d’animaux
ensemble”. Le groupe n° 3 propose le reformulant suivant :
“Ils ont bricolé la génétique de I'animal,... son aspect exté-
rieur...”

Avant d’avoir accés a l'écriteau, remarquons que le groupe
n° 6 associe par contiguité, I'animal et les tubes, a des
“expériences [...] génétiques”, sans mentionner cependant le
concept de génétique auquel il se référe par la. La présenta-
tion de l'inscription méne a la traduction “bricolage géné-
tique”.

* Les concepts de croisement, d’hybride
et de gameéte

Remarquons tout d’abord que croisement et hybride, sont
des concepts associés par contiguité. Un hybride est en effet
le produit d’'un croisement. Les éléves qui associent, par
contiguité (lien de cause a effet), I'animal, au concept de
croisement, semblent donc se caractériser également par
une réactivation de représentations mentales relatives a
hybride. Inversement, le fait que des éléves associent, par
similarité, I'animal a un hybride, est considéré comme un
indice d’'une récupération en mémoire de connaissances se
rapportant au concept de croisement.

Rappelons que, lors de notre analyse du dessin, nous avons
mobilisé le concept de croisement multiple, pour expliquer
l'origine de 'animal, dont le phénotype assemble des carac-
téres génétiques de plusieurs genres différents. Nous avons
ainsi associé, par similarité, I'animal composite & un hybride
intergénérique, obtenu par la mise en présence, in vitro,
d'ovule et de spermatozoides de divers genres animaux.
Cette interprétation iconique nous a semblé valide (bien que
scientifiquement impossible), avant que l'inscription
pseudo-latine ne réduise, pour nous, la polysémie du des-
sin, en ancrant la pertinence du concept de manipulation
génétique, pour expliciter la présence de I'animal, a coté des
tubes a essais. Nous avons alors considéré l'animal comme
un organisme transgénique, dont le patrimoine héréditaire a
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été modifié par l'introduction de génes d’origines multiples,
contenus dans les tubes.

Indépendamment de I'écriteau, le dessin parait réactiver des
représentations mentales relatives au concept de croisement,
chez deux groupes d’éléves (n° 4 et 5). Ces conceptions sont
mobilisées par les éléves, pour désigner la genése de I'ani-
mal composite. Le groupe n° 5 fait référence a ce concept,
par citation du terme savant qui le désigne, et le groupe n°
4, par reformulation : “Des spermatozoides, des ouvules |[...]
qui sont mis ensemble pour euh... former un animal tout a
fait spécial...”. Ces éléves établissent donc un lien de conti-
guité, entre le concept de croisement et les tubes a essais,
qui contiennent en effet les informations génétiques d’ori-
gines différentes, mises en présence. Remarquons qu’ils
mentionnent le concept de gameétes, en en citant deux
exemples, qu'ils associent par contiguité (par une relation de
contenu a contenant), aux tubes a essais.

On trouve des indices d’'une récupération en mémoire, de
connaissances relatives a hybride, chez deux groupes
d’éléves (n° 5 et 7). Ces indices sont relevés, lors de la pré-
sentation conjointe du dessin et de l'inscription .

- Le groupe n° 5 cite le terme savant “hybride”, pour dési-
gner I'animal composite. Il considére que l'inscription
“GENETICUS BRICOLIS...", désigne I'animal sous la men-
tion : “bricole du biologiste”, Cette traduction correspond a
une des significations impertinentes que nous avons attri-
buées a cet élément écrit. Notons qu'elle ne modifie nulle-
ment le “décodage” de la genése de I'animal, en termes de
croisement, proposée par ce groupe, avant d’avoir accés a
cette inscription.

- Pour le groupe n° 7, le “bricolage [...] génétique” est asso-
cié, par similarité, a I'obtention d'un hybride. Ce concept est
mentionné par reformulation : “un jeune [...] qu'on a
obtenu, entre plusieurs animaux”. La présentation du titre
et du chapeau n’apporte aucun élément d'information per-
mettant de déterminer le devenir de l'interprétation iconique
de ces éléves.

¢ Les concepts de mutation

Une de nos “lectures” iconiques a consisté a considérer
l'animal comme un mutant, issu d’'une mutation induite par
l'utilisation de substances mutagénes contenues dans les
tubes a essais. Un groupe (n° 8) cite le terme mutation pour
décrire le phénoméne génétique a l'origine de 'animal com-
posite.

Chez ces éléves, ce concept de mutation est en outre associé,
par contiguité, aux tubes a essais encadrant I'animal. Les
“produits™ quils contiennent semblent en effet étre liés a la
mutagenése qu'a subie I'animal. A la lecture de l'inscription
“GENETICUS BRICOLIS...", qu'ils traduisent par “bricolage
génétique”, ces éléves expliquent la genése de l'animal, en
terme d'une manipulation génétique. Ils établissent ainsi, de
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maniére implicite, une synonymie entre la traduction qu’ils
conférent a l'inscription, et le terme manipulation génétique,
ce qui confirme la fonction sémantique que nous avons
attribuée a cet élément écrit, par rapport au dessiné. Ils
adhérent en outre a notre point de vue, concernant la perti-
nence du mot “bricolis”, dans sa traduction “bricolage”, pour
désigner I'aspect extérieur composite de I'animal.

¢ Le concept de chromosome

Des indices d’'une récupération en mémoire, de représenta-
tions relatives au concept de chromosome, apparaissent
dans linterprétation iconique d’'un groupe d’éléves (n° 9 ).
Ceci peut étre considéré comme une extension, par conti-
guité, de notre interprétation iconique du contenu des tubes
a essais, en termes de molécules d’ADN, ou encore de génes,
d’origines animales différentes.

Chez ces éléves, le contenu des tubes a essais, impliqué
dans la genése de I'animal composite, est associé, par simi-
larité, a des “chromosomes”, et 4 des “informations, point de
vue chromosomique” de genres animaux différents. C’est
donc la conjonction de plusieurs motifs iconiques, qui
semble provoquer ici, la réactivation d'images mentales rela-
tives au concept de génétique qui nous intéresse.

Remarquons que le dessin semble incapable de réactiver de
maniére autonome, des conceptions relatives a la molécule
d’acide désoxyribonucléique.

¢ Les concepts d'information génétique
et de géne

On peut trouver, dans les entretiens avec les éléves, des
indices d’'une réactivation de représentations mentales
concernant l'information génétique, chez un groupe (n° 9). La
présence des tubes a essais a proximité de 'animal compo-
site ameéne ces éléves a envisager leur réle, dans la création
de I'animal, alors que le dessin est présenté sans I'écriteau.

Ils associent alors, par similarité, les “produits™ que contien-

nent ces tubes, a des :

- “informations” ;

- “informations, point de vue chromosomique”, des diffé-
rentes espéces dont on peut retrouver des traces, dans
I'animal composite.

Ces éléves semblent mentionner ainsi, le concept d’informa-

tion génétique, par citation incompléte du terme savant qui

le désigne, et par reformulation. La mobilisation de ce
concept, pour “décoder” le contenu des tubes a essais, et
leur réle dans la genése de 'animal dessiné, coincide avec
notre interprétation iconique. Remarquons que le mot

“information” est utilisé, par ces éléves, au pluriel, ce qui

s’oppose a son bon usage.

Indépendamment de l'inscription, le dessin semble capable

d’induire la récupération en mémoire de connaissances se

rapportant au concept de géne, chez un groupe (n° 4). Ces
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éléves voient un lien de cause a effet, dans la présence des
tubes, a proximité de 'animal composite. Ils associent alors,
par similarité de sens, le contenu des différents tubes, a des
génes provenant d’animaux différents, confortant ainsi notre
interprétation iconique.

La fonction de relais, que l'inscription “GENETICUS BRICO-
LIS...” assure par rapport au dessiné, ameéne deux groupes
supplémentaires (n° 1 et 3), 4 mentionner le concept de
géne. Ces éléves procédent par citation du terme savant
désignant ce concept. Ils attribuent a I'inscription, la signifi-
cation : “bricolage génétique”, qu'ils associent par conti-
guité, au concept qui nous intéresse ici. Ces deux groupes
semblent par ailleurs envisager différemment la genése de
I'animal.

- Le groupe n° 1 semble considérer que cet organisme com-
posite est créé de toutes piéces par l'assemblage de génes
d’origines animales diverses. Ceci traduit une conception du
généticien, proche du mythe de I'apprenti-sorcier.

-Pour le groupe n° 3, il semble que I'animal ait existé avant
que I'on manipule ses génes, mais que son aspect composite
résulte de cette derniére opération. Nous pensons que ces
éléves considérent que ce “bricolage™ a consisté a introduire
dans le génome de I'animal, des génes d’espéces différentes.

Lors de notre analyse de l'image, nous avons également
envisagé ces deux virtualités sémantiques. Aucun de ces
groupes ne reléve cependant le role potentiel du contenu des
tubes a essais, a ce point de vue.

3.2. Le dessin de Sabatier

¢ Reconnaissance de l'isotopie génétique du
dessin et concept d’ADN

Huit groupes (n° 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9 et 10) mobilisent l'acro-
nyme ADN, pour désigner les deux colonnes entrelacées,
confirmant ainsi notre analyse iconique. La structure de ces
derniéres est explicitement ou non, associée par similarité, a
I'image mentale dont les éléves disposent de la molécule
d’ADN. Le dessin semble donc présenter la capacité de réac-
tiver, indépendamment de l'article de vulgarisation scienti-
fique, ces conceptions relatives au modele de la double hélice
d’acide désoxyribonucléique.

Le groupe n° 3 se caractérise par une hésitation a recon-
naitre la double colonne, pour 'ADN. Il établit d’autre part,
une analogie entre les échelles dont sont pourvus certains
personnages et la structure de ’'ADN. Ces échelles, que nous
avons considérées comme des rimes du signifié génétique de
la double colonne, semblent ainsi réactiver chez ces éléves,
les conceptions relatives a l'organisation moléculaire des
constituants de I'ADN. Les deux brins de cette macromolé-
cule peuvent en effet étre comparés a une échelle, dont les
montants sont constitués par une succession de désoxyri-
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boses et de phosphates, et dont chaque échelon consiste en
l'appariement de deux bases nucléigues complémentaires.

La reconnaissance de l'isotopie génétique du dessin est
induite par la double colonne, pour les neuf groupes parmi
les dix ayant identifié ce registre sémantique sans informa-
tion issue de l'article. Cette observation confirme également
notre analyse sémiologique. La blouse blanche des person-
nages, reconnue comme indice de scientificité par les dix
groupes d’éléves (bien que les groupes n° 6, 7 et 10 aient
également considéré les personnages respectivement,
comme des ribosomes, des ARN messagers et des enzymes
de transcription), y joue également un rdle. La présentation
préalable de trois dessins, reconnus par les éléves pour des
illustrations ayant un théme génétique, y est trés vraisem-
blablement pour beaucoup, également. Pour les groupes n°
2,5, 6,7, 8,9 et 10, l'acronyme ADN est ainsi cité, avant
que ne soit précisée I'identité scientifique des personnages :
la blouse blanche de ces derniers a donc probablement joué,
pour ces éléves, un rodle d’ancrage de l'isotopie génétique.
Pour les autres éléves, il semble que ce motif iconique joue
un role d'amorce, en pourvoyant I'image d’'un signifié scien-
tifique.

Le groupe n° 4 ne mentionne pas le concept d’ADN. Il identi-
fie cependant I'isotopie génétique, en reconnaissant les
entrelacs des colonnes pour une mise en image du concept
de croisement et vraisemblablement partant, de manipula-
tion génétique.

Les groupes n° 5, 6, 8 et 9 mettent a profit des caractéris-
tiques de l'isotopie de référence, égyptologique, pour appor-
ter des précisions complémentaires a la similarité de sens
établie entre la double colonne et la molécule d’ADN. Les
groupes n° 5 et 8 comparent ainsi I'ancienneté de I'écriture
égyptienne ornant les colonnes, avec le caractére immémo-
rial de I'existence de I’ADN. Le groupe n° 6 compare le
déchiffrage des hiéroglyphes, avec I'élucidation de la “fonc-
tion de I'ADN [du point de vue de I'hérédité]”. Ce groupe éta-
blit également une similitude entre I'Ancienne Egypte,
comme “berceau de la civilisation”, et 'ADN, en tant que
“centre” de “commencement de la vie”. Les éléves du groupe
n° 9 établissent un rapprochement entre I'analyse de I'ADN,
et le décodage de l'écriture hiéroglyphique. Ils comparent
ainsi les généticiens, au génial Champollion. Le groupe n°® 7
compare lui aussi les personnages scientifiques a I'égypto-
logue. Ces éléves associent par similarité, les hiéroglyphes,
et l'alphabet héréditaire inscrit sur les chromosomes, en se
basant sur leur commune nature ancestrale.

s Le concept d'information génétique

Le dessin semble réactiver, de maniére autonome, les repré-
sentations mentales ayant trait a l'information génétique,
chez trois groupes (n° 6, 7 et 9). Les hiéroglyphes de la
double colonne sont ainsi associés par similarité de sens,
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aux “informations” inscrites sur 'ADN. Les groupes n° 6 et 7
proposent en outre, une reformulation du terme savant ren-
voyant a ce concept. En invitant a I'association sémantique
un hiéroglyphe/une information génétique, le dessin risque
cependant d’induire ou de conforter une modélisation erro-
née de ce concept. Le terme information génétique ne désigne
pas un message héréditaire, mais I'ensemble des messages
inscrits dans I’ADN. Cette information est contenue dans la
succession des bases nucléiques, qui détermine les codons
et partant, les génes. Il serait donc plus exact de comparer
I'ensemble des hiéroglyphes a l'information génétique (et de
considérer chacun de ceux-ci comme une base nucléique,
un codon ou un géne).

¢ Les concepts de base nucléique,
de séquence de I'ADN

Indépendamment de I'écrit, le dessin semble avoir amené un
groupe d’éléves (n° 9), a mobiliser leurs conceptions de base
nucléique. Ces éléves associent en effet, par similarité de
sens, le terme “bases” et l'initiale des quatre bases
nucléiques de I’ADN (symboles “A”, “G”, “T” et “C”), aux blocs
de la double colonne, préalablement comparée a 'ADN. Nous
pensons que les blocs ont évoqué la représentation plane
des noyaux puriques et pyrimidiques des nucléotides de
I'ADN. Conjointement, la superposition des segments de
colonne a été associée, par similarité, a la séquence de
I'’ADN, définie a juste titre par ces éléves, comme la “succes-
sion des bases [...], des A, G, T, C”. Ces deux interprétations
iconiques sont inédites au sein de I'’échantillon d’éléves
interrogés, et originales par rapport a notre “lecture” de
I'image. Elles constituent donc un exemple de pensée diver-
gente. Nous avions fait intervenir ces deux concepts de
génétique, dans linterprétation du dessin, mais les avions
associés, par similarité, 4 des motifs iconiques différents. En
effet, chaque hiéroglyphe avait été comparé a une base
nucléique, et leur succession sur la double colonne, a la
séquence de UADN.

Ces éléves ont par ailleurs comparé implicitement les hiéro-
glyphes inscrits sur les blocs, a I'information génétique. Or,
le concept d’information génétique englobe celui de base
nucléique (associé aux blocs), et non l'inverse, comme pour-
rait le suggérer le “décodage” iconique des éléves. Cette
conception confuse des relations de hiérarchie existant
entre ces deux concepts, nous semble liée au modéle mental
erroné dont ces éléves disposent pour le concept d’informa-
tion génétique.
¢ Le concept de code génétique

Le discours d'un groupe d'éléves (n° 2), face au dessin pré-
senté sans son environnement linguistique, présente des

indices d'une réactivation des modéles mentaux relatifs au
code génétique.
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Ces éléves citent en effet le terme savant renvoyant a ce
concept, et I'associent aux hiéroglyphes inscrits sur la
double colonne, reconnue pour ’ADN. 1l semble qu’il s’agisse
la d'un lien de contiguité, les hiéroglyphes étant considérés
comme des éléments constitutifs du code génétique.
Néanmoins, les éléves ayant également cité le terme “codes
génétiques” (au pluriel), il se pourrait également que cha-
cune des inscriptions codées soit associée par similarité, au
concept de code génétique, ce qui serait conceptuellement
erroné. Rappelons que le code génétique est le systéme de
correspondance entre les bases nucléiques de I'’ADN et par-
tant, de 'ARN messager, et les acides aminés des polypep-
tides. La mobilisation du concept de code génétique ameéne
ces éléves, par contiguité, 4 adhérer 4 notre interprétation
des hiéroglyphes. Nous avons, dans cet esprit, comparé les
hiéroglyphes aux codons de 'ADN complémentaires de ceux
de 'ARN messager.

¢ Les concepts d’allele et de géne

On retrouve, dans les propos de deux groupes d'éléves (n° 6
et 7), des indices d'une réactivation de conceptions relatives
aux concepts d’alléle et de géne. L’intervention de ce
concept, pour décoder le dessin, est originale, par rapport a
notre “lecture” iconique.

Ces €éléves comparent par similarité de fonction, les person-
nages transmettant les informations (génétiques) des
colonnes/ADN, a des alléles, mais également a des genes. 11
s'agit 1a d’'une interprétation inédite de I'identité des person-
nages, tant au sein de I'échantillon d’éléves interrogés, que
du point de vue de notre analyse de I'image, montrant que
ces €éléves font preuve d'un mode de pensée “divergent”. Par
la suite, ils attribuent néanmoins (implicitement) aux per-
sonnages, une identité de scientifique.

e Concepts d'ARN et d’ARN messager

Lors de la présentation du dessin sans signes linguistiques,
I'acronyme ARN apparait dans le discours narratif de trois
groupes (n° 3, 7 et 10).

Le groupe n° 3 associe par similarité, les colonnes a I'ARN.
Ces éléves marquent par ailleurs une hésitation a également
reconnaitre les colonnes pour ’ADN.

Le groupe n° 10 associe quant a lui par voisinage séman-
tique, I'ARN et la double colonne reconnue pour 'ADN. Ces
éléves comparent en effet l'activité des personnages, a celle
des enzymes de la transcription du message génétique. lls
évoquent ainsi, par reformulation, le réle de I'ARN polymé-
rase, qui défait (localement) les ponts hydrogéne entre les
bases complémentaires de '’ADN, afin d’accéder a I'un des
deux brins, pour la synthése d'une molécule d’ARN complé-
mentaire. Ce groupe propose cependant une interprétation
polysémique de l'identité des personnages. Le port de la
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blouse blanche situe en effet ces derniers, dans la sphére
meédicale.

Le terme ARN messager a été cité par un groupe d’éléves (n°
7), alors que le dessin était proposé sans signes linguis-
tiques. Ces éléves ont associé, par similarité de fonction, les
personnages transmettant et traduisant les informations
(génétiques) de la double colonne/ADN, a ce concept de
génétique moléculaire.

¢ Les concepts de transcription et de traduction
du message génétique (syn. : protéosynthese),
d’ARN polymérase, de ribosome
et d'acide aminé

La transcription et la traduction du message génétique ont
été mentionnées alors que le dessin était présenté sans
information écrite, par un groupe d’éléves chacun, respecti-
vement le n° 10 et le n° 6. Ces deux concepts ont été asso-
ciés, par similarité, a I'activité des personnages.

En ce qui concerne la transcription du message génétique, le
cas du groupe n° 10 a déja été discuté lorsqu'il a été ques-
tion du concept d'ARN messager. Rappelons que ce groupe a
mentionné, par reformulation, I’”ARN polymérase.

Le groupe n° 6 cite le terme de protéosynthése, pour dénom-
mer l'activité des personnages, qui sont ainsi, par similarité
de fonction, comparés a des ribosomes déchiffrant la double
colonne/ADN. Nous devons signaler ici que le dessin pour-
rait induire ou ancrer des conceptions erronées, en laissant
penser que la traduction du message génétique se déroule au
départ de 'ADN et dans le noyau, alors que celle-ci a lieu
dans le cytoplasme, a partir d'une molécule d’ARN messager
codée par 'ADN.

3.3. En conclusion... vers des exploitations
didactiques

On peut conclure des résultats de cette investigation quali-
tative auprés de vingt éléves de l'enseignement secondaire,
qu’a la suite d’'un processus d’apprentissage, les dessins
d’humour de Durkheim et de Sabatier possédent la poten-
tialité de mobiliser les modéles mentaux qu’ont élaborés les
éléves, a propos d’un nombre important de concepts de
génétique. Nous mettons ceci en relation avec la polysémie
du dessin, qui condense plusieurs concepts en un méme
motif iconique, et multiplie également les mises en image
d'un concept scientifique donné, au travers de plusieurs élé-
ments du dessiné. Les éléves ont été nombreux a “décoder”
la polysémie de I'image. Pour ne reprendre que quelques
exemples, le groupe n° 7 a ainsi associé, par similarité, les
personnages, a des scientifiques, mais aussi a des molécules
d’ARN messager. Le groupe n° 3 a reconnu I'ADN, dans la
double colonne et dans les échelles des personnages.
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4. APRES L'ECHO DES POTENTIALITES
COMMUNICATIONNELLES DU DESSIN D'HUMOUR
DE VULGARISATION SCIENTIFIQUE,

NOTRE PROPOSITION : L'INTRODUCTION DU
DESSIN D’HUMOUR DANS L'APPRENTISSAGE

Depuis une vingtaine d’années, la psychologie cognitive
accorde une place importante a l'activité d'imagerie mentale,
dans les processus d’élaboration de la connaissance et de la
modélisation. Le dessin d’humour a théme scientifique
semble constituer un excellent catalyseur de ce type d’acti-
vité cognitive. Nous avons en effet montré que son “déco-
dage” suscite chez I'éléve, la réactivation de représentations
mentales de concepts, en principe appris. Au départ d'une
ou de plusieurs mises en relation ponctuelles d’'un motif ico-
nique et d’'un élément appartenant au registre sémantique
de la science, la traduction du message scientifique reléve
d'une intégration progressive des relations de voisinage et
d’'inclusion entre les éléments du dessiné décodés, et ceux
qui ne le sont pas encore. Ainsi, lors des entretiens semi-
directifs, le groupe n° 6 découvre l'isotopie génétique du des-
sin de Sabatier, en reconnaissant la double colonne, pour
I'ADN. De 1a, il compare les hiéroglyphes inscrits sur ce
monument, a I'information génétique portée par 'ADN. Les
personnages s’activant autour de la double colonne, sont
alors comparés a des ribosomes se livrant a la protéosyn-
thése. Se voient donc progressivement réactivées, des
conceptions adjacentes, au sein de la structure cognitive qui
organise les représentations mentales de I'éléve. Le décodage
intégré des divers motifs du dessiné, innerve progressive-
ment ce “réseau relationnel”, dont les “nceuds” se compo-
sent des concepts scientifiques et des propriétés spécifiques
qui leur sont attribuées, et les “arcs”, des relations établies
entre concepts (Richard et al 1990). Il s’établit dés lors une
dialectique, une relation dynamique, entre la “récupération
[...] en mémoire” de ces informations, et le “transfert” de
celles considérées comme pertinentes, sur le donné iconique
(Richard et al, 1990 ; Hameline, 1979).

Dans les lignes qui suivent, nous proposons quelques pistes
de réflexion concernant l'utilité didactique du dessin humo-
ristique de vulgarisation scientifique, en classe de biologie.
Nous désirons convaincre ceux qui verraient dans la polysé-
mie de ces images, un risque de véhiculer ou d'ancrer chez
les éléves, des conceptions déformées, ambigués, voire erro-
nées, que ce registre iconique peut se révéler d’'une grande
utilité, pour l'enseignant qui sait désamorcer ce piége, en
étant a I'écoute des interprétations élaborées par ses éléves,
et des représentations mentales que celles-ci traduisent.
Une analyse détaillée préalable du dessin d’humour que
I'enseignant se propose d'inclure dans un programme édu-
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catif, et des conceptions erronées qu'elles peuvent générer
ou renforcer chez I'apprenant, est donc primordiale.

4.1. Evaluation des connaissances de I'apprenant
et recueil de ses représentations initiales

Linvestigation menée auprés de vingt éléves de l’enseigne-
ment secondaire, postérieurement a une séquence d’appren-
tissage de la génétique moléculaire, nous a convaincues que
I'analyse de la structure de l'interprétation d’un dessin
d’humour, élaborée par l'apprenant, peut constituer, pour
Penseignant, un outil efficace d’évaluation formative et som-
mative, des connaissances de celui-ci.

D’autre part, nous avons l'intuition que ce type de docu-
ment iconique, serait un excellent outil, en classe de biolo-
gie, pour recueillir les représentations initiales de 1'éléve, ce
qui constitue une étape indispensable, pour toute phase
d’apprentissage. On ne peut en effet faire progresser I'appre-
nant que si 'on part de ses représentations et que si on les
travaille, comme le dit Meirieu (1987) “au sens ott un potier
travaille la terre, c’est-a-dire non pour lui substituer autre
chose, mais pour la transformer”.
L'analyse intégrée de la signification attribuée par I’éléve, a
I'ensemble des motifs dessinés, permet en effet 4 I'ensei-
gnant, de faire émerger le réseau relationnel que I'apprenant
a élaboré entre les divers concepts savants mobilisés lors de
a “lecture” iconique. Il peut ainsi en dégager les confusions,
les lacunes et les erreurs conceptuelles, dans l'optique :
- d’'une remédiation, en cours ou en fin d'une séquence
d’apprentissage ;
- de la préparation d'une séquence d’enseignement, ancrée
sur les conceptions initiales des éléves.

4.2. Du lubrifiant didactique, au point d’appui
dans I'apprenant

Chez les éléves que nous avons rencontrés lors de notre
investigation, le dessin d’humour, et en particulier la pers-
pective de voir intégrée cette catégorie d’'images, dans un
processus d’apprentissage en biologie, a suscité beaucoup
d’enthousiasme. Cette observation nous incite & penser que
le dessin humoristique de vulgarisation scientifique pourrait
constituer, pour l'enseignement secondaire de la biologie, ce
que Gentilhomme (1988) dénomme un “lubrifiant didac-
tigue”. Ces documents iconiques pourraient en effet entrete-
nir “[...] un état d’esprit favorable au processus de perception
du message [de I’enseignant], comme la goutte d’huile
capable de débloquer un mécanisme qui se grippe, [...] en
atténuant les forces de frottement - en Uoccurrence : de lassi-
tude, de désintérét, d’anxiété...” (Gentilhomme, 1988).

Le dessin d’humour a provoqué 'amusement des éléves
interrogés. Or, on sait grace aux recherches concernant la
mémoire, l'influence favorable sur I'apprentissage et les
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ancrages mémoriels, des réactions émotionnelles positives.
Jacquinot (1977) insiste sur la “force mobilisante de Uaffecti-
vité”, et I'importance du ludique dans 'apprentissage. Nous
sommes convaincues que la composante émotionnelle du
dessin d’humour, permettrait d’ajouter du plaisir a I'appren-
tissage en biologie. Mais au-dela d'un simple adjuvant
didactique, nous pensons qu’il serait possible d’introduire
I'humour iconique en classe, pour greffer un apprentissage
sur le plaisir.

Des éléments, issus de la théorie de I'image, renforcent cette
hypothése didactique. Selon Vezin (1991), les phénoménes
de projection et d'identification, inhérents & la réception
d'une image, peuvent en effet constituer un élément-clé de
la motivation de l'apprenant. Un apprentissage axé sur un
document iconique, peut s’en trouver facilité. L'interpréta-
tion iconique donne a I'éléve “[...] Uoccasion de s’impliquer
trés personnellement dans Uélaboration de ses représenta-
tions et de ses connaissances” ; il peut ainsi conférer une
orientation personnelle, contextualiser d'une fagon qui lui
est propre, le savoir qu'il lui est proposé de construire & par-
tir de 'image (Vezin, 1991).

Les illustrations des manipulations génétiques, que nous
avons proposées a l'échantillon de vingt éléves, constituent
des mises a caution, des actes critiques par rapport a ce
domaine de la recherche scientifique et a ses acteurs. Ces
dessins nous semblent avoir rencontré les adolescents inter-
rogés, en syntonie avec leur état psychologique conflictuel
par rapport a 'Autorité. Nous avons en effet relevé des pro-
pos acerbes, ironiques ou “gentiment” moqueurs, chez plu-
sieurs groupes d'éléves. Il s’est ainsi établi une connivence,
via l'impertinence des messages iconiques, entre les dessi-
nateurs et certains éléves interrogés oralement. Nous en
avons relevé quelques exemples, dans les lignes qui suivent.
L'interprétation des dessins d’humour de vulgarisation
scientifique, a donné aux éléves, droit de cité dans le cadre
scolaire, a leurs représentations critiques du pouvoir que
détiennent les généticiens. En outre, face au “sentiment
d’inquiétante étrangeté” se dégageant de ces images, les
éléves ont pu formuler leurs fantasmes en relation avec le
mythe de I'apprenti sorcier, crainte qui nous semble large-
ment entretenue par la littérature et les films de science-fic-
tion que certains éléves ont par ailleurs mentionnés (Freud,
1967 ; Jacobi, 1987). Cette dimension socio-affective du
dessin d’humour, constitue a notre sens un point d’ancrage
pour articuler un apprentissage en génétique. Axée sur les
conceptions initiales des éléves, une réflexion concernant les
limites du génie génétique, pourrait associer I'apprentissage
de concepts scientifiques, et une démystification du savant.
Meirieu (1987) affirme qu’“une activité cognitive [...] ne peut
se passer de l'énergie du désir qui lui donne vie et force”.
Nous pensons que le dessin d’humour de vulgarisation
scientifique pourrait constituer ce que cet auteur désigne
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comme un “point d’appui dans Uapprenant [...] ot placer un
levier [...]” pour l'apprentissage. Selon Meirieu, la tiche du
maitre consiste a faire émerger le désir d’apprendre, en
créant I'énigme, ou plus exactement en faisant “du savoir
une énigme”, afin de susciter '’envie de son “dévoilement”. Le
dessin d’humour a théme scientifique se présente comme
un message codé, une énigme qu’il s’agit de déchiffrer, afin
de partager le sourire du dessinateur, voire le regard sati-
rique qu’il porte sur la science. L'enjeu mobilisateur consiste
donc a ressentir le plaisir de transgresser 'autorité scienti-
fique.

Meirieu (1987) insiste sur le fait que I'éléve, mis en face de
I'énigme, doit avoir le sentiment que celle-ci est “a la fois
accessible et difficile”. 11 ne doit donc pouvoir “en faire
d’emblée le tour, ni disposer a U'avance de la solution”, afin
d’éprouver le désir de “se mettre en route pour percer le
secret”. Le dessin d’humour de vulgarisation scientifique
nous parait répondre a cette exigence. Nous avons en effet
I'intuition que tout éléve, préalablement & 'apprentissage,
“se sent en mesure, méme timidement, méme médiocrement,
d’apporter un peu de lumiére” sur le message scientifique,
ancré dans le concret et le familier, que recéle cette catégo-
rie d’images (Meirieu, 1987). Ceci n'est qu’exceptionnelle-
ment le cas des documents visuels traditionnellement
utilisés en pédagogie, face auxquels I'éléve ne peut proposer
de “décodage” personnel. La crainte qu'il peut éprouver de
commettre une erreur d’interprétation, peut constituer un
obstacle a I'apprentissage.

La polysémie, inhérente au dessin d’humour, ouvre au plai-
sir du jeu des interprétations individuelles. Nous pensons
qu’inviter les apprenants a “décoder” un dessin d’humour a
théme scientifique, et a partager leurs vues au sein de la
classe, peut les amener a réorganiser, a affiner, a enrichir
leurs conceptions, en écoutant le point de vue d’autrui. Au
lieu de fixer des limites au sens, ce registre d’images
repousse les frontiéres de l'interprétation et ce faisant, peut
élargir le réseau des concepts scientifiques mobilisés par
I'éléve, pour le “décodage” iconique. En outre, la pluralité
des “lectures” iconiques, permet de multiples associations
de concepts scientifiques, par similarité et contiguité. Le
réseau cognitif de I'éléve, peut alors s’enrichir de nouvelles
connections entre des concepts jusque la cloisonnés.

4.3. Une fonction de médiation pour I'apprenant,
entre le message linguistique de I'enseignant

et I'élaboration d’'images mentales de concepts
de biologile

Nous pensons que le dessin d’humour de vulgarisation
scientifique peut jouer pour I'éléve, un réle dans la compré-
hension et I'apprentissage d'un message linguistique, en
classe de biologie, que celui-ci soit véhiculé oralement ou
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par écrit (discours de l'enseignant, manuel didactique,
article scientifique proposé par le maitre...). Cette catégorie
d'images prend en effet en considération, la figurabilité des
concepts scientifiques, par essence abstraits, pour en don-
ner une traduction visuelle. Il peut dés lors assurer une
fonction de médiation, dans I'élaboration d'une image men-
tale des éléments du savoir. Les blocs de la double colonne
du dessin de Sabatier, couverts d’'inscriptions hiérogly-
phiques, pourraient ainsi convenir pour faciliter 'appréhen-
sion et I'assimilation du concept de géne, comme segment
d’ADN porteur d'une unité d’information génétique. Les per-
sonnages transcrivant la succession des hiéroglyphes, com-
parés a des nucléotides, pourraient jouer le méme roéle
vis-a-vis du concept de séquencage de 'ADN. Ces dessins
pourraient également constituer des ancrages visuels, des
figures de rhétorique (métaphores et métonymies), a valeur
explicative, que I'’enseignant est amené a introduire dans
son discours, comme points de repére pour l'apprenant, en
terrain inconnu. Ainsi, les échelles des personnages du des-
sin de Sabatier, pourraient servir de point d’ancrage pour
expliquer l'organisation moléculaire en “échelle”, des consti-
tuants de la molécule d’ADN. 1I faut bien évidemment, se
meéfier des distorsions et des réductions de sens, qu'une
illustration, au méme titre par ailleurs qu'une métaphore ou
une métonymie, peut apporter & un concept de biologie. A
charge de I'enseignant d’étre vigilant sur ce point, et de
savoir désamorcer ces pié¢ges, par l'intermédiaire de la
parole, et d'une multiplication de documents iconiques, de
natures diverses, mettant I'accent sur des facettes diffé-
rentes du concept illustré.

4.4. Un outil de socio-construction du savoir

En classe de science, donner réguliérement l'occasion a
l'apprenant, d’exposer sur le mode narratif, son interpréta-
tion d'un dessin d’humour de vulgarisation scientifique, a
ses pairs, nous parait pouvoir constituer une activité pou-
vant l'aider a clarifier et & (réJorganiser ses connaissances
scientifiques. Développer cette capacité de traduction, de
verbalisation d’'un message visuel, serait transposable a
d’autres disciplines scolaires. La polysémie du dessin
d’humour se verrait alors attribuer ses lettres de noblesse.
En effet, la diversité des décodages potentiels qu’offrent ces
documents visuels, pourrait étre exploitée par I'enseignant
dans une gestion des confrontations des interprétations éla-
borées par chacun des éléves. Ceci pourrait en effet provo-
quer chez ces derniers, des “conflits de centration”, tels que
nous avons pu en observer lors des entretiens semi-directifs
menés avec des groupes de deux éléves (Richard et al,
1990). Mettre en place ce que Meirieu (1987) nomme “une
dialectique du soi et de I'autre”, c’'est-a-dire inviter les éléves
a écouter le point de vue d’autrui, a 'adopter “sans pour
autant renoncer @ étre soi”, constitue une “décentration”. La
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psychologie cognitive en a montré le caractére essentiel,
dans l'acquisition de nouvelles connaissances, de par la
réorganisation des conceptions de I'apprenant qu’elle est

I'éléve amené susceptible de provoquer (Richard et al, 1990). La confron-
& verbaliser en tation a des opinions divergentes, favorise en outre la polé-
classe sa lecture mique et l'intérét, et constitue un apprentissage de la
d’un dessin socialité et de la tolérance. Cette utilisation didactique du

dessin d’humour viserait ainsi tant une gymnastique intel-
lectuelle, qu'une attitude morale. Elle constituerait dés lors
un adjuvant de la socio-construction d’'un savoir.

Pascale CORTEN-GUALTIERI
Anne-Marie HUYNEN

Laboratoire de Pédagogie des sciences
Louvain-la-Neuve, Belgique
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