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Le prix Paul-Aimé-Martin a été créé 
en 1991 par TASTED, en collaboration 
avec les Services documentaires multimé­
dia (SDM). Le but de ce prix est: 

m de rendre hommage au révérend 
père Paul-Aimé Martin, CSC qui a poursui­
vi durant plus d'un demi-siècle une car­
rière entièrement consacrée à la promo­
tion du livre, de la lecture et des bibliothè­
ques. Fondateur et président-directeur gé­
néral des Éditions Fides durant plusieurs 

décennies, il fut aussi un des fondateurs 
de l'École des bibliothécaires qui devien­
dra l'École de bibliotheconomie au mo­
ment où elle sera affiliée à l'Université de 
Montréal. Il sera aussi un des fondateurs 
de la première association francophone 
de bibliothécaires canadiens en 1944, 
l'Association canadienne des bibliothè­
ques d'institutions (ACBI) ; 

• et de signaler publiquement le tra­
vail de recherche d'un étudiant d'une 
école de bibliotheconomie canadienne. 

La lauréate de cette année est 
Lalthoum Saàdani, étudiante au doctorat 
de l'École de bibliotheconomie et des 
sciences de l'information de l'Université 
de Montréal. Le prix comporte une bourse 
de 500 $ et la publication de son texte 
dans cette revue. 

Le transfert des connaissances à la lumière de quelques théories 
cognitivistes et la recherche d'information 

Lalthoum Saàdani 
Étudiante au doctorat (Ph. D.) 
École de bibliotheconomie et des sciences de l'information 
Université de Montréal 
<saadanil@magellan.umontreal.ca> 
<http://www.centrcn.umontreal.ca/~saadanil/> 

Le concept de transfert a fait l'objet de plusieurs études en psychologie cognitive appliquée à l'éducation en général et à l'apprentissage 
en particulier. Son examen en sciences de l'information se justifie par le rapprochement fait par certains auteurs dans ce domaine entre 
apprentissage et recherche d'information. Deux théories issues de la psychologie cognitive* sont explorées. D'abord, des théories rigi-
des à tendance behavioriste telles la théorie des éléments identiques et la théorie du raisonnement par analogie. Ensuite, des théories 
plus flexibles telles la théorie de la discipline formelle et la théorie de la flexibilité cognitive. La théorie de la flexibilité cognitive semble four­
nir un cadre conceptuel adéquat pour étudier les processus cognitifs dans la recherche d'information. 

The Transfer of Knowledge According to Several Cognitive 
Theories and the Search for Information 
The notion of transfer has been the subject of several studies in 
cognitive psychology, applied to education in general and to 
learning in particular. Its application to information sciences is 
justified by the links certain authors made between learning and 
the search for information. Two cognitive-based psychology 
theories are outlined. * Firstly, the more rigid behaviourist 
theories such as the theory of identical elements and the theory 
of analogical reasoning are examined. Then more flexible 
theories, such as the theory of formal discipline and the theory 
of flexible cognition, are studied. The theory of flexible cognition 
seems to provide an adequate conceptual framework necessary 
for the study of the cognitive processes during the search for 
information. 

Transferencia de conocimientos segûn las teorfas del 
conocimiento y la bûsqueda de information 
El concepto de transferencia ha sido muy estudiado por la 
psicologfa cognitiva aplicada a la educaciôn en general y al 
aprendizaje en particular. El examen de las ciencias de la 
informaciôn se justifica por el nexo establecido por algunos 
especialistas entre aprendizaje y bûsqueda de informaciôn. Se 
exploran dos teorfas de la psicologfa cognitiva*. Primero, las 
teorfas rfgidas de tendencia conductista, como la de elementos 
idénticos y la del razonamiento por analog fa. Luego, teorfas 
mas flexibles, como la de la disciplina formai y la de la 
flexibilidad cognitiva. La teoria de la flexibilidad cognitiva parece 
ofrecer un marco conceptual adecuado para estudiar los 
procesos cognitivos en la bûsqueda de informaciôn. 

Partie de la psychologie qui concerne l'étude des processus et des structures de la cognition (Grand dictionnaire de la psychologie. Montréal : Larousse-Bordas, 1999). 
That branch of psychology that studies the processes and the structures of cognition (Grand dictionnaire de la psychologie. Montréal : Larousse-Bordas, 1999). 
Rama de la psicologfa que estudia los procesos y las estructuras de la cogniciôn (Granddictionnaire de la psychologie. Montreal: Larousse-Bordas, 1999). 
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Le concept de transfert a été examiné 
à la lumière de plusieurs théories cogniti-
vistes sur l'apprentissage. Ces théories 
peuvent être classées en deux grandes ca­
tégories. D'abord, les théories rigides ou à 
tendance behavioriste selon lesquelles le 
transfert dépend de nombre d'éléments 
dans la situation ciblée qui sont identiques 
aux connaissances à transférer (la 
théorie des éléments identiques de 
Thorndike et Woodworth 1901 ; Singley et 
Anderson 1989; la théorie du raisonne­
ment par analogie, Hesketh 1997; 
Vosniadou et Ortony 1989). Ensuite, les 
théories plus flexibles donnant au transfert 
une portée très large, incluant des domai­
nes qui ne partagent pas le même conte­
nu (la doctrine de la discipline formelle, 
Singley et Anderson 1989) ni la même 
structure (la théorie de la flexibilité cogni­
tive, Spiro, Vispoel et Schmitz 1987 ; Spiro 
et al. 1992; Spiro, Feltovich et Coulson 
1996 ; Jacobson et Spiro 1995). Le fait que 
certains auteurs en sciences de l'informa­
tion ont tenté un rapprochement entre re­
cherche d'information et apprentissage a 
alimenté cette réflexion. En effet, dans une 
publication électronique récente, Roger, 
Lavandier et Kolmayer (1998) ont souligné 
que « le développement des hypermedias 
et des bases de données de documents 
en texte intégral a créé des situations inter­
médiaires entre la recherche d'information 
et l'apprentissage d'un contenu». Avant 
eux, Ingwersen (1984, 83) a noté que 
« each simple step in the IR [Information 
Retrieval] process for the individuals invol­
ved (and system devices) is concerned 
with problem-solving and learning situa­
tion» et Duncan et McAleese (1987, 377) 
ont souligné que « the aim of information 
or teaching systems should be to identify 
discontinuities in understanding. » 

Le but de cet article est de voir dans 
quelle mesure l'une ou l'autre de ces théo­
ries, largement utilisées pour expliquer le 
transfert au sens large, peut servir en tant 
que cadre conceptuel pour analyser le 
transfert dans des situations de recherche 
d'information. Dans un premier temps, 
une introduction au concept de transfert 
en sciences de l'information en général et 
dans le contexte de la recherche d'informa­
tion en particulier sera présentée. Il sera 
ensuite question de deux courants théori­
ques (rigides et flexibles) qui permettront 

de mieux comprendre la notion du trans­
fert. Sera donc décrit le transfert, tel que 
stipulé par ces théories, et seront souli­
gnés leurs principaux points de diver­
gence et de convergence. 

Nous tenterons également de ré­
pondre à certaines questions soulevées 
par ces théories, notamment en ce qui a 
trait aux connaissances transférables et 
aux conditions favorisant le transfert ou y 
faisant obstacle. Finalement, une syn­
thèse suivie de la conclusion permettront 
de souligner les points mis en évidence 
par ces théories, et ce, dans le but d'isoler 
une ou plusieurs théories pouvant être uti­
les en sciences de l'information. 

Le concept de transfert a fait l'objet 
d'études en psychologie cognitive, en psy­
chologie de l'éducation et en sciences de 
l'information entre autres. La recherche bi­
bliographique a donc couvert plusieurs ba­
ses de données: bases de données en 
sciences de l'information (Usa et Library 
Literature), bases de données en éduca­
tion (Eric), bases de données plus généra­
les (Current Contents) en plus du réseau 
Internet. Les termes de recherche étaient 
«le transfert» combiné à d'autres termes 
tels «apprentissage», «information», «ha­
biletés» et «connaissances». Des recher­
ches additionnelles ont été faites aux 
noms des théories et aux noms des au­
teurs associés à l'une ou l'autre des théo­
ries qui nous intéressent. En outre, les réfé­
rences dans les documents retenus ont 
fait l'objet d'un dépouillement. Parmi l'en­
semble des résultats, seules les études 
les plus pertinentes au contexte de re­
cherche d'information et celles consa­
crées à l'analyse des théories sur le trans­
fert ont été conservées. La presque totali­
té des publications se rapportant à notre 
étude sont en anglais. Mis à part la langue 
(français et anglais), aucune limite chrono­
logique ou géographique n'a été imposée 
à la recherche. 

Le concept de transfert 
en sciences de 
l'information 

La majorité des études sur le transfert 
se base sur des théories ayant des assi­
ses en psychologie cognitive. Ce champ 

du savoir semble offrir un cadre théorique 
adéquat pour traiter les processus cogni-
tifs impliqués dans le transfert des connais­
sances. Bien que le concept de transfert 
ait été davantage abordé en psychologie 
éducative, plusieurs auteurs en sciences 
de l'information se sont intéressés aux as­
pects cognitifs du transfert. Ainsi, Ingwer­
sen (1982) s'est attardé à décrire les pro­
cessus du transfert de l'information dans 
une situation de référence, particulière­
ment dans une bibliothèque publique où le 
bibliothécaire doit constamment faire face 
à des questions de recherche différentes 
et se familiariser avec des concepts se rap­
portant à une variété de domaines. Belkin 
(1984) s'est intéressé aux modèles cogni­
tifs et au transfert de l'information vus 
comme une interaction dynamique entre 
l'utilisateur, les ressources d'information 
et l'intermédiaire. Oliver (1995) a fait une 
enquête sur le transfert des aptitudes et 
des connaissances entre systèmes hyper-
médias afin de tester jusqu'à quel point les 
étudiants formés à un système particulier 
peuvent transférer leurs connaissances à 
de nouveaux systèmes. Bodi (1984) a ana­
lysé comment les habiletés acquises dans 
une formation théorique en recherche bi­
bliographique peuvent être transférées 
dans un contexte pratique, notamment 
dans d'autres tâches bibliothéconomi-
ques. Koenig (1991 ) et Cherrett (1992) ont 
surtout étudié la « transférabilité » des tech­
niques et des aptitudes utilisées dans les 
bibliothèques à d'autres contextes et à 
d'autres secteurs pratiques. Finalement, 
Fraser (1985) s'est intéressé aux straté­
gies de mémorisation et à leur rôle dans le 
processus du transfert des compétences, 
particulièrement chez les bibliothécaires, 
et comment ces stratégies peuvent favori­
ser le transfert de l'information vers la mé­
moire et contribuer à perdurer la rétention. 

Le terme « transfert » est utilisé par ces 
auteurs pour désigner le transfert de l'infor­
mation, le transfert des apprentissages, le 
transfert des habiletés ou le transfert des 
connaissances. Bien qu'il existe une diffé­
rence entre tous ces types de transferts, 
celle-ci est souvent très subtile dans les dif­
férents écrits, particulièrement en ce qui 
concerne le transfert des apprentissages, 
des habiletés et des connaissances. En 
effet, malgré l'utilisation par certains au­
teurs, dont Ingwersen (1982) et Belkin 
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(1984), du terme transfert de l'information 
pour décrire les processus cognitifs asso­
ciés au transfert, ce terme est souvent utili­
sé dans le contexte du transfert des don­
nées entre systèmes ou du transfert techno­
logique (Huwe 1996; Bauwens 1996). 

Généralement, le concept du trans­
fert implique le fait d'adapter les connais­
sances acquises antérieurement à une 
nouvelle situation ou à un nouveau 
contexte (Bodi 1984; Putnam 1987; Voss 
1987; Naveh-Benjamin et al. 1986; Spiro, 
Vispoel et Schmitz 1987 ; Spiro et al. 1992 ; 
Spiro, Feltovich et Coulson 1996; Jacob-
son et Spiro 1995). Dans la majorité des 
études sur le transfert, ce terme fait réfé­
rence principalement au transfert des habi­
letés et des apprentissages. Le transfert 
des apprentissages selon Bodi (1984) dé­
signe l'influence des apprentissages anté­
rieurs sur l'apprentissage subséquent ou 
ultérieur. La condition préalable dans le 
transfert de l'apprentissage est qu'un 
contenu soit appris, et que ce qui a été ap­
pris puisse être rappelé. Ce point de vue 
est partagé par Gick et Holyoak (1987) qui 
postulent que la théorie du transfert est 
une théorie d'apprentissage et de déduc­

tion qui aide à prédire comment ce qui a 
été appris antérieurement influencera le 
transfert. Certains auteurs en sciences de 
l'information, notamment Cherrett (1992), 
utilisent comme équivalents les termes 
transfert des apprentissages et des habile­
tés. 

Le transfert des apprentissages, le 
transfert des habiletés et le transfert des 
connaissances sont étroitement reliés. En 
effet, le transfert des apprentissages im­
plique souvent le transfert des habiletés et 
des concepts, donc des connaissances. 
D'ailleurs, plusieurs études en psycho­
logie éducative ont démontré comment 
l'apprentissage des concepts favorise le 
transfert des connaissances et comment 
la maîtrise des concepts principaux dans 
un domaine facilite un transfert significatif 
aux sous-domaines (Bodi 1984). Le trans­
fert des connaissances implique un traite­
ment de l'information. Par conséquent, 
tout traitement de l'information qu'il soit 
perceptif (traitement par le cerveau hu­
main) ou symbolique (traitement par ordi­
nateur) est fait, entre autres, par un sys­
tème de concepts (De Mey dans Ingwer-
sen 1982,168). 

Par ailleurs, l'usage du terme 
«connaissances» dans la plupart des re­
cherches cognitives en sciences de l'infor­
mation porte à confusion. Les connaissan­
ces sont désignées par une variété de 
concepts, notamment les représenta­
tions mentales, les modèles mentaux, 
les modèles cognitifs ou les structures 
cognitives (Allen 1991, 6). En plus, selon 
ce dernier, les modèles cognitifs font par­
fois référence aux connaissances que les 
utilisateurs ont des systèmes d'informa­
tion et, d'autres fois, aux connaissances 
que les systèmes d'information ont des uti­
lisateurs. Certains auteurs, dont Sutcliffe 
et Old dans Allen (1991, 7), font une dis­
tinction entre les connaissances concep­
tuelles des utilisateurs et leurs connaissan­
ces relatives à une tâche. À première vue, 
le terme «connaissances» semble avoir 
une connotation statique comparé aux pro­
cessus qui font ressortir la nature dyna­
mique du fonctionnement de la pensée hu­
maine. Allen (1991) trouve, toutefois, que 
les recherches sur les processus cognitifs 
sont complémentaires aux recherches sur 
les connaissances dans la mesure où ces 
dernières constituent aussi bien la matière 
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brute que le résultat final du traitement eo-
gnitif. Dans cet article, le terme «transfert 
des connaissances» est utilisé pour indi­
quer aussi bien le transfert des apprentis­
sages, des habiletés et des concepts. 

Les théories en psychologie cognitive 
sur le transfert des connaissances peuvent 
être classées en deux grandes catégories : 
théories rigides et théories flexibles. Avant 
d'aborder ces théories, un bref aperçu de la 
problématique de recherche d'information 
et le transfert des connaissances fera l'ob­
jet de la partie qui suit; seront ensuite pré­
sentés les différents points de vue avancés 
par ces théories. Nous tenterons lorsque 
c'est possible de situer la recherche d'infor­
mation par rapport aux postulats défendus 
par l'une ou l'autre des théories. 

La recherche 
d'information et le 
transfert 

D'après la vision cognitive, la re­
cherche d'information s'apparente à la dé­
marche de résolution d'un problème (Bel-
kin 1984; Ingwersen 1982; 1984; Kuhl-
thau, 1985). Repérer une information est 
une démarche dans laquelle l'utilisateur 
ou le chercheur, préoccupé avant tout par 
ce qu'il désire obtenir, déploie différentes 
stratégies pour atteindre ses objectifs. Le 
fait de concevoir la recherche selon une 
approche de résolution de problèmes pré­
suppose que le chercheur poursuivra un 

ou des objectifs ou intentions de re­
cherche, qu'il se fera ensuite une représen­
tation la plus précise possible de la situa­
tion de recherche, puis qu'il construira une 
procédure de recherche et qu'il utilisera di­
verses stratégies ou tactiques afin d'at­
teindre les objectifs visés, à savoir la solu­
tion au problème désigné par Belkin 
comme étant une Anomalous States of 
Knowldge ou ASK. Cette démarche de ré­
solution d'un problème présuppose égale­
ment un ensemble de processus cognitifs. 
En d'autres termes, une série d'opérations 
mentales dont l'utilisation est déterminée 
par les stratégies de recherche retenues. 
Ces opérations mentales reposent sur l'ap­
plication, entre autres, d'un ensemble de 
connaissances déclaratives qui n'ont au­
cun lien avec les connaissances du sys­
tème de repérage d'information (Meadow, 
Marchionini et Cherry 1994, 4). Parmi ces 
connaissances déclaratives, les connais­
sances du domaine de recherche, notam­
ment les connaissances terminologiques 
et organisationnelles, sont les plus criti­
ques. 

Plusieurs auteurs se sont attardés à 
analyser le transfert entre des domaines 
conceptuellement différents ou lointains et 
à l'intérieur d'un même domaine ou dans 
des domaines conceptuellement très pro­
ches (Gentner 1983 ; Holyoak et Thagard ; 
Johnson-Laird cités dans Vosniadou et 
Ortony 1989). L'étude du transfert à l'inté­
rieur d'un même domaine est justifiée par 
le désir d'utiliser des problèmes anciens 
pour résoudre des problèmes nouveaux. Il 

s'est avéré qu'il est plus facile de con­
struire un modèle plausible d'accès à un 
analogue dans le cas d'un domaine 
source et des sous-domaines cibles, car le 
niveau de similarité entre leurs propriétés 
de surface (similarité dans les propriétés 
simples et descriptives) et leur structure re­
lationnelle sont très proches. On a d'ail­
leurs pu constater que la probabilité de re­
pérer un analogue croît à mesure que la si­
milarité de surface entre la source et la 
cible est élevée (Gentner 1983 ; Holyoak et 
Koh 1986; Ross 1984 cités dans Vosnia­
dou et Ortony 1989). Ceci n'est cependant 
pas toujours le cas. En effet, dans certains 
champs scientifiques, ce problème se 
pose même à l'intérieur d'un même do­
maine, notamment entre sous-domaines. 
Dans une recherche auprès d'une commu­
nauté de biologistes, Chen et al. (1997,18) 
ont constaté que « the vocabulary problem 
caused by the nomenclature and semantic 
differences between biological subdo-
mains complicates the problem of informa­
tion retrieval and sharing». En plus des pro­
blèmes liés au vocabulaire, il existe une 
instabilité croissante dans les concepts 
d'un même domaine et une grande variabi­
lité entre la façon dont différents cher­
cheurs représentent ces concepts (Collan­
tes 1995). 

Le vrai défi en ce qui concerne le 
transfert des connaissances dans une re­
cherche se pose, cependant, lorsque le do­
maine source est très loin du domaine 
cible. En effet, d'un domaine à un autre, 
des concepts similaires sont souvent dé-
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crits par des terminologies différentes 
(Schatz 1997). Ce type de transfert 
s'avère relativement très difficile comparé 
au transfert à l'intérieur d'un même do­
maine. Ceci est dû d'après certains, dont 
Vosniadou et Ortony (1989), au fait que la 
probabilité de similarité dans les proprié­
tés de surface susceptibles de déclencher 
l'accès à un analogue décroît à mesure 
que l'éloignement du domaine est impor­
tant. L'identification par analogie ou analo­
gical mapping implique l'établissement de 
correspondances entre les propriétés 
dans les deux domaines (source et cible) 
et le transfert de la structure relationnelle 
qui exprime certaines des relations entre 
ces propriétés. Nadis (1996), quant lui, 
parle de problème «d'interopérabilité sé­
mantique» ou de «barrières sémanti­
ques». Selon lui, « the differences in voca­
bulary between fields that make it difficult 
or impossible to search for a familiar 
concept in databases from a variety of 
fields» (Nadis 1996,1419). 

Le transfert des connaissances, dans 
un contexte de recherche d'information, 
d'un domaine à un autre, n'est pas tou­
jours facile. Kuhlthau (1985, 36) a décrit 

cette situation comme un sentiment d'in­
certitude face à la capacité de compréhen­
sion et à la validité d'une nouvelle expé­
rience. Car le processus pour développer 
une compréhension d'un thème à travers 
la recherche peut être comparé au proces­
sus d'intégration d'une nouvelle expé­
rience à ses constructions mentales exis­
tantes ou à ce que Piaget a décrit comme 
le fait d'assimiler et d'accommoder une 
nouvelle information dans un schéma. Ce 
sentiment d'incertitude est particulière­
ment grand lorsqu'il s'agit d'une recherche 
à travers plusieurs domaines. 

Le problème posé par les différences 
de vocabulaires entre domaines et son im­
portance dans le repérage d'information 
dans des bases de données a fait l'objet 
de plusieurs études (Nadis 1996 ; Chen et 
al 1995; Chen et al. 1997; Schatz 1997). 
Conscients du rôle crucial des connaissan­
ces d'un domaine pour réussir une re­
cherche, plusieurs auteurs tentent de trou­
ver une solution à ce problème. Par ail­
leurs, la connaissance du domaine im­
plique la connaissance des concepts et de 
la terminologie propre au domaine, mais 
aussi des connaissances sur la structure 

du domaine. En effet, dans une recherche 
d'information, il y a le sujet de recherche 
qui requiert une familiarité avec les 
connaissances déclaratives du champ 
dont le sujet est dérivé et la structure d'or­
ganisation de ces connaissances. Or, plu­
sieurs domaines, particulièrement en 
sciences sociales sont peu ou mal structu­
rés, ce qui complique le processus du 
transfert. Les impacts des domaines bien 
ou mal structurés sur le transfert des 
connaissances seront discutés dans le 
chapitre sur les conditions du transfert. 

Le transfert selon les 
théories à tendance 
behavioristes 

Parmi les théories sur le transfert pou­
vant être qualifiées de rigides, la théorie 
des éléments identiques et celle du raison­
nement par analogie sont les plus visibles. 
Ces théories postulent que pour qu'il y ait 
transfert, les situations source (connais­
sances antérieures ou apprentissage préa­
lable) et cible (nouvel apprentissage) doi-
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vent partager des éléments identiques ou 
des contextes similaires. En d'autres ter­
mes, les indices dans la situation cible doi­
vent être suffisamment analogues aux indi­
ces dans la situation source pour que l'indi­
vidu réussisse à faire le lien et par consé­
quent transférer ses connaissances avec 
succès. 

La théorie des éléments 
identiques 

La théorie des éléments identiques 
ou theory of identical elements de Thorn-
dyke stipule que le transfert ne peut avoir 
lieu qu'entre des tâches spécifiques ayant 
un niveau élevé de similitude. En d'autres 
termes, la formation dans une activité peut 
être transférée à une autre uniquement si 
les deux activités partagent des éléments 
de stimuli-réponse communs (Singley et 
Anderson 1989). Cette vision de simili­
tude, purement behavioriste, trouve ses 
origines dans la théorie du schéma (voir 
Rumelhart 1980). Le schéma (structures 
cognitives ou structures des connaissan­
ces) est interne et constitue un cadre de ré­
férence ou un filtre à partir duquel les nou­
velles données sont interprétées. Des sti­
muli externes peuvent activer un schéma 
particulier ou uniquement quelques élé­
ments de la structure des connaissances 

stockées dans la mémoire à long terme 
(Ingwersen 1982,170) 

Si on considère la notion de similitude 
telle que présentée par la théorie des élé­
ments identiques de Thorndike (Thorn-
dike et Woodworth 1987), la probabilité de 
transfert dans une situation de recherche 
d'information dépend de nombre d'élé­
ments se trouvant dans la nouvelle situa­
tion qui sont identiques aux connaissan­
ces à transférer ou aux éléments ayant été 
utilisés dans la situation antérieure. Cette 
perception se retrouve chez certains au­
teurs en sciences de l'information, notam­
ment Poison dans Allen (1991). En effet, 
traitant du rôle que peut jouer le design 
d'un système d'information sur le transfert 
des connaissances d'un système à un 
autre, Poison voit que des interfaces cohé­
rents ayant des menus semblables ou des 
structures de commandes similaires per­
mettent un transfert positif, et ce, même si 
un utilisateur est contraint d'apprendre un 
nouveau système. Pour Poison (dans 
Allen 1991), la cohérence est nécessaire 
pour qu'il y ait transfert des habiletés d'un 
système à un autre. Celle-ci peut être ob­
tenue par la normalisation des langages 
de commandes. Il importe de noter ici que 
les éléments identiques sont perceptibles 
et non cognitifs puisque la théorie des élé­
ments identiques prévoit très peu de trans­
fert au niveau conceptuel. Par ailleurs, Car­

roll et Thomas dans Allen (1991) pensent 
que les modèles mentaux construits par 
les utilisateurs lors de l'apprentissage d'un 
système peuvent agir en tant que méta­
phores qui affectent substantiellement le 
processus d'un nouvel apprentissage. Se­
lon ces auteurs, les systèmes d'informa­
tion peuvent être conçus pour faciliter l'ap­
prentissage en utilisant des métaphores 
appropriées. En d'autres termes, les ima­
ges du système qui ont une congruence 
avec la façon dont le système fonctionne 
mènent à des attitudes émotionnelles et à 
des stratégies d'apprentissage appro­
priées pour l'utilisateur. Le transfert qu'un 
utilisateur expert ou novice peut réussir dé­
pend de la similarité du contexte du trans­
fert. 

La théorie du raisonnement 
par analogie 

La théorie du raisonnement par ana­
logie est une autre théorie qui partage le 
point de vue de la théorie des éléments iden­
tiques. En effet, celle-ci postule que l'impor­
tance et la direction du transfert reflètent la 
relation de similarité entre la structure de 
deux tâches (Gick et Holyoak 1987). 

Il faut noter que la notion d'analogie re­
vient régulièrement dans la plupart des re­
cherches cognitives sur le transfert, parti-
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culièrement lorsqu'on aborde la probléma­
tique de la mémoire associative. L'intérêt 
accordé aux notions de similarité et d'ana­
logie se justifie par une prise de con­
science du fonctionnement du raisonne­
ment humain; on constate que celui-ci 
n'opère pas toujours sur la base des 
règles générales d'inférence, mais qu'il 
est plutôt relié à des éléments particuliers 
de connaissances et influencé par le 
contexte. Ce point de vue est partagé par 
plusieurs auteurs, dont Vosniadou et Orto-
ny (1989), qui pensent que l'habileté à per­
cevoir des similarités et des analogues est 
un des aspects fondamentaux de la cogni­
tion humaine. Ainsi, dans un système de 
raisonnement, l'apprentissage n'est pas 
accompli simplement par l'ajout de nou­
veaux faits et l'application de mêmes rè­
gles d'inférence à ces faits. Un apprentis­
sage significatif dépend souvent de l'habi­
leté à identifier les éléments de connais­
sances les plus pertinents, qui sont dispo­
nibles en mémoire, de façon à ce que ces 
connaissances existantes puissent être uti­
lisées comme points de départ pour cons­
truire de nouvelles connaissances (Vosnia­
dou et Ortony 1989). De telles affirmations 
trouvent leur origine chez les psycholo­
gues de la forme ainsi que dans la théorie 
du schéma telle que présentée par Rumel-

hart (1980). Ce dernier décrit les schémas 
en tant que systèmes de tri pour les stimuli 
et de filtres pour l'information. Description 
partagée par certains auteurs en sciences 
de l'information qui se sont intéressés au 
rôle du schéma dans les processus cogni-
tifs, notamment Ingwersen (1982). Selon 
ce dernier, le schéma sert à contrôler l'in­
formation stockée en mémoire à long 
terme de façon à ce que seule l'informa­
tion nécessaire à la tâche en cours soit ac­
tivée. 

Par ailleurs, le raisonnement par ana­
logie implique le transfert des informations 
conceptuelles et relationnelles du do­
maine connu ou « domaine source » vers le 
domaine inconnu ou «domaine cible». La 
similarité, selon la théorie du raisonne­
ment par analogie et la théorie des élé­
ments identiques, joue un rôle fondamen­
tal dans la mesure où le succès ou l'échec 
d'un transfert dépend de l'existence d'une 
similarité entre les deux domaines. Ici, la 
perception de la similarité semble jouer un 
rôle clé dans le processus de reconnais­
sance et d'identification des analogues 
(Vosniadou et Ortony 1989). Or, la percep­
tion est dérivée du schéma que l'individu 
possède ; en outre, la perception d'un ana­
logue diffère d'une personne à une autre 
et dépend de bon nombre de facteurs, no-

tamment du niveau de connaissances du 
domaine source. Ce point sera abordé 
plus en détail dans la partie traitant des 
conditions de transfert. 

Selon certains auteurs, les constata­
tions de similarité sont basées sur les re­
présentations que les individus ont des 
systèmes d'information. Cette notion de si­
milarité revient souvent dans les quelques 
recherches sur le transfert en sciences de 
l'information. En effet, suite à une expéri­
mentation visant à tester le niveau de 
transfert des connaissances et des habile­
tés entre systèmes hypermedias, Oliver 
(1995) a constaté que les étudiants ayant 
été formé à la recherche dans un premier 
système ont été capables de réaliser la 
même performance dans un système simi­
laire. Il faut noter que dans cette expé­
rience, le thème de recherche se rapporte 
au même domaine et que la recherche a 
été effectuée dans des bases de données 
conçues de façon similaire (New Grolier 
Multimedia Encyclopedia et Encarta Multi­
media Encyclopedia) et de façon subsé­
quente. Il est difficile donc de juger de la 
pertinence d'une telle recherche. Les étu­
diants ont utilisé leur expérience encore 
fraîche pour appliquer la même stratégie 
de recherche. Soulignons que dans une re­
cherche antérieure réalisée par le même 
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auteur et où la performance des étudiants 
a été comparée en utilisant divers systè­
mes hypermedias, une différence significa­
tive dans les résultats de performances a 
été constatée (Oliver 1995, 211). 

Des théories plus optimistes sur le 
transfert postulent que les processus men­
taux, même très généraux, utilisés dans 
une situation peuvent être transférés à 
d'autres situations. Ces théories qui se­
ront détaillées dans la partie qui suit sont 
celles de la discipline formelle et de la flexi­
bilité cognitive. 

Le transfert selon les 
théories flexibles 

Les études les plus intéressantes en 
ce qui concerne le contexte de recherche 
d'information sont celles qui perçoivent le 
processus de transfert comme étant 
flexible. Étant donné les changements 
sans cesse grandissant qui caractérisent 
l'environnement de recherche en général, 
notamment en ce qui concerne les systè­
mes, les bases de données, les langages 
d'interrogation et les domaines entre au­
tres, ces théories, plus particulièrement la 
théorie de la flexibilité cognitive, semblent 
appropriées pour analyser le transfert 
dans un tel environnement. 

La théorie de la discipline 
formelle 

D'abord, la théorie de la discipline for­
melle ou formai discipline postule que le 
système cognitif dans sa globalité peut 
être amélioré par l'entraînement. Selon 
cette théorie, le cerveau est composé d'un 
ensemble de facultés telles les facultés 
d'observation, d'attention, de discrimina­
tion et du raisonnement. Celles-ci sont sou­
mises à des exercices semblables à ceux 
que subissent les muscles. Le contenu de 
l'exercice importe peu puisque le plus im­
portant est l'intensité de l'exercice. Selon 
cette vision, le transfert est large et il peut 
se produire à un niveau très général, en 
couvrant parfois des domaines qui ne par­
tagent pas le même contenu. À titre 
d'exemple, la formation aux échecs (le 
jeu) favorise le transfert de l'apprentissage 
à la programmation informatique puisque 
les deux habiletés impliquent l'usage de la 
faculté du raisonnement général. En d'au­
tres mots, le transfert a une portée très 

large couvrant une variété de tâches, 
lorsque celles-ci impliquent la même facul­
té générale (Singley et Anderson 1989). 
Ce point de vue attribué aux tenants de la 
Doctrine of formal discipline - Higginson, 
Angell, Pillsbury, Woodrow, Boring cités 
dans Singley et Anderson (1989) - a été 
complètement rejeté par Thorndike (Sin­
gley et Anderson 1989). Ce dernier consi­
dère que le cerveau n'est pas composé de 
facultés, mais plutôt d'habitudes et d'asso­
ciations spécifiques qui arment l'individu 
d'un ensemble de réactions limitées à des 
stimuli spécifiques. 

La thèse de la largesse de transfert a 
été également défendue par d'autres théo­
ries dont la plus marquante est celle de la 
flexibilité cognitive. Le transfert des 
connaissances fait davantage référence à 
la cognition et à sa flexibilité. Celle-ci im­
plique la capacité d'adapter ses connais­
sances à d'autres situations ne parta­
geant pas nécessairement le même conte­
nu ni la même structure organisationnelle 
(Spiro, Vispoel et Schmitz 1987; Spiro et 
al. 1992 ; Spiro, Feltovich et Coulson 1996 ; 
Jacobson et Spiro 1995 ). 

La théorie de la flexibilité 
cognitive 

La théorie de la flexibilité cognitive 
pour certains, dont Jacobson et Spiro 
(1995), est une théorie d'apprentissage 
par cas. Pour d'autres, Naveh-Benjamin 
(1998), elle implique l'habileté de perce­
voir de multiples relations entre un en­
semble de concepts et d'être en mesure 
de former différentes représentations des 
situations indépendamment de la tâche à 
accomplir. En outre, la flexibilité dans le 
transfert des connaissances est fonction, 
d'un côté, de la flexibilité avec laquelle les 
connaissances antérieures pertinentes 
sont organisées et représentées en mé­
moire et, d'un autre côté, de la possession 
d'un répertoire varié de représentations et 
de façons de penser dans un espace 
conceptuel (Spiro et al. 1992). Une com­
préhension riche et flexible d'un espace 
conceptuel complexe se fera, cependant, 
seulement après que le chercheur fera de 
nombreuses explorations ou plusieurs sur­
vols systématiques du domaine, et ce, de 
différentes perspectives intellectuelles 
(Jacobson et Spiro 1995). Or, tout en cher­
chant, l'utilisateur apprend en explorant 

les différents concepts ainsi que la struc­
ture propre au domaine de recherche. 
Selon Naveh-Benjamin (1998), la flexibili­
té caractérise le processus d'apprentis­
sage en soi et permet d'assimiler même 
des domaines peu structurés. L'utilisateur 
ou le chercheur de l'information est perçu 
comme ayant une flexibilité considérable 
dans l'usage des connaissances. Il est ca­
pable, au moment de traiter l'information, 
de se concentrer aussi bien sur les 
concepts spécifiques de recherche que 
sur une multitude de concepts variés. Car 
l'utilisateur ou le chercheur d'information, 
d'après cette vision, n'a pas uniquement 
des connaissances en stock, mais aussi 
des connaissances de travail qu'il utilise 
pour acquérir de nouvelles connaissances 
(Voss 1987). En d'autres mots, la flexibilité 
lui permet de mieux utiliser ses connais­
sances en stock pour réaliser avec perfor­
mance une nouvelle tâche (Spiro, Vispoel 
et Schmitz 1987). 

Ceci implique également le niveau de 
contrôle que l'utilisateur a sur ses propres 
représentations flexibles, notamment l'ha­
bileté de recombiner les éléments ou les 
« pièces » de connaissances et la capacité 
de réordonner l'importance de ces élé­
ments dans divers contextes. Le fait de 
contrôler ses représentations flexibles 
donne à l'utilisateur plus d'emprise sur le 
contenu d'un domaine connu ou inconnu. 
À l'inverse, les structures de connaissan­
ces telles que présentées par les théories 
à tendances behavioristes sont vues en 
tant que schémas ou structures préembal­
lées en un bloc rigide. Celles-ci contrai­
gnent l'individu à penser à partir de ces 
structures, au lieu de penser sur ces struc­
tures et, par conséquent, à appliquer les 
connaissances de manière fixe et limitée. 
Le contrôle des connaissances dans une 
situation de recherche d'information si­
gnifie qu'une large variété de méthodes, 
de tactiques, de procédures, de straté­
gies, non déterminées à l'avance, sont 
combinées et adaptées au contexte 
d'usage. D'ailleurs, la recherche, selon 
Hancock-Beaulieu, dans Allen (1991) est 
d'abord un processus adaptatif. 

Ceci soulève la problématique de la 
formation à la recherche d'information cri­
tiquée d'ailleurs par bon nombres d'au­
teurs, dont Kuhlthau (1985). Ce point sera 
abordé plus en détail dans la partie sur les 
conditions de transfert. 
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Les connaissances 
transférables 

L'influence des apprentissages anté­
rieurs sur le transfert peut être positive, né­
gative ou nulle. Elle est positive lorsque 
l'apprentissage d'une tâche facilite l'ap­
prentissage des tâches subséquentes ; né­
gative lorsque l'apprentissage subséquent 
est compromis ou affaibli à cause des ap­
prentissages antérieurs ou nulle lorsque 
l'apprentissage antérieur n'a aucune in­
fluence sur l'apprentissage subséquent 
(Klausmeier et Davis dans Bodi 1984). 
Ces affirmations sont partagées par d'au­
tres chercheurs. Ainsi, selon Gick et Ho-
lyoak (1987), le transfert peut être positif 
quand la formation initiale permet d'excel­
ler dans la seconde tâche ciblée par le 
transfert. On peut alors conclure que la 
règle utilisée a permis un décodage adé­
quat. Il est négatif quand il produit une per­
formance faible. On parle dans ce cas de 
«surgénéralisation». Le transfert est ab­
sent ou inexistant lorsqu'il n'y a aucun ef­
fet sur la seconde tâche, ce qui traduit une 
« sous-généralisation ». 

Par ailleurs, lorsqu'on aborde le trans­
fert, les questions clés auxquelles il faut 
d'abord répondre pour prédire le transfert, 
selon Gick et Holyoak (1987), consistent à 
savoir ce qui a été appris des expériences 
antérieures et à déduire ce qui peut être 
activé à partir des connaissances accumu­
lées dans le passé. La réponse à de telles 
questions renvoie à la notion de différen­
ces individuelles entre utilisateurs de l'in­
formation. En effet, différents utilisateurs 
peuvent avoir des pensées différentes du 
même système (Allen 1991). Les utilisa­
teurs apprennent quand ils utilisent les sys­
tèmes d'information, arrivent à com­
prendre une partie ou la totalité de l'infor­
mation présentée, interprètent ce qu'ils ap­
prennent dans le contexte des connaissan­
ces qu'ils ont en mémoire, et se lancent 
dans la résolution du problème et la prise 
de décision. Dans ce processus, il est diffi­
cile de dire quels types de connaissances 
les utilisateurs de l'information tentent de 
se rappeler au moment de la recherche, 
notamment quels sont les facteurs qui per­
mettront de déterminer quelle information 
a été activée. En outre, il n'est pas facile 
de visualiser quels sont les processus de 
pensée, les routines et les procédures de 
recherche qu'ils développent et sur les­
quels ils comptent à un moment ou un 

autre durant la recherche (Ingwersen, 
1982). Soulignons que la plupart des étu­
des récentes sur le transfert n'ont pas vrai­
ment réussi à isoler les «pièces» de 
connaissances qui peuvent être impor­
tées à partir des connaissances antérieu­
res à une nouvelle situation. Plusieurs ex­
périences se sont limitées à conclure que 
le transfert s'est produit de façon globale 
(Ellis dans Singley et Anderson 1989). 

Les expériences visant à identifier les 
éléments de transfert sont décrites par 
Underwood dans Singley et Anderson 
(1989) comme non analytiques, et ce, 
pour deux raisons. D'abord, les cher­
cheurs ne possèdent pas suffisamment de 
connaissances pour pouvoir identifier et 
isoler des éléments d'habileté. Ensuite, 
même si ces éléments peuvent être isolés 
explicitement, les techniques de collecte 
des données ne sont pas en mesure de dé­
mêler les effets d'une composante particu­
lière apprise sur l'exécution d'une habileté 
complexe. Par conséquent, l'identification 
et l'évaluation des éléments d'une habileté 
transférée ne sont pas facilement réalisa­
bles et ne concernent que des tâches parti­
culièrement simples et qui peuvent être 
aisément décortiquées (Singley et Ander­
son 1989). Dans une entrevue de réfé­
rence, à titre d'exemple, Ingwersen (1982, 
168) pense que trois types d'information 
sont transférées : 

» des informations de coopération 
qui régissent le dialogue entre le bibliothé­
caire de référence et l'usager; 

» des informations comportementa­
les (manipulation des ouvrages de réfé­
rence, de la souris, du clavier et de tout ins­
trument nécessaire pour réaliser la re­
cherche, par exemple) 

• des informations se rapportant au 
thème faisant l'objet du besoin de re­
cherche. Cependant, la decortication de 
chaque type d'information en unités mesu­
rables n'est pas facilement réalisable. 

Plusieurs théories sur le transfert, no­
tamment la théorie des éléments identi­
ques et la théorie de la discipline formelle, 
se sont concentrées sur le type de connais­
sances pouvant être transférées : connais­
sances concrètes versus connaissances 
abstraites. La théorie du développement 
cognitif de Piaget sur la nature abstraite 
des connaissances et sa relation avec les 
phases de développement postule que 
toutes les connaissances sont abstraites. 
Des recherches plus récentes rejettent 
cette théorie de Piaget. Entre autres, Sin­

gley et Anderson (1989) trouvent que les 
connaissances ne sont pas totalement 
abstraites, mais sont plutôt spécifiques à 
la tâche en main. Puisque la discussion 
sur les types de connaissances dépasse 
les limites de cette recherche, nous 
n'avons pas l'intention de nous attarder 
sur ce sujet. Par ailleurs, les facteurs qui fa­
cilitent ou qui font obstacle au transfert 
sont nombreux. Nous verrons dans la 
partie qui suit quelques-uns de ces fac­
teurs considérés par plusieurs spécialis­
tes comme les plus importants. 

Conditions de transfert 
Selon Gick et Holyoak (1987), le trans­

fert des connaissances du passé au pré­
sent n'aide pas toujours et peut même 
constituer un obstacle. Les points de vue 
qui concernent les conditions susceptibles 
d'améliorer ou de faire obstacle au trans­
fert sont différents d'un auteur à un autre. 
Entre autres conditions, on trouve le rôle 
de l'apprentissage et de la mémorisation, 
les connaissances du domaine ainsi que 
la formation. 

Le transfert est question 
d'apprentissage et de 
mémorisation 

D'après Voss (1987), les concepts 
d'apprentissage et de mémorisation sont 
des concepts subordonnés au concept de 
transfert. L'apprentissage est subordonné 
au transfert, car la manière par laquelle 
s'effectuera l'apprentissage conditionnera 
directement le transfert. Ainsi, un appren­
tissage fait de façon significative par oppo­
sition à un apprentissage machinal est sus­
ceptible de favoriser le transfert. Par ail­
leurs, dans chaque nouvelle situation d'ap­
prentissage, les individus apportent leurs 
expériences et leurs habiletés. Ce point de 
vue est partagé par plusieurs, dont Bodi 
(1984), qui stipule que le transfert de l'ap­
prentissage vers «B» implique d'abord 
l'apprentissage de «A» et que pour acqué­
rir des nouvelles connaissances, il faut utili­
ser des connaissances déjà acquises. 
Également, la mémorisation est subor­
donnée au transfert, car la remémoration 
implique l'activation d'un ou de plusieurs 
éléments d'une expérience passée (Mel­
ton dans Voss 1987). 
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L'examen de la mémorisation sous 
cet angle présuppose que le seul fait d'évo­
quer ce qui a été mémorisé est en soi un 
transfert. Dans une situation de recherche 
d'information, à titre d'exemple, le cher­
cheur est appelé à réaliser sa recherche en 
se référant à un ou plusieurs éléments ap­
pris antérieurement. Ici, la mémorisation 
est considérée par rapport à ce que l'utilisa­
teur apporte dans la situation de recherche 
de l'information et aussi par rapport à ce 
qu'il importe vers sa mémoire à long terme. 
En outre, le transfert, et de là, l'apprentis­
sage et la mémorisation consistent initiale­
ment en une série d'activités cognitives à 
travers lesquelles l'information venant de 
l'extérieur est interprétée, stockée et uti­
lisée ultérieurement (Voss 1987). Ces pro­
cessus cognitifs impliquant, entre autres la 
pensée, la mémorisation et le rappel sont, 
d'après Allen (1991,13), des activités men­
tales associées à la recherche et au repé­
rage dans un système d'information. Il est 
évident que, dans une tâche de recherche, 
l'utilisateur fera appel à ces processus. Ce 
point de vue est partagé par Fraser (1985) 
qui pense que les professionnels de l'infor­
mation sont constamment impliqués dans 
le traitement mental faisant appel, entre 
autres, à la mémorisation. 

Connaissances du domaine 

Le niveau de connaissances que l'utili­
sateur a du domaine et de son organisa­
tion peuvent affecter considérablement l'ef­
ficacité dans la recherche et le repérage 
d'information (Linde et Waern dans Allen 
1991). Car ceci peut influencer la façon de 
formuler les énoncés de recherche ainsi 
que les tactiques ou les stratégies em­
ployées (Allen 1991). En effet, les connais­
sances que l'utilisateur a du domaine sont 
utilisées pour déduire les réponses et pour 
faire un tri parmi la panoplie des résultats 
qui lui sont présentés. 

Ces connaissances du domaine et la 
façon selon laquelle le domaine est structu­
ré varient d'un utilisateur à l'autre et peu­
vent également varier de façon significa­
tive selon l'organisation adoptée par le ou 
les systèmes d'information (Piekara et 
Strube dans Allen 1991). Or, le niveau de 
structuration du domaine peut avoir un im­
pact considérable sur la recherche et le re­
pérage. Ceci nous amène à faire une dis­
tinction entre les domaines bien ou mal 
structurés. Généralement, les domaines 
bien structurés ont des concepts qui font 

l'objet d'un certain consensus ou d'un cer­
tain accord général parmi les spécialistes 
dans le domaine. Ce genre de consensus 
est souvent absent dans les domaines 
considérés comme étant peu ou mal struc­
turés, notamment la plupart des domaines 
en sciences humaines et sociales (Voss, 
1987). 

Paradoxalement, le niveau d'exper­
tise dans un domaine semble, selon d'au­
tres auteurs dont Hesketh (1997), consti­
tuer un obstacle au transfert, car l'exper­
tise ou la spécialisation ne favorisent pas 
toujours l'ouverture sur d'autres horizons. 
En effet, des années de travail dans un do­
maine particulier permettent d'acquérir un 
niveau élevé d'expertise dans le domaine 
en question au détriment d'une certaine 
souplesse ou d'une adaptabilité des 
connaissances à d'autres domaines. Ce 
manque de flexibilité ou de souplesse à 
transférer ses connaissances est dû, 
entre autres, au fait que certaines habile­
tés de l'expert deviennent des habiletés 
automatisées (Anderson dans Hesketh 
1997). Les connaissances qui, au début, 
sont apprises sous forme d'un ensemble 
de règles ou de connaissances déclarati­
ves deviennent automatiques à mesure 
qu'elles sont mises en pratique. En d'au­
tres termes, c'est en mettant en pratique 
ses connaissances que l'expert arrive à 
une sorte de «procéduralisation» ou de 
compilation qui conduit par la suite à une 
automatisation (Hesketh 1997). L'automati­
sation des habiletés est justifiée par le fait 
qu'elle favorise une économie cognitive et 
requiert donc moins d'efforts de la part de 
l'expert. En effet, une fois automatisées, 
les décisions du spécialiste deviennent dé­
pendantes des indices contextuels, limi­
tant ainsi l'adaptabilité face aux change­
ments. Généralement, l'automatisation est 
acquise suite à une pratique très étendue, 
car le développement d'une expertise im­
plique une continuité et un engagement as­
sidus pendant une très longue période de 
temps (Adams; Ericsson et al. dans Hes­
keth 1997). Ce point de vue est renforcé 
par la vision cognitive qui stipule l'exis­
tence de quatre phases de traitement de 
l'information (De Mey dans Ingwersen 
1984). Dans la première phase, les unités 
d'information sont maintenues séparé­
ment en tant qu'entités uniques et autono­
mes. Ces unités sont transformées, dans 
une deuxième phase, en entités plus com­
plexes et sont classées d'une façon spéci­
fique. Elles sont ensuite associées, dans 

une troisième phase, à un contexte afin 
d'acquérir une signification. La quatrième 
phase, désignée phase cognitive ou épis-
témique, implique la transformation de ces 
unités, vues en tant que système concep­
tuel, en système de connaissances à tra­
vers lequel les données venant du monde 
externe sont traitées. 

La formation 

Bien que Bodi (1984) pense qu'il est 
difficile de discerner le type de formation 
qui favorise le transfert des habiletés 
d'une expérience d'apprentissage à une 
autre, l'auteure ajoute cependant que le 
transfert des apprentissages dépend de la 
maîtrise des habiletés selon une sé­
quence hiérarchique. D'après l'auteur, les 
habiletés intellectuelles acquises selon ce 
modèle forment une structure qui peut ser­
vir de guide de formation. Dans cette hié­
rarchie, les habiletés de niveau inférieur 
devraient être identifiées et enseignées en 
premier, ensuite les habiletés de niveau in­
termédiaire et ainsi jusqu'à l'atteinte d'un 
niveau plus complexe. La supériorité du 
transfert d'apprentissage sous une forme 
hiérarchique, affirment Ripple et Drinkwa-
ter dans Bodi (1984), a d'ailleurs été dé­
montrée. Cette perception de l'apprentis­
sage a été fortement contestée par plu­
sieurs auteurs, dont Brophy (1990, 374), 
qui pensent que l'apprentissage n'est pas 
un processus linéaire qui se fait en série. 

Il importe de noter que plusieurs 
contenus de programmes de formation 
procèdent de façon linéaire. Ces contenus 
perçoivent les domaines de recherche 
comme ayant une certaine régularité. Sou­
vent, les sujets, même complexes, sont 
traités comme des sujets simples et la 
complexité dont dépend le transfert est ar­
rangée et ajustée de façon superficielle. 
Or, les approches de formation appro­
priées pour l'apprentissage dans des do­
maines simples et bien structurés ne 
conviennent pas toujours pour un appren­
tissage dans des domaines complexes et 
mal structurés. 

L'effet global des caractéristiques vi­
sant la simplification des systèmes de re­
présentation des connaissances et des ap­
proches de formation mentionnées traduit 
une tendance de nivellement qui se mani­
feste par des approches qui sont trop mo­
nolithiques. Le processus de compréhen­
sion est vu comme procédant essentielle­
ment de la même façon à travers les exem-
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pies d'un même sujet (Spiro, Vispoel et 
Schmitz1987). 

Au lieu d'une simplification exagérée 
des sujets complexes, Spiro, Vispoel et 
Schmitz (1987) pensent qu'au contraire, il 
faut mettre l'accent sur la complexité qui 
caractérise ces sujets. Les concepts d'un 
domaine doivent être appris dans leur com­
plexité afin de favoriser leur intégration à 
une variété de situations (Kolodner dans 
Naveh-Benjamin 1998) et les stratégies 
de recherche doivent être enseignées en 
tant que techniques de résolution de pro­
blèmes (Wormell dans Allen 1991,18). En 
effet, lorsque les utilisateurs arriveront à 
maîtriser diverses procédures et à saisir 
plusieurs stratégies, ils seront mieux équi­
pés pour transférer leurs habiletés à d'au­
tres situations de recherche (Kuhlthau 
1985, 36). Dans un cours, il est important, 
selon Naveh-Benjamin (1998), d'ap­
prendre plusieurs structures conceptuel­
les différentes. Certaines de ces structu­
res doivent contenir les mêmes concepts 
avec une différence au niveau de leurs re­
lations afin de mieux exprimer la structure 
globale (le contexte) dans laquelle les 
concepts sont fixés. La compréhension 
des types de relations régissant les 
concepts à l'intérieur d'un domaine est 
d'une importance majeure. Car, selon 
Goldsmith et al. (1991), ces relations 
contextuelles permettent de mieux saisir 
la signification des concepts à acquérir. 

En résumé, les conditions pour appli­
quer efficacement les connaissances ap­
prises dépendent du niveau de variabilité 
et la variabilité requiert la flexibilité dans 
les réponses. Par ailleurs, pour dévelop­
per la flexibilité dans les structures des 
connaissances, un intérêt doit être accor­
dé au développement de schémas plus 
sensibles aux situations qui se présentent 
et également favoriser l'assemblage du 
schéma approprié à partir de fragments 
de connaissances plutôt que le repérage 
d'un schéma précompilé (Spiro, Vispoel et 
Schmitz 1987). En outre, pour favoriser le 
transfert des connaissances, la formation 
à la recherche d'information doit encoura­
ger la capacité d'adapter ses connaissan­
ces à des panoplies de systèmes et sur­
tout l'aptitude à développer une certaine in­
dépendance de la pensée. 

Synthèse 
La recherche d'information est un pro­

cessus actif et constructif qui exige une 
réorganisation constante des connaissan­
ces en fonction de la situation en cause. 
C'est aussi l'établissement de liens entre 
le nouveau et l'ancien, car le chercheur ne 
peut traiter l'information sans établir des 
ponts avec les connaissances qu'il a em­
magasinées dans sa mémoire à long 
terme. Ces connaissances antérieures, se­
lon certaines théories en psychologie co­
gnitive, agissent comme un filtre de traite­
ment de nouvelles données, filtre par le­
quel le transfert et, de là, la construction 
de toute connaissance s'opèrent. 

Les théories à tendance behavioriste 
comme la théorie des éléments identiques 
et celle du raisonnement par analogie dé­
crites plus haut présentent un défaut ma­
jeur. En plus de représenter les modèles 
de traitement de l'information en tant que 
schémas rigides, les structures des 
connaissances sont vues comme des élé­
ments statiques «précompilés» d'après 
l'auteur, ce qui leur confère un caractère 
de rigidité. Cette vision plutôt réductrice 
laisse sous-entendre que ceux qui ne pos­
sèdent pas un analogue ne seront jamais 
capables de faire le lien avec la nouvelle si­
tuation et n'apprendront donc pas. Par 
conséquent, ces structures fournissent 
très peu de possibilités d'adaptation aux di­
vers contextes d'usage. Il en résulte un po­
tentiel de transfert très limité. Ces théories 
ont tendance à compartimenter les 
connaissances en pièces isolées. Or, fonc-
tionnellement, les connaissances ont be­
soin d'être interconnectées. 

Par ailleurs, il est difficile d'imaginer 
une habileté intellectuelle plus précieuse 
que celle de l'indépendance de la pensée 
ou de la réflexion. L'indépendance de la 
pensée implique l'habileté de penser par 
soi au moment d'appliquer les minces 
connaissances acquises aux larges varié­
tés de situations auxquelles ces connais­
sances sont appropriées. C'est aussi l'ha­
bilité d'utiliser la flexibilité des connaissan­
ces permettant de les adapter de façon effi­
cace à une variété de contextes. Aussi, la 
valeur des connaissances est sans impor­
tance si leur potentiel d'application est ex­
trêmement limité comparé aux variétés 
d'usages auxquelles elles peuvent être in­
tégrées (Spiro, Vispoel et Schmitz 1987). 

La théorie de la flexibilité cognitive 
peut s'avérer utile en sciences de l'informa­
tion dans le sens où elle peut fournir un 
cadre conceptuel adéquat pour clarifier 
les actes de recherche par lesquels ces 
processus prennent vie dans une situation 
nouvelle. Celle-ci explicite les fondements 
affectifs, cognitifs et métacognitifs des pro­
cessus de recherche de l'information et 
peut donc contribuer à mieux comprendre 
le transfert des connaissances impliquées 
dans un processus de recherche. En 
outre, la flexibilité cognitive fournit un 
cadre pertinent pour discuter les recher­
ches se rapportant aux connaissances 
des utilisateurs vis-à-vis des différents sys­
tèmes d'information et des différents mo­
des de représentations de connaissances. 

La recherche d'information s'opère 
dans un environnement constamment 
changeant (technologies et systèmes, 
concepts, représentations, etc.) et néces­
site donc de la part des chercheurs de dé­
velopper des représentations flexibles. Au 
lieu de représentations de connaissances 
rigides, monolithiques et préemballées, 
des représentations flexibles dans lesquel­
les des fragments de connaissances peu­
vent être déplacés et assemblés afin de 
correspondre aux besoins d'un contexte 
d'application donné semblent plus appro­
priées. Ainsi, la formation à la recherche 
devrait encourager le développement de 
représentations situationnelles sensibles 
à l'usage permettant aux connaissances 
d'être mobilisées, transférées et utilisées 
de différentes façons en différentes occa­
sions pour différents usages. Cette ap­
proche semble plus réaliste dans le sens 
où on ne peut avoir un analogue, un style 
ou un mode de recherche pour chaque si­
tuation. En effet, un mode de recherche ap­
proprié dans une situation particulière 
peut ne pas l'être dans une autre. 

Finalement, les suppositions de la ré­
gularité voulant qu'un ensemble et sous-
ensemble de cas individuels dans un do­
maine de connaissances soient suffisam­
ment semblables pour qu'ils soient cou­
verts par un système de règles ou de prin­
cipes généraux devraient être assouplies. 
Donc, là où les modes de recherche ten­
dent à généraliser à partir de cas indivi­
duels souvent organisés et présentés de 
la même façon, l'approche de flexibilité 
colle aux détails spécifiques associés à 
chaque cas pris individuellement et à la 
mobilisation des connaissances pour ser­
vir le cas présent. 
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La flexibilité cognitive et 
la société d'information 

Notre préoccupation fut de voir com­
ment des théories cognitives sur le trans­
fert particulièrement utilisées dans l'ap­
prentissage peuvent être exploitées pour 
étudier les processus cognitifs qui inter­
viennent dans la recherche d'information. 
Cette réflexion a été alimentée suite à la 
constatation des rapprochements faits par 
bon nombre d'auteurs en sciences de l'in­
formation entre apprentissage et re­
cherche d'information. Après avoir présen­
té le transfert en sciences de l'information 
en général et dans le contexte de re­
cherche d'information en particulier, nous 
avons présenté deux courants théoriques 
sur le transfert: des théories rigides à ten­
dance behavioriste et des théories plus 
flexibles. Ceci nous a permis de faire un 
survol de quelques études qui se sont inté­
ressées à la notion de transfert et de déga­
ger comment le transfert est interprété par 
ces différents auteurs. Nous avons égale­
ment tenté de répondre à certaines ques­
tions soulevées dans l'introduction, notam­
ment quelles sont les connaissances trans­
férables et quelles sont les conditions favo­
risant ou mettant obstacle au transfert. 
Notre souci constant, tout au long de cet 
article, était d'insérer les éléments perti­
nents postulés par ces théories afin d'éclai­
rer les processus qui interviennent dans la 
recherche d'information. Cette démarche 
nous a permis de conclure que la théorie 
de la flexibilité cognitive semble ap­
propriée en tant que cadre conceptuel 
pour étudier la recherche de l'information 
vue en tant que démarche de résolution 
de problèmes. 

Par ailleurs, plusieurs études sur le 
transfert ont accordé une importance non 
négligeable au rôle des apprenants dans 
ce processus. Il serait intéressant de creu­
ser cet aspect dans une recherche future, 
notamment pour analyser quel est le rôle 
des utilisateurs de l'information dans le 
succès ou l'échec d'une recherche. 
Quoique les études sur les utilisateurs réa­
lisées jusqu'à présent soient très utiles, il 
importe d'admettre leur insuffisance lors­
qu'il s'agit d'analyser les processus cogni­
tifs impliqués dans la recherche, et ce, du 
point de vue des utilisateurs finaux. 
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