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Parmi les notions qui ont marqué le domaine de 1’enseignement-apprentissage
des langues étrangeres, dans les derniéres décennies, on trouve la notion de stratégie.
Dans la langue courante, la stratégie désigne, entre autres, 1’art de coordonner des
actions, de manceuvrer habilement pour atteindre un but. Le terme, parait-il a échappé
des états-majors et des écoles militaires pour se répandre dans divers champs de
I’activité humaine. L’éducation et I’enseignement n’ont pas échappé a la vague.
Alors qu’il était question autrefois de préceptes et de méthodes, de devoirs et
d’application, on préfére aujourd’hui recourir aux expressions: Stratégies

d’enseignement, stratégies d’apprentissage et stratégies de compréhension de 1’écrit.

En didactique des langues, la notion de stratégie s’est imposée graduellement
dans la réflexion didactique au cours des années 1970, parallélement a I’analyse des
styles d’apprentissage, la recherche en matiére de 1’interlangue et le développement de
I’apprentissage autonome. L’intérét a ce terme se situe a l'intérieur de tout un
mouvement de centration sur ’apprenant. Le terme trouve des applications variées
qui ne simplifient pas son utilisation. Tantdt, il renvoie a des stratégies
d’apprentissage, tantot a des stratégies de communication. Parmi les premiers
chercheurs qui ont participé dans la littérature du terme, O’malley et Chamot et leurs
collaborateurs (1985) qui s’inspirent des données de la psychologie cognitive, cernent
de plus pres la dimension cognitive des stratégies et proposent un modele théorique

pour leur classification. Nous en rendrons compte dans le deuxiéme chapitre.

De sa part, Jacques Tardif (1992 : 23) fait bien valoir le fait que la stratégie « a
quelque chose d’intentionnel : il s’agit d’atteindre efficacement un objectif. Elle a
aussi quelque chose de pluriel : il s’agit d’un ensemble d’opérations » (Tardif, 1992).
Les recherches de J. Tardif ont permis de proposer le modele de «1’enseignement

stratégique », une notion que nous allons présenter également dans le chapitre 3.

L’intérét que nous accordons a la notion de stratégie vient de notre souci
d’examiner comment une simple technique d’organisation et de réalisation d’actions,
au debut et par la suite, a fait 1’objet de recherches dans différents domaines, et dans le
domaine de I’enseignement/apprentissage est devenu un moyen de médiation utilisé
comme méthode de travail d’enseignement, d’apprentissage et de compréhension de

I’écrit.
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Avant d’étayer ces notions, il nous parait important d’offrir une définition de la
didactique. J. F. Halté (1992) la définit d’abord comme étant « une réflexion sur les
objets d’enseignement » qui s’intéresse particulierement a leur nature cognitive, le
« savoir ou savoir-faire ». 1l la définit également comme «une rechercher sur les
conditions d’appropriation des savoirs. Elle s’intéresse alors moins aux concepts et
notions en eux-mémes qu’a la construction dans [’apprentissage [...] les
représentations ordinaires qu’en ont les apprenants. » (p.16) Finalement, la didactique
est concernée par l’intervention : les tdches de I’enseignant, 1’organisation des
situations d’enseignement, «bref, a 1’approche de la classe et de son

fonctionnement propre. » (Bedard, 1998 : 73).

Les conditions que vit la classe de langue actuellement ne sont pas favorables
pour que I’enseignant puisse réaliser seS objectifs avec ses apprenants. Elles
empéchent D’interaction efficace entre les pdles du triangle didactique, puisque la
réalisation de ces taches est conditionnée par les critéres de la classe de langue, ce lieu
technique qui se caractérise par la compression de lieu, de temps et de méthode : d'un
point de vue didactique la classe est définie comme « un concept méthodologique
marqué par la compression des parametres d'appropriation » (Dictionnaire de

la didactique du frangais langue seconde et étrangere : 42).

- Une compression de I'espace : puisque c'est un lieu technique caractérisé par sa

localisation (école, lycée, université, etc.) ;

- une compression du temps : variable en fonction des cultures scolaires, le

nombre de séances choisies par l'institution, etc. ;

- une compression disciplinaire, fondée sur des représentations culturelles,
idéologiques et méthodologiques, qui définit, par des choix, des contenus
d'enseignement et d'apprentissage (instructions officielles, programmes,

etc. déterminant le savoir a acquérir et a enseigner).

L’¢largissement du public scolaire (école obligatoire jusqu’a 16 ans) a entrainé
une hétérogénéité des apprenants dans les classes, nécessitant de réfléchir a d’autres
parcours d’enseignement et a la diversification des démarches et activités selon les

disciplines.
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Par ailleurs, nous rappelons, ici, que dans la pédagogie traditionnelle, selon le
modeéle de compréhension de 1’écrit proposé par Sophie Moirand (1990 :58), pour
comprendre un texte, les apprenants doivent s’appuyer sur leurs connaissances
antérieures pour construire une image globale du texte. En classe de langue, en suivant
les consignes de lecture données par 1’enseignant, la compréhension du support écrit
soumis aux éléves commencera par une phase d’observation du texte. L’initiation a la
compréhension s’appuie sur des repérages successifs faits par 1’éléve lecteur (qui, quoi,
quand, ou, les articulateurs, etc.) qui essayera de mettre en relation une partie du texte
avec une autre. Pour réduire les zones d’opacité¢ du texte, on fera appel aux
connaissances antérieures des éléves lecteurs. Les consignes de lecture qui leur seront
données auront un double effet : I’apprenant sera actif parce qu’il aura une tache a
exécuter et ne s’arrétera pas au premier obstacle linguistique. Aussi grace a la consigne,
le lecteur sera guidé dans la construction du sens du texte. Cette technique permettra,
selon Moirand, d’interroger un écrit et d’y repérer des réponses, et ainsi d’amener le
lecteur apprenant a comprendre et a interpréter des documents d’une manicre

autonome.

Il est clair que, pour atteindre les objectifs de la compréhension de 1’écrit, les
conditions que nous avons mentionnées en haut doivent se réunir, notamment la
capacité d’utiliser ses connaissances antérieures et la maitrise des informations du
niveau infra. Or dans la réalité, les apprenants sont loin de cette attitude, puisque, outre
les connaissances antérieures qu’exige la compréhension de 1’écrit, I’accés au sens d’un
texte demande de 1’apprenant la maitrise de certaines connaissances linguistiques
(graphémie, morphologie, lexique, syntaxe) ainsi que celles du fonctionnement textuel
et inertextuel (organisation des phrases entre elles, fonction du texte, relation du texte a
d’autres textes). Nous savons que le modele traditionnel privilégiait la connaissance des
unités dites de faible niveau qui concernent les unités minimales de signification : si le
lecteur connait le code (sa graphie, ses mots, ses phrases), il est a méme de comprendre
le texte.

Le role de I’enseignant se limite dans le fait d’aider 1’apprenant a saisir le sens
global du texte, par I’explication du fonctionnement de celui-ci, et des données qui
faciliteront, éventuellement, la formulation des différentes hypotheses et leur

vérification afin d’assurer a I’apprenant une meilleur saisie du texte.
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La question qui s’impose, maintenant : est-ce que I’apprenant a la disposition
d’utiliser ces connaissances antérieures et ces capacités linguistiques pour comprendre

Iécrit ?

Faut-il rappeler ici, que les activités de la pédagogie traditionnelle se deroulent
dans le cadre de I’approche communicative qui répond a la focalisation de la recherche
des psychologues, qui est passée, depuis une vingtaine d’années, de la perception des
mots du texte a ’intégration de la signification globale dans la structure cognitive du
lecteur. Dans cette approche, 1’activité de lecture est une activité trés complexe, dans
la mesure ou il faut pouvoir exécuter plusieurs opérations en méme temps. Les
recherches dans cette approche font remarquer que, lors de la lecture d’un texte long,
les pratiques de lecture proposées par 1’approche globale (repérage des indices formels,
thématiques et énonciatifs) sont des stratégies pédagogiques qu’il ne faut confondre, ni
avec les stratégies d’apprentissage individuelles, ni avec les stratégies de lecture des
apprenants. Est-il nécessaire de rappeler, aussi, que le cours de compréhension écrite,
tel qu’il est congu, ne prend pas en charge directement les stratégies de lecture

développées par les apprenants.

Au cours des 30 derniéres années, les paradigmes constructiviste et cognitiviste
ont modifié la conception traditionnelle de I’intelligence, de I’apprentissage et de
I’enseignement. Délaissant une vision de I’apprenant passif, I’enseignant a appris a
considérer I’éleve comme un agent actif dans la construction de ses connaissances et
dans sa compréhension du monde. La fagon de concevoir la compréhension en lecture
s’est ainsi grandement modifiée. On a adopté une vision ou le savoir se construit
graduellement et est susceptible de varier d’un éléve a 1’autre. Les modeles récents
portant sur les processus cognitifs et les représentations du discours considerent que la
compréhension du discours se fait a partir de I’information dérivée du texte et des

connaissances antérieures du domaine.

La perspective de 1’apprentissage et de 1’utilisation des connaissances présentée
précédemment a guidé les efforts des chercheurs en psychologie et en éducation afin de
proposer une série de méthodes et de modalités d’enseignement propres a favoriser
I’apprentissage en concordance avec les modeles théoriques existants. Ces
recommandations (Jones, Palincsar, Ogle et Carr, 1987 ; Tardif, 1992) visent a soutenir

et & encadrer une construction systémique et rigoureuse des connaissances chez I’éléve.
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L’enseignant est ainsi invité a rendre explicites aux éléves les connaissancesS et les
stratégies nécessaires a [’apprentissage et a l’accomplissement des taches en classe. Un
enseignant ne devrait donc pas seulement transmettre des connaissances, mais
également agir directement sur le processus d’apprentissage de ces connaissances et
rendre [’éléve conscient de cette démarche (Bédard, 1994). Graduellement, il aide ainsi
I’¢léve a acquérir des habiletés  cognitives et métacognitives nécessaires au
développement de ses compétences, particulierement lorsqu’il est fréquemment placé

en situation de résolution de problemes.

La question de I’amélioration de la qualit¢ de I’enseignement est, actuellement,
au cceur des débats évoqués par les différents acteurs du secteur de I’éducation, et celui
de I’enseignement en générale, a savoir les responsables du secteur, les pouvoirs
publics, les étudiants et leurs parents, le secteur économique, et la société dans son
ensemble. La question centrale soulevée, est celle qui s’intéresse a savoir quel est le
modele d’enseignement le plus efficace et qui peut répondre aux exigences d’une

formation qualitative des apprenants ?

La revue des recherches produites, nous fait révéler plusieurs modeéles qui ont été
proposés, dans le but de présenter des propositions pertinentes adaptables aux

nouveaux roles de I’enseignant et celui des apprenants.

Ainsi, a I’instar de Boyer J.Y, nous considérons que la faveur accordée aux
stratégies de compréhension ou d’écriture répond a la focalisation actuelle de la
recherche des psychologues, qui est passée, depuis une vingtaine d’années, de la
perception des mots du texte a I’intégration de la signification globale dans la structure
cognitive du lecteur. Ce déplacement de perspective correspondait a une logique de
recherche, 1’explication d’un niveau conduisant a en explorer un autre. En aucune
maniere, il ne pouvait étre interprété comme dictant de nouvelles priorités a
I’enseignement. Ce que la nouvelle perspective de recherche pouvait proposer a ce
dernier, ¢’était une complémentarité, une nouvelle dimension pour comprendre la tche
et le cheminement de I’apprenant et de nouveau instruments pour le diagnostic. En
aucun cas il ne justifiait la dévalorisation des préoccupations anciennes, dont la tradition
transmise dans le savoir des enseignants avait reconnu la pertinence. (...) la

survalorisation des mod¢les théoriques a I’encontre de 1’expérience des enseignants et la
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pléthore des situations signifiantes devenues synonymes de familiéres et qui vont a

I’encontre de I’inquiétude, de la découverte.

D’autres aspects de la situation scolaire doivent aussi étre pris en considération.
Un de ces aspects est la distinction qu’il faut avoir constamment a [’esprit entre

recherche et modele de recherche sur la compréhension et modele d’apprentissage.

L’enseignement des langues étrangeres devient, aujourd’hui, une nécessité
incontournable, et connait un redéploiement sans précédent a travers le monde,
galvanisé en cela par le volume des échanges, par 1’accroissement rapide des

connaissances scientifiques et technologiques.

L’enseignement/apprentissage de la langue francaise, en Algérie, s’inscrit dans
une perspective qui ambitionne de faire en sorte que la premiére langue étrangere n’ait
plus seulement pour objectif la communication dans cette langue sur des themes
simples, et I’accés a une documentation de niveau abordable, mais viserait beaucoup
plus une maitrise suffisamment élevée de la langue pour [I’utilisera la fois,
premiérement comme outil de communication dans des situations élaborées, voire
complexes, d’acceés direct a la pensée et aux connaissances universelles. Puis,
deuxiémement comme outil d’acquisition des connaissances et des compétences se

rapportant a certaines disciplines, filiéres et spécialités de I’enseignement supérieur.

Par ailleurs, il est nécessaire de rappeler, qu’en Algérie, I’enseignement général
est assuré en langue arabe standard jusqu’au baccalauréat, puis en frangais dans
I’enseignement supérieur dans toutes les filieres scientifiques et techniques. L’entrée a
I’universit¢ marque ainsi, pour [’étudiant algérien, une rupture brulante avec la

formation antérieure.

\

Par conséquent, 1’étudiant est appelé a s’adapter a un nouvel
enseignement/apprentissage sans qu’il y soit réellement préparé. Aux changements
institutionnels et méthodologiques s’ajoutent des changements de statuts de langues. En
effet, le frangais passe du statut d’une langue étrangere enseignée a celui de langue
d’enseignement de disciplines ou implicitement langue vehiculaire du savoir

universitaire.

Dans cette perspective, des études montrent que les difficultés que rencontrent les

¢tudiants et qui sont a ’origine de leur échec et/ou abandon des études sont liées en
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grande partie a la non-maitrise de cette langue, ou du moins, la maitrise de quelques
stratégies d’apprentissage ou de compréhension qui peuvent aider 1’étudiant dans son

parcours curriculaire.

On peut comprendre par 1’activité d "enseigner” 1’action de faciliter le processus
d’apprentissage pour les apprenants, et les aider, ainsi, a développer des compétences de
communication et de compréhension dans cette langue étrangere. En revanche,
I’objectif de I’apprentissage d’une langue étrangére est 1’appropriation de cette langue,
par la manipulation et la maitrise des outils de fonctionnement, ainsi que les différents
contextes de leur usage.

La compétence de "compréhension" est une compétence cl¢ pour I’apprenant
d’une langue étrangére. Dans son parcours a la construction de sa compétence
linguistique en langue étrangére, le premier terme dont 1’apprenant doit rechercher la
signification, c’est bien le terme "Compréhension”. Sans [’appréhension exacte de
cette notion, I’apprenant risque de ne pas réaliser I’accés au sens des énoncés, que ce
soit a 1’écrit ou a I’oral. On s’interroge alors : Que signifie la "Compréhension™ ?

Qu’est-ce qu’on entend par "comprendre” ?

Parmi les définitions qu’on peut admettre au terme "compréhension", la

définition suivante :

«La compréhension est [’aptitude résultante de la mise en eceuvre de processus
cognitifs, qui permet a [’apprenant d’accéder au sens d’un texte qu’il écoute

(compréhension orale) ou lit (compréhension écrite) » (Cuq, 2003).
On peut aussi admettre la définition suivante :

« En didactique des langues, la compréhension est [’opération mentale de
décodage d’un message oral par un auditeur (compréhension orale) ou d’'un
message écrit par un lecteur (compréhension écrite). Cette  opération
nécessite la connaissance du code oral ou écrit d’'une langue et celle des

registres de discours des interlocuteurs ou des textes écrits ». (Robert, 2002)

Cette faculté, qui ne s’acquiert que lentement en langue maternelle, donc a
fortiori dans une langue étrangére, est fonction de 1’age, de 1’éducation et de la culture

de la personne. La personne, en effet, pour comprendre, doit posséder un minimum de
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compétences langagieres (linguistique et communicative), notion qui inclut celle plus
restreinte de savoir-faire qu’on peut définir, en compréhension, comme : « la capacité
d’un individu a mettre en ceuvre des stratégies personnelles (dans sa fagcon de mettre en

relation, de comparer, d’inférer, de généraliser, etc.).

Cependant, parmi les significations que 1’on peut retenir du terme comprendre,
selon le dictionnaire Larousse, comprendre veut dire : « Concevoir, saisir le sens de...,

comprendre la pensée de qgn. » (Le petit Larousse illustré, 1995).

Apprendre une langue au sein d’un groupe veut dire que 1’on est engagé dans le
dialogue entre les membres du groupe et qu’il y a exposition discursive plurielle :
exposition aux dires du professeur, rencontre avec des textes, avec des traces écrites,
mais aussi écoute des dire des autres apprenants. L’interprétation et la diversité des
discours entendus ou produits rend difficile a établir les liens entre objets discursifs
rencontrés et les données saisies.

L’acces au sens, qu’il s’effectue a partir de 1’oral ou de I’écrit, qu’on I’appelle
compréhension orale ou compréhension écrite, nous demande aujourd’hui de mieux
cerner la réalité des phénomenes de perception et de réception de la langue. L’acte de

compréhension est un acte d’apprentissage de "nature multidimensionnelle".

La problématique soulevée dans cette these traite de la question de la
compréhension de texte écrit en francais. Cette activité s’insére dans le processus global
de I’apprentissage de la langue frangaise. Lequel n’est pas une fin en soi, mais un outil
méthodologique, qui permet a I’apprenant de développer des compétences individuelles
afin de pouvoir agir dans des situations de communication complexe, notamment de
compréhension de textes. La compréhension d’un texte nécessite de 1’apprenant la
possession d’une compétence linguistique pour pouvoir décoder ses composantes a
I’oral et a I’écrit. Posséder une compétence de compréhension de 1’écrit, c’est posséder
une compétence textuelle. L’observation de la situation aux universités algériennes
nous montre que nombreux sont les étudiants qui rencontrent des difficultés pour
acceder au sens d’un texte proposé a 1’étude, faute de ne pas pouvoir comprendre
guelques mots rencontrés dans ce texte. lls se trouvent alors bloqués des le premier
mot "difficile" qu’ils rencontrent, et dépourvus de certaines solutions efficaces
pour pouvoir résoudre, immédiatement, ce genre de problemes et continuer ainsi la

lecture du texte.
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Il est clair que cette maniére de traitement de textes adoptée par certains
étudiants, ne peut ni aider a I’accés au sens d’un texte, ni aider a construire un savoir

pertinent qui peut aider a construire une compétence de compréhension.

Cependant, les recherches en acquisition des langues étrangéres (RAL) nous
montrent que la compréhension d’un texte, ne peut se faire, uniquement, a partir d’un
repérage selectif de quelques mots du texte, isolément du contexte global de
celui-ci. La compréhension d’un texte ne peut étre réduite a 1’acte de traduire les mots
de ce texte. Cette démarche erronée empéche 1’apprenant de comprendre la logique et
le contexte de la production du texte. Elle I’empéche aussi de faire des hypothéses de
sens pertinentes qui lui permettent de construire, ainsi, un sens global du message

véhiculé dans le texte.

L’apprenant doit considérer le texte comme un tout, soumis aux normes du
code de production de I’écrit, et la compréhension d’un texte n’est qu’un procédé qui
s’insére dans un systéme global d’analyse, composé de 1’image globale du texte, ainsi
que des éléments textuels et paratextuels qui fournissent des indices textuels, a partir
desquels on peut formuler des propositions sur la compréhension globale du sens de
ce texte.

Nous estimons que, par I’enseignement et [’apprentissage des nouvelles
approches de compréhension de textes, nous pouvons remédier a de tels problémes

d’acces au sens.

Les situations de lecture ont une influence importante sur la compréhension. Or,
les situations de lecture scolaires sont le plus souvent pauvres et réduisent les objectifs
de lecture a I’acte de lire en lui-méme. L’apprenant n’est pas maitre de sa lecture et les
stratégies perceptives sont forcément réduites. Car il ne sait pas pourquoi il lit ; ses
attentes perceptives, comme pour 1’écoute, sont insuffisantes et le démobilisent ou
rendent ses efforts non signifiants. Mais « introduire un texte et un objectif dans la
classe ne suffit pas si les apprenants n’apprennent pas a formuler eux-mémes des
projets et &  développer leurs stratégies de  communication a
[’écrit ».(Moirand,1997 :136)

La classe de langue étrangére est I’espace ou Se réalisent les objectifs

d’enseignement et d’apprentissage. Dans ce contexte, la compréhension consiste a
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développer une approche globale du texte, c¢’est-a-dire, I’activité de compréhension est

un travail collectif, collaboratif, partagé entre les membres du groupe de classe.

L’accés au sens d’un texte se réalise, en fait, par la lecture. Mais lire, ce n’est pas
seulement la lecture linéaire du texte. Selon L. Lentin, "lire c’est percevoir directement
des significations”, non pas des lettres, des mots, ou des syllabes, mais des
significations et "comprendre un énoncé consiste essentiellement a en anticiper la
signification et a vérifier a partir de quelques indices cette anticipation » (Lentin,
1997 :74)

Pour S. Moirand 1’acte de compréhension se définit d’une autre
maniére également : “"comprendre, c’est produire de la signification et non en recevoir
comme on 1’a cru longtemps en didactique des langues™ (Moirand, 1997 : 130). Or, la
capacité et la qualité de compréhension du lecteur est difficile a vérifier car elle est
fonction de la qualité cognitive en langue maternelle et de son aptitude a développer
certaines opérations, comme la capacité a faire des hypothéses, la capacité
interférentielle, ou sa capacité a prendre des risques puisque toute lecture est une

découverte ou une reconnaissance, ¢’est-a-dire un saut dans le vide.

Pour remédier a cette situation, les spécialistes du domaine ont proposé le modele
de I’"enseignement explicite de la compréhension en lecture". Par définition,
I’enseignement explicite est un modele pédagogique qui a émergé des recherches
principalement nord-américaines sur I’efficacité de I’enseignement - recherches menées
depuis une quarantaine d’années. L’enseignement explicite trouve son efficacité en
transmettant les connaissances et les habiletés par un enseignement direct et trés
structuré, fortement guidé par 1’enseignant qui procéde par petites étapes selon un
rythme de lecon soutenu. De nombreux travaux, essentiellement anglo-saxons, ont
montré D’efficacit¢ de cette démarche (appelée aussi «enseignement direct » ou
« pédagogie explicite» ou encore « enseignement explicite et systématique ») en lecture,

notamment pour les éléves en difficulté.

L’enseignement explicite poursuit plusieurs objectifs : on souhaite d’abord rend-
dre transparents pour les lecteurs novices les processus cognitifs mis a I’ceuvre par des
lecteurs experts lorsqu’ils lisent un texte (Giasson, 1992). Pour effectuer un enseigne-

ment explicite des stratégies efficaces, de nombreuses recherches ont démontré la
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nécessité d’expliquer aux éléves les connaissances déclaratives, procédurales et
conditionnelles associées aux stratégies de lecture. Afin qu’ils puissent s’y référer
pour sélectionner et appliquer une stratégie appropriée (Erick Falardeau, Julie-
Christine Gagné, « L’enseignement explicite des stratégies de lecture : des pratiques
fondées par la recherche», https://www.enseignementdufrancais.fse.ulaval.ca
/...[fichier__ed4a4b).

En fait, la question de 1’enseignement et de I’apprentissage de la compréhension
en lecture se pose aujourd’hui avec une acuité particuliére. La lecture a longtemps été
percue comme un processus visuel par lequel un lecteur déchiffre des mots présentés
sous une forme €crite. Mais, ce n’est qu’a partir des années 1980 que se sont répandues
de nouvelles conceptions de la lecture, conceptions fondamentalement différentes des
points de vue classiques. Ainsi, dans les nouvelles perspectives, la lecture est percue
comme un processus plus cognitif que visuel, comme processus actif et interactif de

construction du sens et de communication.

Pour que la compréhension soit effective, de multiples mécanismes et niveaux
d’analyse doivent étre maitrisés : comprendre un texte demande de réaliser, dans un
temps bref, un ensemble d’opérations qui vont de la reconnaissance des mots - lus ou
entendus- a la construction d’une représentation cohérente de la situation décrite en
passant par I’analyse syntaxique et la mise en relation des idées énoncées dans les

phrases successives.

Les recherches en lecture des derniéres années ont permis de dégager un modele
d’enseignement explicite de la compréhension en lecture. Ce qui nous améne & nous
interroger : Qu’est-ce I’enseignement explicite ? Quelles sont les nouvelles conceptions
de la lecture et de la compréhension ? Des questions auxquelles nous allons tenter de
répondre, dans notre recherche, en nous appuyant, notamment, sur les travaux de
Giasson Joselyne (2007) et de Tessa Escoyez (2007).

I y a lieu de rappeler que le modele de I’enseignement explicite de la
compréhension en lecture s’insére dans une perspective métacognitive. Selon cette
perspective, si I’on veut aider les apprenants a devenir des lecteurs, il faut aller au-dela
des «méthodes de lecture, au-dela de I’enseignement/apprentissage de la lecture,

c’est-a-dire des aspects instrumentaux de 1’accés au savoir-lire. Bref, il faut développer
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I’apprendre-comprendre de la lecture, ce qui signifie permettre aux apprenants de

comprendre la lecture et d’en maitriser les savoir-faire. (Chauveau, 2006 : 30-31)

Si I’on veut mieux comprendre les processus et les difficultés d’apprentissage de
la lecture, il faut regarder au-dela des mécanismes de base de la lecture-écriture. La non
maitrise de ces mécanismes est une composante importante des difficultés en lecture,
mais ce n’est qu’une partie de ces difficultés. Elle est en fait associée a une mauvaise
compréhension de la lecture : au-dela de I’habileté a décoder-identifier les mots, c’est
I’apprendre-comprendre la lecture qui est défectueux (ou défaillant) chez 1’apprenant
mauvais lecteur. A I’inverse, le futur (bon lecteur) a des «idées claires » (et des
connaissances variées) sur quatre objets : le fonctionnement de 1’écrit (la langue écrite),
les fonctions de 1’écrit (la culture écrite), ’activité de lecture (le savoir-lire), et I’activité
d’écriture (le savoir-écrire, communiquer avec 1’écrit). Il apprend-comprend « I’écrit »

(’ensemble de ces quatre objets).

D’autre part, Elisabeth Bautier (1995) a présenté, pour sa part, une analyse dans
laquelle elle a essayeé, en tant que sociologue de 1’école, de souligner le rapport entre
I’échec scolaire, langagier et social, et la métacognition. Son étude porte sur une
population d’étudiants appartenant a un milieu populaire et qui souffre de difficultés
d’apprentissage. Elle a mis en rapport 1I’échec scolaire avec un apprentissage du
langage qui a négligé a la fois le rapport a ’adulte et les compétences métacognitives

nécessaires. L auteur fait des constats sur ces jeunes adultes :

- ils ne se pergoivent pas comme sujets, producteurs de leur discours. Leur parole
est breve, ils ne parviennent pas a accéder au discours long. Or, c’est lui qui
permet de dépasser le constat, la désignation, 1’expression du besoin immédiat et
le rapport pragmatique au monde vers I’explication, le projet, le désir,
’abstraction, I’expression de la pensée critique et réflexive, autrement dit, c’est
lui qui pose I’individu comme sujet de sa parole, capable d’utiliser le langage
pour modifier une situation, pour comprendre le monde (et lui-méme) et
communiquer cette compréhension ;

- ils ne manifestent aucune activité métalinguistique, voire la refusent. Or, cette
activité est indispensable pour conquérir une maitrise de la langue qui suppose a
la fois une connaissance de la langue comme objet et une pratique fonctionnelle

contr6lée de la langue (comme outil) pour pouvoir la conformer aux régles
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exigées par I’écriture et donc par I’ensemble de I’appropriation de la culture. Ces
compétences et ces connaissances métacognitives sont indispensables pour faire
en sorte que chacun puisse devenir « législateur de son propre langage » comme
« de sa propre pensée » et produire soi-méme du sens (étre sujet de sa parole) et

le communiquer a tout individu, quelle que soit sa situation.
Elisabeth Bautier fait alors une double hypothése explicative :

- la non-maitrise du langage viendra de I’absence de situations d’usage ;
-« pour apprendre, il faut se penser dans une situation d’apprentissage » : il faut

savoir que 1’on apprend et savoir ce que signifie progresser quand on apprend.

Nous nous référons a la théorie de Tardif (1992) qui souligne que la psychologie
cognitive accorde une grande importance a la métacognition en faisant référence a la

personne, a la connaissance et au contrdle que la personne peut avoir sur elle-méme.

Les implications de cette conception de la métacognition sont patentes et elles sont
potentiellement énormes pour la didactique des L2. Les postulats, les principes et la
théorie issu de la psychologie cognitive ont I’avantage d’incorporer et d’ordonner en un
tout cohérent toute une série de phénomenes cognitifs et affectifs qui ont été reconnus
comme ayant un role dans le processus d’apprentissage et dans ’acquisition d’une

compétence en L2.
Nous préférons achever cette introduction par cette citation de J. F. Halté :

«Au sein du systeme éducatif le frangais est pourvu d’une fonction
interne. Lieu d’enseignement de la langue et de la communication, il est
attendu par la communauté enseignante qu il développe des savoirs utiles
a toutes les disciplines. Le francais est le bien commun de tous les ensei-
gnants : a ce titre, il fait /’objet de demandes et de pressions qui tendent
a le tirer vers la satisfaction de demande transdisciplinaire (...) la maitrise
de déchiffrage, qui vaut pour tout, ne suffit pas, pas davantage une consep-
tion trop général dela compréhension. Apprendre a lire dans cette
perspective interdisciplinaire, implique que soient travaillées des capacités
dans la maitrise des univers de discours, que [’on apprenne, au-dela de
la compréhension simple des mots.

Pour que les apprenants gagnent en autonomie dans leurs capacites
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de lecture, ['apprentissage de la compréhension en lecture peut étre un
moyen de développement de stratégies efficaces qui peut les rendre capable
de recourir a la lecture de maniere autonome pour leur usage personnel

et leurs besoins scolaires » (Halté, 1979 : 13).

Ce projet de these a pour problématique centrale, la proposition d’un modéle de
compréhension en lecture, adaptable au contexte de I’enseignement-apprentissage du
FLE en Algerie. Partant de la question : Comment peut-on exploiter les données des
théories de traitement de I’information, et celles de I’enseignement explicite de la
compréhension en lecture, dans la conception d’un modeéle de compréhension en lecture

adaptable au contexte de I’enseignement-apprentissage du FLE en Algérie ?

Notre projet de these sera développé en cing chapitres. Dans le premier chapitre,
intitulé : Métacognition et «acte d’apprendre », nous présenterons le concept de
« métacognition » considéré, en psychologie, comme faculté cognitive qui permet au
sujet de réfléchir sur comment il réfléchit. La métacognition est définie comme étant un
processus cognitif en jeu dans la résolution de problemes, favorisant a la fois les
apprentissages, le transfert et la motivation. Cette notion apparait, en effet, avec celle de
« contrble interne » des le début du xxc siecle, a travers les travaux sur la méta-
compréhension, — le sujet qui veut comprendre ce qu’il lit étant appelé a étre a la fois
celui qui lit et celui qui surveille son activité de lecture pour en assurer la réussite.

Dans le deuxiéme chapitre intitulé : Stratégies d’apprentissage et compétence
générale d’apprentissage, nous présenterons les définitions proposées aux stratégies
d’apprentissage, ainsi que la naissance et 1’évolution de I’intérét qui leur a été accordé.
Il s’agit également d’évoquer I’essor qu’a pris la recherche pour définir la compétence
générale d’apprentissage.

Le troisieme chapitre intitulé : Apport de la psychologie cognitive et enseignement
stratégique nous permet d’expliquer I’apport de la psychologie cognitive dans
I’enseignement des stratégies d’apprentissage, partant du fait que la recherche sur les
stratégies d’apprentissage a ¢été fortement marquée, a partir des années 1980, par les
données de la psychologie cognitive, notamment avec O’Malley et Chamot et leurs

collaborateurs, dans laquelle ils ont trouvé les fondements théoriques de leur travaux.
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Dans ce méme chapitre, nous présenterons la notion d’enseignement stratégique d’aprés
la proposition faite par Jaques Tardif (1992).

Dans le quatrieme chapitre intitulé : Enseignement explicite de la compréhension
en lecture, nous allons procéder a I’analyse de la faculté de lecture, selon les recherches
actuelles dans ce domaine, notamment le modéle de lecture proposé par Jocelyne
Giasson (2007).

Dans le cinquiéeme chapitre intitulé : Vers la conception d’un mod¢le de
compréhension en lecture, adaptable au contexte de 1’enseignement-apprentissage de
FLE en Algeérie, il s’agit se servir des informations théoriques que nous avons
recueillies, notamment dans les travaux de Tardif (1992) et ceux de Giasson (2007),
pour proposer un modele pratique de compréhension en lecture qui peut étre adaptable
au contexte de I’enseignement-apprentissage du FLE en Algérie. Cette démarche a pour
objet d’exploiter les techniques d’enseignement explicite pour élaborer des activités
d’enseignement qui visent 1’enseignement des techniques d’acquisition d’un nouveau
vocabulaire en classe. Ces activités sont envisagées selon la perspective proposée par

Cunningham et Nagy.
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Introduction

Dans ce premier chapitre, nous présentons le concept de métacognition considéré,
en psychologie, comme faculté cognitive qui permet au sujet de réfléchir sur comment il

réfléchit.

Nous évoquerons, en premier lieu, la naissance et 1’évolution du terme
« metacognition ». En deuxieme lieu, nous présenterons la définition proposée autour
des régulations. En troisiéme lieu, nous donnerons la définition proposée autour des
régulations et des métaconnaissances. En quatrieme lieu, il s’agira de présenter les
définitions de la métacognition, données par la psychologie. En cinquieme lieu, nous

examinerons 1’utilité de la métacognition.

Ensuite, en sixiéme lieu, nous traiterons de I’acte d’«apprendre » et son rapport a
la métacognition. En septieme lieu, nous présenterons un modele pour comprendre,
celui proposé par Armelle Balas-Chanel (2006). En huitieme lieu, il s’agira de ’acte
d’ « apprendre a apprendre », ou il est démontré que la métacognition est trop souvent
implicite. Ensuite, en neuviéme lieu, nous parlerons des contenus de la prise de
conscience en métacognition. Et en dernier lieu, nous évoquerons les freins de la

métacognition.
I.1 Naissance et évolution du terme métacognition

D’un point de vue philosophique, la métacognition se rapporte a une pensée qui
peut fonctionner de fagcon critique et réflexive. Selon Doly Anne-Marie (2006), c’est
dans cette double acception qu’apparait son intérét pédagogique en particulier, pour les
¢éleves en difficulté scolaire puisqu’elle favorise a la fois la réussite aux apprentissages

et la motivation.

La psychologie cognitive a donné un essor tout particulier au concept de
métacognition. Les premiéres recherches dans ce domaine datent des années soixante-
dix et traitent particulierement de la métamémoire (Atkinson et shiffrin, 1968 ; Flavell,
1971; Flavell et Wellman, 1977), et de son influence sur les apprentissages.
Ainsi, Flavell (1979) (repris dans Melot et Nguyen-Xuan, 1981) a pu montrer que les
jeunes enfants étaient tout a fait limités dans leur connaissance et cognition concernant
les phénomeénes cognitifs. C'est I'une des premieres fois que le terme de métacognition

apparait dans la littérature. Cet auteur 'a évoqué la métacognition pour faire référence a
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la connaissance du sujet de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout
ce qui s'y rapporte (Flavell, 1976). Cette premiére définition met en évidence le fait que
la métacognition est une faculté cognitive qui permet au sujet de réflechir sur comment
il réflechit. Flavell élabore, en outre, un modéle de contrdle cognitif dont Melot et
Nguyen-Xuan (1981) retracent les principales lignes. Ce modele identifie quatre
grandes classes de phénomenes psychologiques reliés a la métacognition :

1. "Les connaissances métacognitives sont relatives aux personnes en tant que
créatures douées d'activités cognitives, aux taches, aux buts, aux actions et aux
expériences de ces personnes (p. 205) ;

2. les expériences métacognitives sont des expériences cognitives ou affectives
conscientes qui accompagnent et se rapportent a une entreprise
cognitive (p.206) ;

3. les buts cognitifs sont des objectifs tacites ou explicites qui suscitent et
maintiennent I'entreprise cognitive (p. 206) ;

4. les actions cognitives sont celles qui sont effectuées pour atteindre le but de
I'entreprise cognitive” (p. 206).

Par la suite, et notamment par les apports des travaux de Brown (1987), ce terme
est venu a désigner égalementles mécanismes de régulation ou de contrdle du
fonctionnement cognitif. Cette idée a fait son chemin puisque Brown parlait déja
de contrble exécutif dans un article de 1974 en faisant référence ala capacité que
I'enfant a d'évaluer ses propres activités et stratégies. Durant les années 80 cependant, le
champ de la métacognition s'est fragmenté dans différentes directions et comme
I'indique Nelson et Narens (1994), aucune recherche n'a pu, a cette époque,
véritablement intégrer dans un modéle unique toutes les composantes de la
métacognition. Par exemple, Brown et French (1979), ont effectué des recherches sur
la métacognition dans les champs du handicap mental, Shimamura (1993) a exploré la
mémoire implicite et explicite dans le champ de la neuropsychologie, Feuerstein et al,
(1980) ont mis au point leur programme d'enrichissement instrumental (PEI), d'autres
encore, comme Belmont, Butterfiel et Borkowski (1978), ont travaillé autour de la

mémoire, et dans ce sens ont grandement contribué a "ouvrir la voie™.
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1.2 Une définition autour des régulations

Au cours des années 1990, la métacognition a pris différentes facettes.
Pour Paquay et al. (1990), la métacognition est définie comme un processus cognitif
intervenant dans toute conduite en tant que prise d'information permettant une
régulation de I'action. Cet auteur insiste sur la dimension de controle de l'activité : tout
sujet qui exécute une action se doit d'augmenter son niveau de contrdle (ou de
régulation) par une prise de conscience de plus en plus précise de ce quil
fait. Barbier (1985) poursuit dans ce sens en réduisant son approche a une tache
finalisée au sein de laquelle le sujet oscille constamment entre ce qu'il veut faire et ce
qu'il a fait. La métacognition est, pour cet auteur, un processus cognitif de comparaison
entre un "reféré" (I'objet a propos duquel on prend I'information) et un "référentiel™ (ce
par rapport a quoi on juge), le reféré étant I'ensemble des réponses (produits, résultats),
des processus d'élaboration de réponses et des conditions déterminantes (durée, moyens,
etc.) et le référentiel étant constitué essentiellement des attentes de I'enseignant
(exigences, objectifs définis, critéres d'évaluation, etc.) ou/et de l'apprenant. La
représentation du référentiel constitue I'essentiel de la  phase
d'anticipation. Gombert (1990), cité dans (Allal et Saada-Robert, 1992) ajoute une
dimension a ce concept en parlant de régulations conscientes, il réserve la qualification
de métacognitive pour les régulations conscientes et délibérées du sujet, et parlera de
processus épicognitifs lorsqu'il s'agit de régulations inaccessibles a la conscience.

Gombert (1990) considére également que les activités métalinguistiques
constituent un sous-ensemble de la métacognition, spécifiqgue aux langages
comprenant « les activités de réflexion sur le langage et son utilisation et les capacités
du sujet a contréler et a planifier ses propres processus de traitement linguistique (en
compréhension et en production)» (Wolfs, 1992 : 4).

1.3 Régulations et métaconnaissances

Plus récemment, Noel (1991) propose une définition qui a le mérite de prendre en
compte les différents aspects développés dans la littérature, ceux de Flavelll et Brown
(cités plus haut) mais également ceux de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985) et
de Garner (1978). Elle propose ainsi de définir la métacognition comme :

«Un processus mental dont [’objet est SOit une activité cognitive, soit

un ensemble d’activités cognitives que le sujet vient d effectuer ou esten
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train d’effectuer, soit un produit mental de ces activités cognitives. La
métacognition peut aboutir a un jugement (habituellement non exprimé)
sur la qualité des activités mentales en question ou de leur produit
éventuellement a une décision de modifier [’activité cognitive, son produit

ouU méme la situation qui l’a suscité.» (Doly, 2006 : 83-100)

Le champ conceptuel de la métacognition comprend donc deux directions : I'une
axée sur les métaconnaissances, lorsqu'il s'agit des connaissances que le sujet posséde
de ses propres processus de pensée (connaissances introspectives (wolfs, 1998), ou de
ceux d'autrui; l'autre axée sur les habiletés ou opérateurs cognitifs, ou, en d’autre
termes, les outils cognitifs permettant d’orienter, de planifier et de réguler 1’action (on
parle aussi de processus d’autorégulation ou de métastratégies). Allal et Saada-Robert
(1992) parlent de régulations métacognitives pour décrire le processus d'autorégulation
de l'activité cognitive, notamment dans le cadre d'une tache finalisée. L ’explicitation de
ces régulations métacognitives reléve d'une prise de conscience, plus ou moins élaborée,
des processus cognitifs en action. Cette derniére s'effectue selon un continuum entre une
sensibilité a peine percue par le sujet, permettant de guider son action, puis une prise de

conscience exprimée tres clairement lui permettant de contréler totalement son action.

I. 4. La métacognition en psychologie

Anne-Marie Doly, rapporte les précisions faites par Flavell et Yussen, pour définir
la métacognition. En effet, dans une définition trés générale qui situe le sujet
métacognitif dans une attitude distanciée et réflexive sur sa propre « cognition ». Flavell
différencie d’abord le métacognitif du cognitif : « On I’appelle métacognition parce que
son sens profond est la cognition sur la cognition. » (Flavel, 1985). Yussen et Flavell
précisent : « La métacognition recouvre un corps de connaissances et de modes de
compréhension qui portent sur la cognition elle-méme. La métacognition est cette
activité mentale pour laquelle les autres états ou processus mentaux deviennent des
objets de réflexion » (Yussen, 1985). L auteur souligne ensuite : « La métacognition se
réfere aux connaissances du sujet sur ses propres processus et produits cognitifs. Elle
renvoie aussi au contréle actif, & la régulation et a 1’orchestration de ces processus.»
(Flavell, 1976).
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Selon I’auteur, la métacognition se définit donc selon deux pdles, déclaratif et

procédural : des connaissances métacognitives (ou métaconnaissances) qui portent sur

deux types de connaissances, et des compétences ou processus de controle.

. 4.1 Les métaconnaissances

Portant sur les produits et sur les processus, les métaconnaissances peuvent étre

justes ou fausses ; elles sont générales, mais aussi et surtout personnelles. Flavell

distingue quatre catégories :

les métaconnaissances sur les personnes et le fonctionnement cognitif (celui de
la mémoire, par exemple) et sur le sujet lui-méme (comment je fonctionne :
savoir que j’ai une mauvaise mémoire, que je suis distrait, ...) ;

les métaconnaissances sur les taches, sur les connaissances, acquises par des
expériences et prises de conscience répétées (je sais que ce sont tel et tel critéres
qui définissent un texte narratif et que personnellement j’ai tendance a oublier ;
je sais que j’ai des connaissances sur telle période de 1’histoire mais pas sur telle
autre, etc.) ;

les métaconnaissances sur les stratégies (procédure, méthodes de travail) en
général et personnelles : savoir que « la représentation du but est déterminant
dans le contréle et la régulation » (Flavell, 1985) ; savoir comment faire pour
apprendre sa lecon de mathématiques, et savoir ses compétences propres par
rapport a cela ;

le plus souvent, les métaconnaissances sur I’interaction entre les trois catégories
ci-dessus (je peux savoir que des stratégies pour résoudre un probléme
particulier en EPS ou en orthographe existent et sont meilleures que les miennes,

mais savoir aussi que je ne sais pas tres bien les utiliser).

. 4.2 Habiletés et controle

Les habiletés de controle désignent un ensemble d’opérations mentales mis en

ceuvre par le sujet, qui visent a controler et a réguler sa propre activité pour la guider

jusqu’au but : le sujet se distancie donc de ce qu’il fait pour le surveiller et en assurer

une plus grande réussite scolaire. Mais absent chez les novices et les éleves en échec.

Concernant ces processus de contrdle, il y a trois types d’opérations :
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I’anticipation et la prévision

qui supposent une planification (méme embryonnaire) a partir des données et du
but, et une représentation (méme intuitive et élémentaire) de ce but. Elles se
précisent avec 1’avancée de la gestion de la tache ;

I’évaluation-régulation

(ou I’auto-régulation), qui permet le guidage par rapport au but. Elle s’effectue
par des prises de conscience sur les procédures mises en ceuvre, le rapport
procédures-but, ces prises de conscience visant a les comprendre pour les guider
et les surveiller par le maintien de I’orientation vers le but, par le repérage et
I’analyse d’erreurs avec d’éventuels retours en arricre, prises de décisions et
anticipations sur les conséquences des choix effectués ;

(ces deux premiéres opérations s’effectuent avec le rappel de connaissances et
de métaconnaissances utiles ou jugées telles par le sujet.)

I’évaluation terminale

qui se fait par mise en rapport des procédures, du but visé et du résultat et, au
besoin, conceptualisation du résultat.

Ces trois opérations exigent toutes une représentation de la tache, méme
incompléete : en particulier, que le but (situation finale) soit défini (en particulier
par des criteres d’évaluation donnés par le formateur ou construits par le sujet),
que des ressources et des contraintes puissent étre rappelées, qu’un probléme
obstacle soit identifié et délimité. A 1’école, il peut y avoir retour de 1’opération
2 al’opération 1 (pour redéfinir le probléme, le but) et méme de 1’opération 3
aux opérations 1 et 2, ce qui correspond a ce que I’on appelle « 1’évaluation

formative ».

Ce contrdle s’exerce par des « expériences métacognitives » qui sont des
prises de conscience plus ou moins explicites du sujet sur ce qu’il fait, qui
mettent en rapport données, procédures et but, et qui activent des
métaconnaissances sur soi et sur le theme, sur la tache, sur les stratégies utiles,
etc. il s’exerce de fagon intermittente, est plus ou moins présent et explicite
selon D’expertise du sujet mais aussi selon d’autres facteurs (motivation,
demande expresse), et s’exerce selon trois moments : avant, pendant et apres la

gestion de la tache.
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Ce controle s’opére dans plusieurs cas: s’il y a demande (et aide) de
I’expert/tuteur ; s’il y a une motivation pour atteindre le but et donc une
représentation de ce but (son absence est facteur de démotivation : je suis
métacognitif pour accomplir une tache dont je sais 1’utilité ou dont j’ai le gott) ;
s’il y a un travail en commun, aveC ou sans conflit socio-cognitif ; s’il y a une
habitude de le faire et une confiance dans ce mode de gestion ; s’il y a une
difficulté particuliere, imprévue ; s’il y a un probléme a résoudre qui fait

obstacle.

I. 5. A quoi sert la métacognition ?

Selon I’auteur, les intéréts pédagogiques de la métacognition sont les
suivants :
assurer plus de réussite dans la gestion des taches; favoriser la mise en
mémoire ; faire acquérir des connaissances et des compétences plus assurées ;
favoriser le transfert des connaissances et des compétences construites avec

contrdle métacognitif et donc favoriser ’apprentissage :

«La métacognition vise un desprobléemes permanents de
I’enseignement, celui du transfert ou généralisation de ce qui a été
appris [...]. C’est le moyen le plus important par lequel un individu
devient capable de modifier et d’adapter son activité cognitive a des
tdches a contextes différents. [...] Elle fait de [’apprenant un théoricien
implicite ou explicite de sa cognition — il sait ce qu il sait et comment il
le sait, ce qui lui permet de transférer sa compétence a différentes
taches » (Gaveleck et Raphael, 1985) ;

faire apprendre les compétences de contrdle et d’autorégulation et développer
I’autonomie, en particulier dans le travail personnel; favoriser la réussite
scolaire («la promesse de la métacognition [...], c’est qu’elle permet la
généralisation des performances a des situations différentes, c’est qu’elle fait de
I’apprenant un sujet auto-évaluateur, quelqu’un qui a appris comment
apprendre », Gaveleck et Raphael, 1985) ;

développer la motivation
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I. 6. L’acte d’ «apprendre » et la métacognition

L’acte d’«apprentissage» est omni présent dans 1’activité quotidienne des éleves,
et pourtant transparent, il est rarement objet d’enseignement ; 1’attention des éleves est
plus guidée vers les contenus disciplinaires et les regles a respecter pour réussir que vers
leurs pratiques effectives et singuliere d’apprenants. Tout se passe comme s’il suffisait
de faire pour apprendre a faire, comme s’il suffisait d’apprendre pour apprendre a

apprendre.

En réalité, ’alchimie de I’apprentissage ne se réalise que dans la rencontre de
différents éléments, dont le principal est ’apprenant. Le modéle systémique de
I’apprenant proposé par Jean Berbaum (1991) fournit les outils conceptuels qui
permettent de comprendre ce qui constitue 1’apprentissage, et détermine les invariants
de D’activité de I’apprenant quand il apprend. Grace au recueil et a I’analyse de
témoignages de personnes a propos de leur maniére d’apprendre, Berbaum a clarifié non
seulement ce qu’est apprendre et pourquoi on apprend mais aussi comment
« fonctionne » I’apprentissage. Il a formalisé un modéle systémique, c’est-a-dire un
modele qui considére « I’apprendre » comme un ensemble d’éléments en interaction
dynamique, organisé en fonction d’un but et doté¢ d’une capacité de régulation. Il a ainsi

pu décrire de maniére structurelle et fonctionnelle le « systeme apprendre ».
1.7. Un modele pour comprendre

Dans cette section, nous allons présenter un modéle pour comprendre,
présenté par, Armelle Balas-Chanel (2006 :125). Ce modéle évoque la finalité d’un
apprentissage, qui peut avoir pour finalité, d’interagir avec 1’environnement ou de

s’adapter a une situation nouvelle.

I. 7.1 Les éléments structurels de I’apprendre

Un apprentissage peut avoir pour finalit¢ d’interagir avec 1’environnement (par
exemple, apprendre a se repérer dans une ville pour trouver son chemin), de s’adapter a
une situation nouvelle (comprendre, par exemple, le fonctionnement d’un nouvel
appareil multimédia), etc. il peut aussi avoir pour but d’étre reconnu par son entourage
familial, scolaire ou professionnel. 1l peut encore correspondre au desir de « grandir »,

d’évoluer, de changer.
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Quand il y a apprentissage, il y a nécessairement un apprenant, acteur essentiel de
I’apprentissage. Cet apprenant se trouve en interaction avec un objet d’apprentissage,
scolaire ou non (lecture, expression artistique, calcul, conduite automobile, etc.), et il
évolue dans des situations dans lesquelles s’organise 1’apprentissage. Ces différents
éléments structurels (apprenant, objet, situation) interagissent nécessairement dans un

environnement particulier.

Environnement

Apprenant

Situation

T Evaluation T

Figure 1.1 : Le modéle structurel de I’apprentissage
(Armelle, b. -C., 2006 : 127)

Dans un apprentissage donné, chacun de ces éléments peut étre caractérisé :

- L’objet peut étre décrit par la nature de son contenu, par la maniére dont il est
présenté, par son degré d’organisation et par les critéres qui permettront d’évaluer
sa réussite. Par exemple, la musculation d’un animal peut étre présentée par la
dissection de I’animal, par des planches dessinées. L.’apprentissage vis€ peut étre de

savoir soigner les muscles ou de savoir les nommer.
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- L’apprenant peut étre caractéris€ d’un point de vue psychologique (sa pensée, ses
sentiments, sa volonté) mais aussi par son histoire et ses projets, qui déterminent
ses connaissances et ses attitudes, et par son comportement social et mental. Entre
un ¢€léve curieux, physiquement actif, entouré d’amis, qui aime la compétition et un
éleve réveur, solitaire et imaginatif, les styles et les stratégies d’apprentissage
pourront étre sensiblement différents.

- Les situations peuvent étre analysées aussi bien dans leur dimension temporelle et
spatiale (les périodes, des durées, le rythme de I’apprentissage et 1’espace dans
lequel il s’inscrit) que psychologiques et sociales (seul ou avec d’autres, dans une
ambiance de confiance ou de tension...). Produire un texte poétique a deux ou a
trois ou le produire seul, pour le plaisir ou pour préparer un concours d’entrée dans
une école artistique, constituent des apprentissages différents.

- L’environnement de 1’apprentissage enfin, peut se caractériser d’un point de vue
social, familial, culturel et institutionnel. L’enfant dont les parents pratiquent peu
I’activité d’écriture se distinguera sans doute dans ses apprentissages de I’enfant
encouragé par son environnement familial a lire et a écrire dans toutes les situations
quotidiennes qui se présentent ; (...) I’enfant en difficulté d’apprentissage sollicité
par le maitre qui I’accompagne ne vit pas le méme type d’apprentissage que ses

camarades, restés au sein du groupe que constitue la classe.

I. 7.2 Les fonctions de I’apprenant

Comme dans tout systéme, chaque élément de 1’apprendre contribue a atteindre le
but du systeme, les didacticiens s’intéressent a la maniere de présenter 1’objet
d’apprentissage. Jean Berbaum, pour sa part a plus spécifiquement étudié les fonctions

de ’apprenant (voir le schéma 2).

Pour qu’un apprentissage, quel qu’il soit, se réalise, il est nécessaire que
I’apprenant manifeste, sans en étre forcément conscient, un minimum de confiance en
soi (« Je suis capable de... ») Ainsi qu’une certaine curiosité et un intérét pour 1’objet
d’apprentissage (« Je m’intéresse a... »). Il faut également qu’il ait une certaine foi dans
I’action d’apprendre (« Je ne peux pas savoir faire sans apprendre un minimum ») et de
la confiance face au changement (« Ca vaut le coup de changer mes représentations ou
mon comportement ! »). Sans ces attitudes positives, 1’apprentissage ne peut pas avoir

lieu, ou sera plus difficile.



CHAPITRE | Meétacognition et acte d’« apprendre » 38

Selon Berbaum, c’est le fait d’avoir un projet plus ou moins explicite qui
déclenche tout apprentissage (réussir un exercice, faire plaisir & papa, confectionner un
objet, devenir infirmiére...). Pour réaliser ce projet, I’apprenant se¢ donnera des
situations d’apprentissage adaptées a cet objectif (ou s’adaptera, plus ou moins
facilement, a celle qui lui sont proposées). Dans ces situations, il traitera de
I’information et prendra de la distance pour se demander si 1’objectif est atteint ou si la
situation choisi lui apporte encore quelque chose. Toutes ces fonctions peuvent étre
réalisées sans que 1’apprenant y préte attention. Si vous lisez ce texte, c¢’est que vous
avez choisi de le faire, dans un but plus ou moins explicite qui vous appartient ;
spontanément, Vous revenez en arriere si une phrase reste obscure pour vous ; vous avez
peut-étre décidé de surligner certains points qui vous intéressent...pour cela, il vous a
fallu « saisir » (lire) I’information écrite et la « traiter » mentalement (liens avec des
questions que vous vous posez, des écrits connus de vous ou des situations
pédagogiques vécues) pour « élaborer une réponse » (sélectionner les mots et les
surligner). Tous ces actes mentaux, vous les faites probablement sans y préter attention,
de maniére préréfléchie : vous étes attentif au texte (I’objet), mais pas a votre activité
cognitive (fonction de traitement de 1’information). Peut-étre vous-avez commencé a
mémoriser certains points. Parce que vous avez un style d’apprentissage qui vous est
propre, a tout moment de ce traitement de 1’information, vous adoptez une stratégie
particuliére (par exemple réflexive ou impulsive, visuelle ou auditive...) (Meirieu,
cahier pédagogique, 1987 :13) et vous vous situez a un degré d’élaboration particulier
(recueil des données par la simple lecture de cet article, mise en relation avec d’autres
textes, d’autres connaissances ou des expériences personnelles antérieures ; élaboration
de sens pour votre pratique d’enseignant ou de formateur, si vous 1’€tes...). Enfin, vous
utilisez des voies d’accés a la connaissance : un p6le physique (ici, la vue, sauf si
quelqu’un vous lit le texte ; auquel cas, il s’agit de 1’ouie), un canal sensoriel (auditif, si
vous vous entendez lire, visuel si vous vous faites des images) et un niveau de
conscience (ici, vous avez probablement conscience du contenu, mais avec quelle

conscience de vos stratégies pour comprendre et pour mémoriser ?).
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Enoncer un projet Développer des attitudes

Prendre de la distance Se donner des situations

Traiter 1’information

Figure 2.1 : Le modéle fonctionnel de I’apprentissage, les fonctions de I’apprenant
(Armelle, b. -C., 2006 : 130)

En «exploitant » ainsi cette situation de lecture, si les informations fournies sont
nouvelles, vous aller sans doute élaborer une représentation nouvelle et compléter vos
connaissances anciennes. Peut-étre, si ces connaissances vous permettent de le faire et si
vous trouvez un intérét, adopterez-vous en suite un comportement nouveau dans vos

pratiques pédagogiques.

La cinquiéme fonction que souligne le modéle de J. Berbaum et qui contribue a
I’acte d’«apprendre » est la prise de distance. L’apprenant peut prendre de la distance
par rapport a ce qu’il a produit ; son attention est alors tournée vers le résultat atteint
(« Ai-je réussi ? Qu’ai-je appris ? »). Mais il peut aussi évaluer sa stratégie pour
atteindre ce résultat ; son attention est alors tournée vers sa maniere de produire
(« Comment ai-je fait pour résoudre le probleme ? Comment faut-il faire pour résoudre

ce type de probléme ? »). Il peut enfin évaluer sa stratégie pour apprendre ; son attention
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est alors tournée vers sa maniére d’apprendre (« Comment ai-je fait pour réussir
—ounon - & apprendre ? Comment ai-je fait pour comprendre ce texte et en mémoriser
des éléments ? Qu’est-ce que je garde de ma maniére d’apprendre ? Qu’est-ce que je
pourrais faire d’autre pour apprendre micux, plus efficacement ? »). Il met alors en
relation 1’objectif visé et I’objectif atteint avec les démarches adoptées pour I’atteindre.
Cette mise en relation permet d’évaluer I’efficacité des stratégies adoptées et de

procéder a leurs améliorations successives.

Les traits du schéma qui relient toutes les fonctions signifient que ces cing
fonctions interagissent et peuvent toutes s’effectuer sur une autre fonction du systéme :
par exemple, I’apprenant prendre de la distance par rapport a sa maniere de formuler
son projet ou au choix de ses situations d’apprentissage ; il peut traiter de 1’information
a propos de ses attitudes, du choix des situations, de sa maniere de prendre de la
distance ou de 1’objet d’apprentissage lui-méme ; il peut formuler un projet quant a sa

maniere de prendre de la distance, etc.
I. 7.3 Les différents usages de ce modéle

Ce modeéle structurel et fonctionnel peut étre une base de réflexion pour
I’enseignant qui, en préparant son cours, cherche a adapter les situations pédagogiques a
I’objet d’apprentissage et aux apprenants dont il a la responsabilité. Il peut aussi lui
permettre d’anticiper son intervention auprés d’un éléve en difficulté : qui est cet
éleve ? Quelles sont ses difficultés ? Quelles sont ses habitudes mentales ? Ou en est-il
dans D’apprentissage visé ? Quel est cet «objet» a apprendre (objectifs, criteres

d’évaluation, etc.) ?

Il fournit également a 1’enseignant une grille pour analyser la maniere dont s’est
déroulé I’apprentissage d’un éléve et la maniere dont ce dernier apprend. L’enseignant
peut en effet utiliser ce modele pour chercher a comprendre les difficultés des éleves qui
n’ont pas réussi un apprentissage. Dans ce cas, I’enseignant adopte une posture « en
troisieme personne » (Vermersch & Maurel : 1998 :245). Pour analyser 1’apprentissage

réalisé : il observe et analyse les actions des éleves en parallele avec leurs productions.

Ce modéle peut également étre une grille de lecture pour 1’éléve lui-méme, a
condition que celui-ci sache que réussir a apprendre ne dépend pas d’un géne particulier

ou d’une fatalité mais des stratégies adoptées pour un apprentissage et un apprenant
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données. Car, si on peut penser avec Berbaum que tout apprenant réalise les fonctions
décrites plus haut, on peut se demander ce qu’il sait de sa manic¢re d’apprendre :
généralement, il en est peu ou pas conscient. L’éléve peut n’étre conscient que du
résultat obtenu ; peut-étre met-il ce résultat en relation avec le but visé, pour I’évaluer
(le fait-il toujours ?). Mais préte-t-il attention a la démarche qu’il a adoptée pour obtenir
ce résultat ? Adopte-t-il une posture réflexive par rapport a sa maniere d’appendre ?
Aidé par I’enseignant, 1’éléve peut lui-méme décrire son apprentissage, notamment
toute sa activité mentale. L’analyse se fait alors a la « premiére personne ». Cette
posture nécessite souvent un médiateur qui favorise, en 1’accompagnant, ce retour

réflexif, et ainsi, la prise de conscience de sa maniére d’apprendre.

I. 8 L’acte d’«apprendre a apprendre » :

la métacognition trop souvent implicite

Agir, apprendre, apprendre a apprendre : action, cognition,

métacognition implicite et explicite

Lors d’un apprentissage, 1’éléve peut agir (faire des longueurs dans la piscine),
apprendre (comprendre en quoi tel geste est plus efficace et savoir le réaliser) et
apprendre a apprendre (apprendre comment il comprend et intégre tel geste et n’intégre

pas tel autre, et en tirer des conclusions pour réaliser d’autres apprentissages).

Parallélement a ce que fait ’apprenant, que vise 1’accompagnateur (enseignant,
parent, maitre E, répétiteur) quand il I’aide a apprendre ? Cherche-t-il & le faire agir,
c’est-a-dire a favoriser la réussite de I’exercice proposé ?  Cherche-t-il a le faire
apprendre, et ainsi a favoriser le développement de sa capacité a refaire des exercices de
méme type ? Ou bien cherche-t-il a le conduire a apprendre a apprendre, et a favoriser le
développement de sa capacité a refaire ce qui lui convient pour apprendre tel ou tel
objet d’apprentissage ? Ces questions mettent 1’accent sur la distinction entre action,

cognition, métacognition implicite, métacognition explicite (Balas-Chanel, 1998) :

- Paction est un processus de comportements qui produisent un effet ;
- la cognition correspond aux connaissances sur lesquelles reposent 1’action et

I’ensemble des actes ; elle est processus de connaissance ;
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- la métacognition implicite correspond a la gestion (contréle et régulation) non
consciente de 1’action et de la gestion ;
- la métacognition explicite correspond a la gestion réfléchie de 1’action et de la

cognition.

Agir, c’est « faire », le but étant d’atteindre un résultat. Pour agir, la personne mobilise

’action et la cognition, qui peut étre implicite.

Apprendre, c’est « savoir refaire », le but étant I’acquisition de lois et de régles
associées a 1’objet d’apprentissage. Pour apprendre, la personne mobilise ’action, la
cognition et la métacognition (qui peut étre implicite). Car méme la régulation de sa
maniére d’apprendre peut étre préréfléchie. (Vermersch, 2001) Apprendre a apprendre,
c’est savoir «apprendre a nouveau », le but étant 1’acquisition de stratégies
d’apprentissage efficaces. Pour apprendre a apprendre, la personne mobilise 1’action, la

cognition et la métacognition explicite.
I. 9 La prise de conscience
Les contenus de la prise de conscience en métacognition

Le passage de la métacognition implicite a la métacognition explicite nécessite
tout d’abord la prise de conscience de I’existence méme des activités mentales,
difficilement observables mais essentielles dans 1’acte d’apprentissage : par exemple la
découverte de son propre dialogue intérieur ou de ses représentations visuelles plus ou

moins nettes et précises.

Ce n’est qu’apres cette premiére étape que le sujet peut commencer a observer sa
maniére d’apprendre (« Comment je fais ? »). Il peut alors expliciter les connaissances
métacognitives jusqu’alors implicites sur lesquelles sa maniere d’apprendre se fonde
(«Qu’est-ce  que je sais, qui fait que j’apprends ainsi? »). En explicitant ses
connaissances métacognitives, il peut les nuancer, les faire évoluer, les modifier, voir en

mesurer le caractére rationnel (« Est-ce vrai que les maths ne sont “pas pour moi ” ? »).

L’entrainement a ce type de centration sur sa manicre d’apprendre peut favoriser
une attitude métacognitive de la part du sujet, qui devient ainsi capable d’étre attentif
alternativement au contenu de 1’apprentissage et sa démarche pour apprendre. Il devient

alors capable d’avoir des « bulles métacognitives »durant son apprentissage, ce qui lui
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permet de contrdler et de réguler explicitement ce dernier chaque fois que cela est
nécessaire. Ces « bulles » sont d’autant plus fréquentes que le sujet est sensibilisé aux
différents niveaux de conscience (préconscient/conscient) et aux différents contenus de

la conscience et de 1’attention (contenu de I’apprentissage/démarche d’apprentissage).

La prise de conscience ne joue pas le méme role, et elle est de qualité différente,
selon qu’elle se déroule apres, pendant ou avant 1’apprentissage. Si elle fait suite a
I’apprentissage, elle sert a controler a posteriori la pertinence de la démarche adoptée,
au regard de la qualité des résultats atteints et des efforts fournis. Cette prise de
conscience nécessite un retour en arriere pour expliciter 1’activité mise en ceuvre pour
apprendre. Le travail réflexif demande ici a ’apprenant des compétences pour évoquer
et décrire a posteriori son activité passée. Il peut alors, a I’aide de différents critéres
(parmi lesquels les résultats, le temps passeé et les efforts fournis), évaluer la réussite de
son apprentissage et chercher a pérenniser sa stratégie si celle-ci s’avére efficace ou

chercher a I’améliorer si elle ne 1’est pas.

Durant I’apprentissage, la prise de conscience sert a gérer intentionnellement
I’activité en cours pour apprendre. Ici, elle suppose de la part du sujet une forme de
vigilance tournée vers sa maniére d’étre et d’apprendre, alors qu’il cherche surtout a
atteindre un certain résultat. Il s’agit pour I’apprenant, de « naviguer entre deux eaux »
et d’étre attentif a la fois au contenu de 1’apprentissage et a la démarche a adopter. Ce
travail de gestion «a vue » requiert de ’apprenant des compétences pour évaluer la
progression de sa démarche d’apprentissage en plus de ’évaluation du résultat de cet
apprentissage (buts de 1’apprentissage, sous-but, résultat intermédiaire, difficultés

possibles, autres moyens disponibles ou autres stratégies possibles).

Quand elle précéde I’apprentissage, la « prise de conscience » - peut-on parler
encore de prise de conscience, quand 1’action n’a pas encore eu lieu ? Ne vaut-t-il pas
mieux parler d’anticipation ? — a pour objectif de I’anticiper, de ’organiser, de le
programmer pour le meilleur résultat possible en fonction des efforts a fournir. Elle
demande a I’apprenant de savoir anticiper son activité. Elle est abstraite, dans la mesure
ou le sujet ne sait rien du contenu de I’apprentissage a venir et ne peut faire que des
hypothéses quant a la maniére dont il peut I’organiser. Va-t-il rencontrer des
difficultés ? S’intéressera-t-il a ce qu’il doit apprendre ? Le contexte sera-t-il

facilitateur ? Pour répondre a ces questions, le sujet ne peut que prendre pour référence
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ses expériences antérieures qui ne sont pas exactement comparables a I’apprentissage a

venir.

On le voit, si la premiere prise de conscience repose sur des aptitudes a décrire et &
rendre compte, la seconde demande de savoir prendre des informations a propos du
déroulement de I’apprentissage et de posséder des solutions de rechange en cas de

difficulté ; la derniére exige des compétences de raisonnement hypothético-déductif.
I. 10 Les freins de la métacognition

Quand on recherche a favoriser la métacognition explicite des éléves, il faut

savoir qu’il existe des freins a la prise de conscience de sa maniere d’apprendre.

Le premier frein vient du fait que le sujet ne peut pas étre attentif a ce dont il
ignore I’existence : 1’acte de d’apprendre. Dans la mesure ou un certain nombre
d’activités mentales ou de manicres d’étre sont préréfléchies, I’apprenant a du mal a se
tourner vers ce qu’il ne connait qu’en acte, mais il peut en devenir conscient en raison
d’une difficulté¢ survenant durant I’apprentissage, qui I’oblige a changer de niveau de
conscience. C’est pourquoi, les sujets ne rencontrant pas de difficulté pour apprendre
n’ont pas I’occasion, si aucune formation ne les y incite, de centrer leur attention sur
I’acte d’apprentissage. La médiation peut donc les aider a centrer leur attention sur leur

maniere d’apprendre.

Une autre difficulté que peut rencontrer I’enseignant ou le formateur qui veut
favoriser la prise de conscience vient du fait qu’interrogés sur leur maniére d’apprendre,
les apprenants décrivent des généralités et non ce qu’ils ont fait dans un cas précis. Car
si la similitude des actions est possible pour des gestes trés automatises, les stratégies
mises en ceuvre pour apprendre peuvent différer d’un apprentissage a I’autre en fonction
des objectifs, de la situation ou du contexte. Cette difficulté peut étre contournée en
guidant le sujet vers la description fine d’un apprentissage spécifié ( Vermersch P.,
2011, cité par, Armelle Balas-chanell, (2006 : 138), (moment unique parmi tous les

autres moments qui lui ressemblent).

Une difficulté particuliére peut tenir a I’état d’esprit de I’apprenant ; par exemple,
savoir qu’un apprentissage peut réussir avec de bonnes stratégies, mais ne pas accepter
qu’on puisse soi-méme reussir dans une discipline dans laquelle on se croit

« incapable ». On le voit, la prise de conscience ne s’arréte pas 1’explicitation. Si cette
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derniére permet au sujet de prendre conscience — au sens d’accéder consciemment a une
information-, il reste une étape trés subjective qui consiste a accepter ce qu’on s’est
révélé. Autrement dit, le sujet doit s’approprier les connaissances qu’il a mises au jour
pour en faire un objet de travail personnel. Cela suppose de sa part une volonté de
changement et une forme de confiance qui ne sont pas évidentes. Cela signifie qu’il ne
suffit pas de prendre conscience de sa maniére d’apprendre pour apprendre a apprendre.

Il reste a décider de faire autrement et...de le faire.

En conclusion, prendre conscience de sa propre maniére d’apprendre, ce n’est pas
comprendre les mathématiques, 1’orthographe, ou la lecture, mais comprendre son
propre fonctionnement pour apprendre les mathématiques, 1’orthographe, ou la lecture.
En se décentrant de 1’action en cours (le calcul, 1’écriture, la lecture) pour se centrer sur
I’apprentissage, le sujet passe de la métacognition implicite, ou «en acte », a la
métacognition explicite et réfléchie. Cela signifie que le sujet porte son attention vers
ses stratégies cognitives mais également vers son état d’esprit et ses caractéristiques
mentales ou psychologiques. Par ailleurs, en se référant au modéle structurel de
Berbaum, il peut aussi s’interroger sur ce qui caractérise 1’apprentissage en cours : les
buts visés, la tache prescrite, les moyens dont il dispose pour apprendre, les criteres de
réussite associés, les stratégies possibles, le temps dont il dispose, les étapes

intermédiaires de 1’apprentissage, etc.

I. 11 LES MODELES D’APPRENTISSAGE

Plusieurs théories ont cherché a définir les processus et les principes en cause dans
I’apprentissage. Ils ont proposé des modeles qui refletent un large éventail de
conceptions, allant des approches qui accordent peu de place a I’activité de 1’apprenant
dans le processus d’apprentissage aux approches axées entierement sur les découvertes
personnelles. Nous pouvons donner un résumé des principaux modeles d’apprentissage,
soit le modele de la transmission des connaissances, le modele constructiviste, le

modele socioconstructiviste et le modéle de traitement de 1’information.

I. 11.1 Le modéle de transmission des connaissances
Selon la conception sur laquelle se fonde le modéle de la transmission des
connaissances, la connaissance est considérée comme une entité statique qui se situe

quelque part en dehors de 1’¢éleve et qui doit entrer dans sa téte. Le role de 1’enseignant
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consiste donc a transmettre a 1’éléve des connaissances que ce dernier emmagasine, ce
qui entraine une fréquence élevée d’exercices répétitifs. Cette approche par
mémorisation sans travail personnel de compréhension conduit a I’enregistrement
d’informations relativement superficielles et difficilement réinvesties dans 1’activité
cognitive générale de 1’éléve. Les principes suivants sont au centre de ce modéle
d’apprentissage :

o L’apprenant doit maitriser une étape avant de passer a la suivante ;

o Latache est facilitée si elle est découper en petites unités ;

o L’apprentissage se réalise par associations et par répétition.

Le modéle de la transmission des connaissances établit une relation directe entre

enseignement et apprentissage.

I. 11.2 Le modéle constructiviste
Le modeéle constructiviste, appelé souvent « apprentissage par découverte »,

S’inspire principalement des travaux de Piaget sur le développement cognitif de
I’enfant. Il met I’accent sur la transformation des structures cognitives par 1’interaction
entre I’apprenant et I’environnement. Les principes qui suivent sous-tendent les théories
constructivistes :

o L’enfant est actif, il construit sa connaissance ;

o Le développement cognitif dépend de I’action de I’apprenant sur le monde ;

o Le développement cognitif se produit par stades; mes conflits cognitifs

permettent de passer d’un stade a un autre.

Dans le modele constructiviste, 1’enseignement consiste a mettre en action, chez
I’enfant, le processus naturel de construction de connaissances et a fournir 1’information
extérieure susceptible d’étre utilisée de fagon productive. Parce que 1’éléve construit
lui-méme ses connaissances, celles-ci sont plus solides et plus durables. L’application
pédagogique la plus connue de ce modele est le conflit cognitif que I’on suscite chez
I’éléve afin de 1’aider a prendre conscience des limites de sa compréhension et de le

motiver a poursuivre ses apprentissages.
I. 11. 3 Le modeéle socioconstructiviste

Le modéele socioconstructiviste, qui s’inspire entre autre des travaux du

psychologue soviétique L.S. Vygotski, est un modéle centré sur I’apprenti et sur les
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relations qu’il entretient avec les membres plus connaissant de sa communauté. Sur le
plan pédagogique, le socioconstructivisme a confirmé I’importance du travail

coopératif. Les principes suivants donnent un apercu du socioconstructivisme :

o La connaissance se construit a travers l’interaction de l’individu avec son
environnement ;

o L’apprentissage est de nature sociale ;

o Les membres plus connaissant d’une communauté peuvent aider les moins

connaissant.

Deux concepts révelent particulierement importants dans le modéle
socioconstructiviste : la « zone de développement prochain » et
I’«étayage» (scaffolding). La zone de développement prochain est la zone dans laquelle
I’enfant peut résoudre un probléme dans la mesure ou il regoit I’assistance d’un adulte
compétent ou d’un pair plus avancé. Le concept d’étayage renvoie au soutien
temporaire que 1’adulte donne a I’enfant ; ce soutien diminue au fur et & mesure que
I’enfant consolide ses habiletés. Le principe sur lequel repose ce type d’intervention

peut se définir comme suit :

Avec le soutien d’un apprenant plus expérimenté, 1’enfant peut participer a une
activité stratégique sans la comprendre complétement ; grace a ce soutien, 1’enfant
intériorise graduellement la stratégie qu’il a d’abord utilisée au cours d’une interaction.
Comme exemple d’étayage, on peut penser a un parent qui veut aider son enfant de
quatre ans a garder son équilibre sur une bicyclette : il commencera par tenir solidement
la bicyclette, il diminuera ensuite la pression, puis il se bornera a poser sa main sur le
siege, pour enfin laisser I’enfant diriger seul sa bicyclette. Ce type d’aide est différent

d’une béquille, qui ne se modifie pas selon les besoins de ['usager.
1.11. 4 Le modéle de traitement de I’information

Le modele de traitement de I’information, qui fait partie de la famille des mod¢les
cognitifs, rend compte de la maniere dont I’étre humain recueille, emmagasine, modifie
et interpréte I’information provenant de 1’environnement. Deux processus cognitifs mis
en évidence dans ce modéle sont particuliérement importants a 1’école : le transfert des
acquis et la métacognition (supervision du processus d’apprentissage). Les principes

suivants sont caractéristiques de ce modele :
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o [D’apprenant traite activement 1’information
o I’apprenant établit des liens entre les nouvelles informations et les connaissances
antérieures.

o I’apprenant organise ses connaissances.

Le modele du traitement de I’information appliqué a ’enseignement a été surtout
associé¢ a I’enseignement stratégique (Tardif, 1992). Ce modéle propose a 1’¢leve des
outils cognitifs et métacognitfs et favorise 1’application de stratégies dans des contextes
variés. Il vise également a rendre 1’éléve autonome par le passage graduel de la
responsabilité de ’enseignant vers lui. Selon I’auteur, ici, la tache n’est pas séparée en
unités, elle demeure entiere. Bref, selon ce modele, « I’enseignant aide les éléves a

comprendre ce qu’ils apprennent et pourquoi ils 1’apprennent » (pressley et haris, 1990).
. 11. 5 La tendance actuelle quant aux modéles d’apprentissage

Selon Giasson J. (2007 : 25), dernierement, la plus part des pays occidentaux ont
renouvelé en profondeur leur systéme d’enseignement. Sur le plan théorique, on
constate que le monde de 1’éducation a abandonné les modéles de transmission des
connaissances pour privilégier des modeles qui laissent une part plus grande a ’activité
de I’éléve. Les modeles de type cognitif, que ce soit le modéle de traitement de
I’information, le constructivisme ou le socioconstructivisme, attribuent tous un role
central a 1’¢éléve dans la construction de ses connaissances, et partant, dans I’édification
de son savoir. L’¢éléve y est considéré comme le premier artisan de son apprentissage.
Les enseignants sont maintenant encouragés a s’inspirer de ces modeles, qui préconisent

I’engagement actif des éléves, I’interaction, I’exploration et I’intégration.



CHAPITRE I

STRATEGIES D’APPRENTISSAGE
ET CONSTRUCTION D’UNE COMPETENCE GENERALE
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Introduction

La tentative de définition de la notion de stratégies d’apprentissage nous oblige a
recourir a des recherches qui ont contribuées a I’élaboration des composantes et
caractéristiques de ce concept. Dans ce cadre, nous nous basons sur les recherches
exhibées par Paul Cyr et Claude Germain, qui ont évoqué, dans leur ouvrage «Les
stratégies d’apprentissage », les différents travaux meneés a ce propos, dans le domaine

de la didactique des langues étrangeres.

Ainsi, dans la premiére section, essai de définition, nous évoquons les définitions
proposées, du concept de stratégie dans les différents domaines ayant relation a
I’éducation et a la didactique des langues étrangeéres. Dans ce point, il s’agit aussi

d’exposer, I’origine et I’intérét accordés a ce concept.

Dans le deuxiéme point : le profil du bon apprenant, dans ce point, il s’agit de voir
comment les premiers travaux sur les stratégies d’apprentissage d’une L 2 ne
définissaient pas précisément cette notion, mais avait plutét pour but de décrire les
comportements et les caractéristiques du bon apprenant de langue qui se base sur ses

propres expériences et sur ses intuitions.

Dans le troisieme point, nous présentons les classifications des stratégies

d’apprentissage, nous ¢voquons notamment la typologie d’OMalley et Chamot (1990).

Dans le quatrieme point de ce chapitre, nous présentons les définitions des
stratégies d’apprentissage. Dans le cinquiéme point, nous expliquons le rapport des
stratégies d’apprentissage a la compétence générale en L2, dans ce point il s’agit aussi

de présenter le commentaire sur les stratégies de 1’apprenant faible.

Enfin, le sixieme point concerne les facteurs qui influent sur le choix des

stratégies d’apprentissage.
I1. 1 Essai de définition de la stratégie

Le terme de stratégie est un terme multidisciplinaire : en éducation, Legendre
(1993) considére que la stratégie d’apprentissage est un « ensemble d’opérations et de
ressources pedagogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser au mieux

’atteinte d’objectifs dans une situation pédagogique ».



Chapitre |1 : Stratégies d’apprentissage et compétence générale d’apprentissage 51

Dans le domaine de I’acquisition des L2, les auteurs ont tour a tour désigné les
stratégies comme étant des comportements, des techniques, des tactiques, des plans, des
opérations mentales conscientes, inconscientes ou potentiellement conscientes, des
habiletés cognitives ou fonctionnelles, et aussi des techniques de résolution de probleme

observable chez I’individu qui se trouve en situation d’apprentissage.

On emploie généralement aujourd’hui I’expression stratégie d’apprentissage en
L2 afin de désigner un ensemble d’opérations mises en ceuvre par les apprenants pour
acquerir, intégrer et réutiliser la langue cible. En d’autres mots, I’apprentissage d’une
L2 peut étre vu comme tout autre processus de traitement de 1’information :
premierement, I’individu sélectionne et saisit les éléments nouveaux d’information qui
lui sont présentés. Ensuite, il traite et emmagasine cette information dans sa mémoire.

Enfin, il la récupere afin de la réutiliser.
11.1.1 L’origine de I’intérét accordé aux stratégies d’apprentissage

Est-il nécessaire de rappeler que le concept de méthode a fortement dominé
I’enseignement des L2 tout au long de I’histoire de la didactique des langues, et ce
jusqu’a maintenant ? De nos jours, le débat se poursuit sur les mérites respectifs de
I’approche communicative et des méthodes dansées sur I’enseignement du code
linguistique, sur les vertus de I’authentique et la place de la grammaire. Dés lors, il
devenait intéressant d’examiner de plus prés ce qui se passe réellement dans une salle
de classe, d’une part, et chez I’apprenant, d’autre part, c’est ainsi que sont nés différents
courants de recherche qui se sont tournés vers I’apprenant afin d’y déceler quelques
informations qui seraient utiles a la didactique des L2. Quelles sont les caractéristiques
de I’apprenant ? Quelles difficultés éprouve-t-il dans son apprentissage ? Quelles
variables interviennent dans 1’apprentissage d’une L2 et quel est leur poids relatif ?
Comment ’apprenant pourrait-t-il devenir plus autonome dans ses apprentissage ? La
publication de focus on the Learner (Oller et Richards, 1973) témoigne éloquemment de
cette nouvelle orientation. C’est ainsi que la recherche s’est intéressée a différents
phénomeénes tels que 1’age, les attitudes et la motivation, le style d’apprentissage, les

facteurs de la personnalite.

\

C’est dans ce contexte que Stern (1975) commenca a s’interroger sur les
comportements et les traits caractéristiques du bon apprenant de L2. Rubin (1975)

dressa a son tour une liste de comportements qui caractérisent les apprenants efficaces



Chapitre |1 : Stratégies d’apprentissage et compétence générale d’apprentissage 52

et poussa un peu plus loin le raisonnement : se pourrait-t-il, demande-t-elle, qu’en
observant de prés ce qui se passe chez I’apprenant efficace, nous puissions en arriver a
élaborer des procédures afin de mieux outiller les éléves qui éprouvent des difficultés

dans I’apprentissage d’une L2 ?

Ces premiers écrits, ces premicres observations empiriques allaient fournir 1’¢lan
a tout un courant de recherche sur ce que I’on vint par la suite a désigner sous le vocable
de stratégies d’apprentissage d’une L2. Ce courant a pris de I’ampleur tout au long des
années 1980 et se poursuit encore a I’heure actuelle. Le nombre croissant de

publications portant sur ce sujet en témoigne éloquemment.

Un tournant majeur dans la recherche sur les stratégies d’apprentissage d’une L2
devait s’opérer vers le milieu des années 1980 aux Etats-Unis avec les travaux de
O’Malley, Chamot et leurs collaborateurs (1985), qui s’inspirent des données de la
psychologie cognitive, cernent de plus prés la dimension cognitive des stratégies et
proposent un mod¢le théorique pour leur classification. Ce modéle, I’un des mieux
articulés a 1’heure actuelle, classe les stratégies d’apprentissage en trois types :

métacognitives, cognitives et socio-affectives. Nous I’examinerons plus loin.

Ainsi qu’ils le font valoir dans leur ouvrage. O’Malley et Chamot (1990)
considérent que la recherche antérieure sur 1’acquisition des L2 de méme que les
modeles de compétence générale ou de compétence de communication n’ont pas tenu
compte de facon satisfaisante ni du réle de la cognition, ni des stratégies dans le
processus d’apprentissage d’une L2. Ces auteurs notent la distinction qu’établit
Krashen (1981) entre acquisition et apprentissage mais réfutent 1’aspect le plus
controversé de cette théorie, selon laquelle 1’apprentissage formel et conscient d’une
L2, en salle de classe par exemple, ne contribue pas nécessairement a 1’acquisition, qui
est un processus inconscient, se produisant généralement a 1’extérieur de la salle de

classe et qui seul confére une véritable compétence pour communiquer.

De méme, O’Malley et Chamot observent que le modele de compétence de
communication en L2 proposé par Canale et Swain (1980), bien qu’il comprenne des
composantes cognitives, ne tient pas compte des stratégies d’apprentissage. En plus des
composantes grammaticale, sociolinguistique et discursive, le modele de Canale et

Swain comprend bien une composante stratégique, mais celle-ci renvoie uniquement
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aux stratégies de communication, qui sont a différencier des stratégies d’apprentissage

quant & leurs buts ou leurs intentions.

C’est donc par le biais de la recherche sur les stratégies d’apprentissage,
particuliérement chez O’Malley, Chamot et leurs collaborateurs, que I’on voit s’opérer
un lien entre les nouvelles données des sciences cognitives et la didactique des L2.
Apres avoir postulé que I’utilisation de stratégies d’apprentissage contribuait a
I’acquisition d’une competence générale en L2 et apres avoir démontré de diverses
facons, la recherche et les écrits sur les stratégies d’apprentissage d’une L2 sont entrés
dans une nouvelle phase vers la fin des années 1980 et le début des années 1990. Les
travaux des chercheurs, théoriciens comme praticiens, rejoignent alors la préoccupation
déja énoncée par Rubin (1975): comment peut-on entrainer les apprenants juges
inefficaces a adopter des stratégies plus productives qui auraient pour effet d’enrichir
leur apprentissage et d’augmenter leurs chances d’acquérir une véritable compétence

générale ?

Nous sommes maintenant arrivés au point ou de nombreux auteurs soutiennent
que le succes dans 1’apprentissage d’une L2 s’explique en bonne partie par 1’utilisation
d’un certain nombre de techniques ou de stratégies précises, que ceS techniques
peuvent devenir conscientes chez I’apprenant, si elles ne le sont pas déja, et enfin,

qu’elles peuvent étre apprises.
Il. 2. Le profil du bon apprenant

L’auteur note que les travaux a I’origine de la recherche sur les stratégies
d’apprentissage d’une L2 ne définissaient pas précisément cette notion mais avaient
plutdt pour but de décrire les comportements et les caractéristiques du bon apprenant de
langue. Se basant sur ses propres expériences et sur ses intuitions. Stern (1975) dresse
un portrait dichotomique du bon apprenant et de I’apprenant faible. Presque en méme
temps et a partir d’observations de type expérimental, Rubin (1975) dresse a son tour
aussi une liste des caractéristiques du bon apprenant. Elle pose aussi une question
fondamentale : se pourrait-il qu’en observant de prés le bon apprenant nous puissions
arriver a formuler des théories sur le traitement de I’information linguistique et élaborer

des instructions qui serviraient aux plus faibles dans leur apprentissage ?
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Nous exposerons dans ce qui suit la recherche sur le profil du bon apprenant de
langue seconde ou étrangere, présenté par Stern (1975), puis celle de Rubin (1975)

Il. 2. 1 Le profil du bon apprenant de langue seconde ou étrangere
A. Le profil du bon apprenant selon STERN (1975)

Il est généralement reconnu que Stern (1975) est a D'origine des premicres
tentatives entreprises en vue d’¢laborer un cadre théorique pour I’étude des stratégies
d’apprentissage en L2. S’appuyant sur ses observations et sur ses propres intuitions, il
dresse une liste de ce qu’il appelle les traits caractéristiques des bons apprenants de
langue. Il met aussi en contraste les comportements et les stratégies des bons apprenants
et des apprenants faibles en prenant soins de préciser que, dans la réalité, on pourra

observer chez le méme apprenant un amalgame de ces deux types de comportements.

Selon Stern, le bon apprenant devrait manifester, entre autres, les

caractéristiques suivantes :

1) Un style d’apprentissage personnel et des stratégies positives. Le bon
apprenant entreprend I’apprentissage d’une langue de facon consciente et
délibérée. 1l essaie de couvrir par lui-méme ses techniques ou ses stratégies
préférées afin de rendre son apprentissage plus rentable et plus agréable. I
sait s’adapter a différentes situations d’apprentissage et utilise quelques
techniques précises d’é¢tude ou de mémorisation. L’apprenant faible a peu
conscience de ce que c’est que d’apprendre une langue et, par conséquent, ne
manifeste pas de bonnes techniques d’apprentissage. Il sera démuni ou
méme traumatisé par des approches ou des méthodes qui ne lui conviennent

pas.

2) Une approche active face a la tiche d’apprentissage. Le bon apprenant prend
lui-méme I’initiative du processus et adopte tout au long de son
apprentissage une attitude de responsabilité personnelle. Il choisit lui-méme
ses propres objectifs ou il adopte ceux du programme. Il s’implique et essaie
d’intégrer ses activités d’apprentissage a sa vie de tous les jourS. Son
approche active ne signifie pas qu’il est toujours dynamique ou agité. Il peut
a ’occasion adopter une attitude réceptive, mais cela n’a rien avoir avec la

passivité ou la résistance. L’apprenant faible, de son coté, s’appuiera
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3)

4)

5)

fortement sur le professeur. Il se peut que son attitude paraisse passive,
détachée ou méme résistante face au processus d’apprentissage ou face a la

langue cible.

Une attitude ouverte et tolérante face a la langue cible et une certaine
empathie a I’endroit de ses locuteurs, le bon apprenant sait faire face au défi
que représente 1’abandon des schémes de référence provenant de sa langue
maternelle (L1). IL sera ainsi capable de tolérer les sentiments de frustration
et de désorientation qui accompagne genéralement les premiéres phases de
I’apprentissage d’une langue seconde. Il peut vivre avec I’incertitude et le
sentiment d’infantilisme que 1’on ressent parfois en faisant ses premiers pas
dans le systétme de la nouvelle langue. Il n’a pas peur du ridicule. A ce
propos, Stern cite Nida qui, une vingtaine d’années plus tot, conseillait a de
futurs missionnaires en Afrique de ne pas avoir peur de martyriser, le bon
apprenant de langue manifeste une certaine ouverture face a la culture
véhiculée par la langue cible et fait un effort conscient afin d’imiter ses
locuteurs de s’identifier a eux : sa motivation est intégrative plutdt que

simplement instrumentale (Gardner et Lambert 1972 ; Stern 1975).

Un savoir-faire technique propice a I’apprentissage d’une langue. Le bon
apprenant sait analyser les différentes structures et les éléments discrets du
code de la langue cible. Il sait faire des observations judicieuses sur le
fonctionnement de cette langue et les comparaisons pertinentes avec sa

langue maternelle.

Des stratégies d’expérimentation et de planification ayant pour objet
d’ordonner les éléments de cette nouvelle langue et de les réviser
progressivement. Le bon apprenant formule des hypothéeses au sujet du
fonctionnement de la langue cible afin de découvrir des regles et d’ordonner
toutes ces unités discretes en un tout cohérent ou en un systeme. Il essaie
d’établir des liens entre les éléments nouveaux qu’il apprend et ceux qu’il a
déja appris. Il essaiera d’inférer le sens d’un nouvel énoncé a partir de ce
qu’il connait déja. Stern cite a cet effet les travaux de Carton (1996), qui
aurait €t¢ le premier a postuler I'importance de cette dimension dans

I’apprentissage des langues. Ce processus d’organisation et de réorganisation
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6)

7)

8)

constante serait plus important dans I’apprentissage d’une L2. Selon Stern,
que la mémoire, qui a si souvent été citée, par le passé, comme étant une des
qualités des bons apprenants. De plus, le bon apprenant est conscient du fait
que Dl’apprentissage d’une langue est un processus de longue haleine et
planifie ses activités en conséquence tout en revisant constamment ses
approximations de la langue cible. Il est, selon les termes de Stern, déterminé
et systématique. L’apprenant faible ou inefficace est tout le contraire de
cela: il ne fera pas d’efforts pour établir des liens entre les différents
éléments du code. Comme son approche est passive, non systématique et
fragmentée, il pourrait arriver qu’il se plaigne par la suite de ne pas avoir de

mémoire, ni le don des langues.

La recherche du sens. Le bon apprenant est a la recherche du sens d’un
énoncé ou d’un acte de communication par quelque méthode que soit :
contexte, situation, explications, traduction. Il fait un réel effort pour
comprendre un acte de communication sur tous les plans, tant linguistique
que socioculturel. L’apprenant inefficace adopte, selon I’expression de
Sterne, une attitude «bovine ». Il se sent incapable d’interpréter les
nouveaux €nonces et ne traite pas cette incapacité comme étant un défi a

relever.

Une disposition a pratiquer la langue. Le bon apprenant reconnait que
I’appropriation d’une langue ne se fait pas spontanément et sans efforts. Ce
processus demande du temps et des exercices soutenus en salle de classe et a
I’extérieur dans des situations de communication authentiques. Le bon
apprenant recherche toutes les occasions de pratiquer la langue et se préte de
bonne grace aux taches pédagogiques qui lui sont proposées par le
professeur. L’apprenant inefficace évite les occasions de pratiquer et
considere les exercices pratiqgues comme étant des taches désagréables et

fastidieuses.

La propension a utiliser la langue dans des situations de communication
réelle. Pour le bon apprenant, la pratique de la salle de classe ne suffit pas. Il
reconnait que pour acquérir une véritable compeétence de communication, il

devra s’immerger et réutiliser sa compétence, si limitée soit-elle, dans des
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situations réelles de la vie courante. L’apprenant faible, par contre, se sent
incompétent en partant, se décourage facilement et a tendance a se refermer

sur lui-méme.

9) De l’autocorrection et une sensibilit¢ au bon usage. Méme si le bon
apprenant est assez aventureux dans ses tentatives de s’approprier la langue
cible, il est respectueux du code et vise 1’atteinte d’une performance proche
de celle des locuteurs natifs. Au contraire, I’apprenant inefficace ne se fait

pas trop de soucis au sujet de ses erreurs. Il ne s’autocorrige pas.

10) La reconnaissance de la nature distincte du systeme référentiel de la langue
cible. Le bon apprenant finira par penser dans la langue cible. Peu a peu, il
abandonne sa langue maternelle comme systeme de référence. L’apprenant
inefficace s’accroche au systéme de sa propre langue et n’accepte pas le fait

que sa nouvelle langue soit un systeme différent. Indépendant et valide.

Les auteurs P. Cyr et C. Germain précisent que chez Stern, la notion de stratégie
n’est pas encore aussi précise qu’elle le deviendra par la suite chez d’autres auteurs qui
reprendront le flambeau et pousseront plus loin cette réflexion initiale. 1ls stipulent aussi
que, dans ces premieres réflexions intuitives et empiriques de Stern, on voit a la fois des
stratégies, des attitudes et des caractéristiques individuelles. Et que, plus tard, dans la
recherche, on fera nettement la distinction entre ces phénomeénes, et les liens forts

important qui les unissent seront précisés.

Les deux auteurs remarquent que, de plus, il bien certain que cette dichotomie
entre le bon et le mauvais apprenant pourrait soulever aujourd’hui des objections. Sterne
prend bien soin de souligner que ces descriptions ne s’appliquent qu’a un type idéal.
Effectivement, on sait, de nos jours, que la question de la fréquence et de la variété dans
I’utilisation des stratégies chez les bons apprenants comme chez les plus faibles n’est

pas aussi simple, comme nous le verrons plus loin.
B. Le profil du bon apprenant selon Rubin (1975)

P. Cyr et C. Germain stipulent que, la question des stratégies d’apprentissage
n’était pas centrale dans la démarche de Stern. Ses observations sont de nature
empirique et intuitive. C’est plutdt chez Rubin (1975) que ’on verra énoncée pour la

premiere fois 1’idée que les stratégies utilisées par les bons apprenants de L2 sont
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analysables et que 1’on peut les faire partager par ceux qui ont moins de succes. C’est
elle qui, la premicre, a formulé ce postulat de base et I’objectif primordial d’un courant

de recherche qui allait s’amplifier tout au long des années 1980.

En regardant de prés ce qui se passe chez le bon apprenant, écrivent-elle, en
examinant quelles stratégies, quels processus cognitifs il utilise afin d’apprendre une
langue, nous pourrions étre amenés a formuler des théories sur le traitement de
I’information linguistique. Peut-étre alors pourrons-nous établir des procédés, élaborer
des instructions qui pourront servir aux autres dans leur apprentissage d’une L2 (Rubin

1975 : 49)

C’est on observant des classes de L2 que Rubin essaie, a son tour, d’isoler et de
décrire les comportements qui caractérisent les bons apprenants. Elle en arrive a sept

comportements qu’elle décrit de fagcon globale :

1) Le bon apprenant est habile a deviner. Il a recours a son intuition. 1l utilise tous
les indices que lui fournit la situation de communication pour en inférer
I’intention ou le message. Il utilise alors des habiletés normalement développées
dans sa L1. Sa connaissance du monde, le non-verba, les simulations avec sa L1,
les intuitions qu’il peut avoir du code et du lexique de la langue cible, tout lui
vient en aide et est utilisé a bon escient afin de découvrir le but ou I’intention

d’un acte de communication.

2) Le bon apprenant désir ardemment communiquer et communique pour
apprendre. L important, pour lui, est de s’exprimer et de transmettre un message.
Il n’hésitera pas, pour ce faire, & utiliser les gestes ou la mimique. Lorsque le
vocabulaire lui fait défaut, il recourra aux paraphrases, aux mots apparentés dans
sa L1 ou dans une autre langue. Au besoin, il inventera des mots en vérifiant la
réaction de son interlocuteur. L’utilisation de ces stratégies, comme le souligne
Rubin, peut entrainer des effets importants : si ’apprenant a du succés dans ses

efforts pour communiquer, sa motivation pour apprendre s’en trouvera accrue.

3) Le bon apprenant n’a pas peur du ridicule. Si I’acte de communication est réussi,

il ne craint pas de se tromper et il apprend de ses erreurs.

4) Le bon apprenant se soucie du code linguistique, il est sensible aux structures de

la langue et aux patterns qu’il peut y découvrir. Il analyse et catégorise, fait des
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associations et des synthéses. Il fait la différence entre les éléments importants
du code et ceux qui le sont moins. Il essaye de découvrir. 1l analyse et
catégorise, fait des associations et des synthéses. Il fait la différence entre les
éléments importants du code et ceux qui le sont moins. Il essaye de découvrir les
relations entre les différents éléments du code de la langue cible en se servant
pour cela de la connaissance qu’il a de sa L1 ou de toute autre langue qu’il aurait

pu apprendre.

5) Le bon apprenant profite de toutes les occasions qui s’offrent a lui pour pratiquer
la langue. Il répéte les mots ou les phrases qu’il entend. Il travaille par lui-méme.
Il regarde la télévision, écoute la radio et est continuellement a la recherche
d’occasion pour pratiquer la langue qu’il apprend. Il entame les conversations
avec le professeur ou avec ses collegues dans la langue cible. Il participe

activement aux activités de la salle de classe.

6) Le bon apprenant surveille sa performance langagiére et celle des autres. Il
s’autocorrige et s’autoévalue constamment. Il est attentif a la réaction de ses
interlocuteurs et en profite pour tester ses hypothéses sur le fonctionnement de la
langue. 1l compare sa performance avec celle des locuteurs natifs. En salle de
classe, méme si on ne s’adresse pas a lui, son écoute est active ; il analyse et

emmagasine des informations.

7) Le bon apprenant se préoccupe du sens. Il sait d’instinct que pour comprendre le
message, il ne suffit pas de s’arréter aux éléments discrets du code linguistique.
Le contexte entourant 1’acte de parole, la relation entre les participants, les
regles sociolinguistiques, le ton de la conversation, tous ces éléments
contribuent a la signification. La conscience qu’il a de tous ces faits lui permet

de réagir adéquatement ou, du moins, lui facilite la tache.

P. Cyr et C. Germain, relatent en suite 1’expérience que, Rubin a entamée pour
poursuivre ses recherches relatives aux stratégies d’apprentissage. Ils stipulent qu’outre
qu’elle définit les comportements du bon apprenant de L2, Rubin lance des pistes pour
la recherche a venir: y a-t-il un rapport entre le choix des stratégies et le degré de
compétence générale de I’apprenant ? Y a-t-il des stratégies différentes selon 1’age, le
style d’apprentissage ou la L2 ? Que dire également du lien entre les stratégies et le

contexte ou la tiche d’apprentissage ?
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Poursuivant ses recherches, Rubin (1981) utilise une plus grande variété de
méthodes de collecte de données, soit : des observations directes, ou sur vidéo de classe
de langue, des observations de sessions individuelles avec un tuteur et de taches

d’apprentissage en groupe, des journaux de bord.

Rubin découvre ainsi que les observations de la classe de langue ne sont pas tres
productives puisque les enseignants se préoccupent avant tout d’obtenir les bonnes
réponses plutdt que découvrir les processus par lesquels les apprenants en arrivent a ces
réponses. Elle remarque que certains apprenants sont plus habiles que d’autres a décrire
leurs stratégies et que la plupart ont besoin d’un certain entrainement pour bien rendre
compte des stratégies qu’ils utilisent. Elle constate également que certaines activités

pédagogiques sont plus propices que d’autres a 1’observation des stratégies.
C. Synthése des travaux sur le bon apprenant

A la suite des premiers travaux exploratoires de Stern (1975) et de Rubin (1975),
le dernier mot sur le concept du bon apprenant selon P. Cyr et C. Germain, revient a
Naiman, Frolich, Tedesco et Stern (1978), dans leur célébre étude intitulée The Good
Language Learner. Aprés avoir établi une comparaison entre les deux recherches, ils
aboutissent a dire, qu’a partir de la recherche de Naiman et coll. (1978) la notion de
stratégie d’apprentissage et la classification des diverses stratégies possibles en L2
commencent a se préciser. Sur le plan méthodologique, on voit apparaitre des
techniques de collecte de données plus productives, notamment I’entrevue rétrospective

qui permet de consigner avec plus de précision les stratégies utiles par les apprenants.

P. Cyr et C. Germain précisent que les travaux a 1’origine de la recherche sur les
stratégies d’apprentissage d’une L2 ne définissent pas précisément cette notion mais
avaient plutét pour but de décrire les comportements et les caractéristiques du bon
apprenant de langue. Se basant sur ses propres expériences et sur ses intuitions. Stern
(1975) dresse un portrait dichotomique du bon apprenant et de I’apprenant faible.
Presque en méme temps et a partir d’observations de type expérimental. Rubin (1975)
dresse a son tour une liste des caractéristiques du bon apprenant. Elle pose aussi une
question fondamentale : se pourrait-il qu’en observant de prés le bon apprenant nous
puissions arriver a formuler des théories sur le traitement de 1’information linguistique

et élaborer des instructions qui serviraient aux plus faibles dans leur apprentissage ?
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Il. 3. Les classifications des stratégies d’apprentissage

Nous avons évoqué comment des auteurs comme Sterne (1975) et Rubin (1975)
avaient commencé a nommer les stratégies d’apprentissage d’une L2, par la suite,
Naiman et coll. (1978) ont cerné de plus prés les comportements et les stratégies
globales des bons apprenants. Au cours des années 1980, ces premiers essais ont été
remanies, pour arriver a des classifications qui ont généralement considérées comme les
plus complétes a ce jour : il s’agit d’abord, de la classification d’Oxford (1990), puis
celle de Rubin (1989), enfin, la plus synthétique des trois, celle de O’Malley et Chamot
(1987, 1990). Nous nous limiterons dans la présentation de ces classifications par la

présentation de cette derniere :
I1. 3.1 La typologie d’ O’Malley et Chamot (1990)

La recherche sur les stratégies d’apprentissage en L2 a été profondément marquée
au cours des années 1980 par les travaux de O’Malley, Chamot et leurs collaborateurs,
qui ont tenté de recourir a une base théorique en partant des connaissances accumulées

en acquisition des L2 en psychologie cognitive.

S’inspirant, entre autres domaines, de la recherche en psychologie et en éducation,
O’Mally et coll. (1985 a, b) postulent que les stratégies d’apprentissage d’une L2
peuvent étre groupées en trois grandes catégories : métacognitives, cognitives et sicio-
affectives. La nomenclature et la description de ces stratégies sont revues et augmentées
dans O’Mally et Chamot (1990). Cette importante classification peut étre présentée

comme suit :

Classification des stratégies : Apercu général

Les stratégies métacognitives

Les stratégies métacognitives impliquent une réflexion sur le processus
d’apprentissage, une préparation en vue de I’apprentissage, le contrdle ou le
monitoring des activités d’apprentissage ainsi que 1’auto-évaluation.

L’anticipation ou la planification (planning).
L’attention générale (directed attention).
L’attention sélective (selective attention).
L’autogestion (self-management)
L’autorégulation (self-monitoring).

agbrwpnE
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6. L’identification d’un probléme (probleme identification).
7. L’autoévaluation (self-évaluation).

Les stratégies cognitives

Les stratégies cognitives impliquent une interaction avec la matiere a 1’étude, une
manipulation mentale ou physique de cette matiere et une application de techniques
spécifiques dans I’exécution d’une tache d’apprentissage.

La répétition (repetition).

L’utilisation de ressources (resourcing).

Le classement ou le regroupement (regrouping).
La prise de notes (note taking).

La déduction ou I’induction (deduction/induction).
La substitution (substitition)

L’¢élaboration (elaboration).

Le résumé (summerzation).

La traduction (translation).

10 Le transfert des connaissances (transfer).

11. L’inférence (inferencing).

COoNo~LNE

Les stratégies socio-affectives

Les stratégies socio-affectives impliquent 1’interaction avec une autre personne,
dans le but de favoriser I’apprentissage.

1. La clarification/vérification (questionning for clarification).
2. Lacoopération (coopération).

3. Le contrdle des émotions (self-talk).

4. L’autorenforcement (self-reinforcement).

(O’Malley et Chamot, 1990 :137-139)

I1. 4. Les définitions des stratégies d’apprentissage

Dans le présent chapitre, nous proposons des définitions des stratégies

d’apprentissage a partir des définitions élaborer par P. Cyr dans son ouvrage « Les

stratégies d’apprentissage ».

P. Cyr a préferé de se tenir le plus pres possible des définitions et des descriptions

faites dans les écrits et d’employer les termes qui désignent les différentes stratégies

selon leur acception courante dans le domaine de la didactique des L2.
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A. Les stratégies métacognitives

Selon P. Cyr, le préfixe méta signifie « ce qui dépasse ou englobe ». Les stratégies
métacognitives consistent essentiellement a réfléchir sur son processus d’apprentissage,
a comprendre les conditions qui le favorisent, a organiser ou a planifier ses activités en
vue de faire des apprentissages, a s’autoévaluer et a s’autocorriger. L’auteur précise
que, ce type de stratégies est d’une importance capitale, comme 1’a amplement
démontré la recherche tant en éducation (Brown et coll. 1983) qu’en didactique des L2
(Wenden 1987, Vann et Abraham 1990). O’Malley et coll. (1985a :99) 1’observent
également: « Les éleves sans approche metacognitive sont essentiellement des
apprenants sans but et sans habileté a revoir leurs progres, leurs réalisations et
I’orientation a donner a leurs apprentissage futur. » Résument les données de la
recherche sur cette question. Tardif (1992 : 47) énonce, on ne peut plus simplement, la
méme réalité : « La métacognition constitue une caractéristique qui différencie les

¢leves en difficulté des éleves qui n’éprouvent pas de difficultés dans I’apprentissage. »

L’auteur ajoute : Autre fait non négligeable, les éléves qui sont avances dans leur
apprentissage d’une L2 font un plus grand usage de stratégies métacognitives que les
débutants. La métacognition est selon I’auteur « une caractéristique distinctive entre les
experts et les novices » tardif 1992 : 58). O’Malley et coll. (1985b) font la méme
constatation. Quelles sont donc les stratégies de type métacognitif dans I’apprentissage

d’une L2 ?
1. L’anticipation ou la planification

Se fixer des buts a court ou a long terme ; étudier par soi-méme un point de langue
ou un théme qui n’a pas encore abordé en salle de classe ; prévoir les éléments
linguistiques nécessaires a I’accomplissement d’une tache d’apprentissage ou d’un acte

de communication.

L’auteur stipule qu’on peut favoriser 'utilisation de cette stratégie lorsque 1’on
améne [’apprenant a formuler ses objectifs d’apprentissage ou les niveaux de
compétence qu’il désir atteindre. Il est bien connu également des enseignants de L2 que
I’on a de meilleures chances de susciter 1’engagement et la participation active des
apprenants lorsque le but et les séquences d’une activité de classe ou méme d’un cours

leur sont clairement explicites. A force de répéter cet exercice, il est probable que 1’on
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aide I’apprenant a prendre conscience par lui-méme de la raison d’étre des activités
d’apprentissage qui lui sont proposées. On fait encore appel a ce type de stratégies
lorsque I'on demande a ses éléves de prévoir le contenu ou le déroulement d’un
échange, a I’écoute ou a I’oral, dans le cas d’une simulation. De méme, a la lecture on
peut encourager ses ¢léves a prévoir le contenu d’un article de journal a partir du titre

ou a faire un survol de I’article en vue d’en saisir les points importants.
2. L’attention

Préter attention a tout intrant langagier susceptible de contribuer a

I’apprentissage ; maintenir son attention au cours de I’exécution d’une tache.

O’Malley et Chamot (1990) établissent une distinction entre deux types
d’attention qu’ils qualifient de dirigée et de sélective. Le premier type, que I’on peut
assimiler a la concentration, implique que 1’¢léve décide a I’avance de préter attention a
la tiche d’apprentissage de facon globale ou générale et d’ignorer tout ce qui pourrait
I’en distraire. L’attention sélective consiste a se concentrer sur des aspects spécifiques
de la tache. L’enseignant fait appel a ce type d’attention chez ses éléves lorsqu’il leur
demande, par exemple, de noter les heures, les prix ou les numéros de téléphone dans
un dialogue, les passés composés ou les imparfaits dans un texte. De méme, lorsque 1’on
prépare les apprenants a une activité d’écoute en énongant a 1I’avance les questions de
compréhension ou lorsqu’on leur fournit un texte lacunaire, on favorise et on oriente
’attention. Les enseignants de L2 sont éminemment conscients de 1’importance de
I’attention chez 1’¢léve, surtout dans les premieres phases de I’apprentissage, ou le
contenu peut étre si dense et si nouveau. A ce stade, le manque d’attention provoque
des retards ou des ralentissements dans le processus d’apprentissage et donne

I’impression que I’¢éléve perd son temps.
3. L’autogestion (self-management)

Comprendre les conditions qui facilitent 1’apprentissage d’une langue et chercher

a réunir ces conditions.

Cette stratégie est capitale dans I’apprentissage d’une L2. Elle suppose que I’éléve
sache qu’il peut faire des apprentissages par lui-méme et qu’il ait des croyances et des
attitudes appropriées face a ses capacités. A son role et ses responsabilités dans le

processus d’apprentissage. Elle suppose donc un minimum d’autonomie et une grande
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implication de sa part. En d’autres termes, s’autogérer signifie que 1’éléve recherche
activement les occasions de pratiquer la langue cible en s’exposant volontiers a des
situations ou il aura a la réutiliser. C’est ainsi que 1’on peut dire, effectivement, qu’il
gere son temps et ses activités de facon a maximiser son apprentissage. Les enseignants
de L2 reconnaitront 1a I’¢léve qui s’implique, qui fait des efforts a 1’extérieur de la salle

de classe et dont les progrés sont notables.

Le fait, par exemple, de s’organiser et de se réserver du temps pour étudier et
réviser ses lecons a intervalles réguliers est un exemple de cette stratégie métacognitive.
Autre exemple 1’étudiant de L2 qui regarde telle émission de télévision régulierement
parce que le sujet I’intéresse et parce qu’il pourra ainsi enrichir sa compréhension de la
langue parlée a 1’é¢tude. La démarche n’est pas la méme que celle qui consiste a zapper,
a s’arréter sur une émission et a I’écouter parce qu’il n’y a rien de mieux a faire. Dans
ce cas, I’apprenant s’expose a la langue, la pratique d’une certaine facon mais sans but
précis. Mieux encore: enregistrer 1’émission et la réécouter pour vérifier sa
compréhension. En agissant de la sorte, ’apprenant démontre qu’il comprend ce
qu’implique, en partie, ’acquisition d’une compétence en L2. En général, les
apprenants de L2 ne sont pas conscients du fait que ce type d’exercice peut contribuer a
leur apprentissage. Il n’est donc pas étonnant que ce comportement s’observe surtout

chez les plus avancés et les plus scolarisés.
4. L’autorégulation (self-monitoring)

Vérifier et corriger sa performance au cours d’une tache d’apprentissage ou d’un

acte de communication.

L’autorégulation peut prendre diverses formes : Vérifier sa compréhension de
I’oral ou de 1’écrit, vérifier sa production, son plan, son style d’apprentissage ou méme
ses stratégies. Cette stratégie métacognitive se manifeste souvent par 1’autocorrection,
que I’on peut observer chez les meilleurs apprenants. Généralement, ce phénomene est
percu par I’enseignant comme étant une chose positive et lui fait chaud au cceur. Les
premiers écrits sur les stratégies d’apprentissage en L2 parlaient dans ce cas de

sensibilité au code et au bon usage.
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5. L’identification du probléme

Cerner le point central d’une tache langagi¢re ou un aspect de cette tache qui

nécessite une solution en vue d’une réalisation satisfaisante.

En d’autres mots, pourquoi fait-on tel exercice ? Les meilleurs apprenants, ceux
qui ont I’habitude d’apprendre ou ceux dont la culture les a préparés a fonctionner de
cette maniere, comprennent rapidement ou d’une fagon intuitive le but d’une tache ou

d’un exercice. Les autres ont peut-étre besoin qu’on le leur explique.
6. L’autoévaluation

Evaluer ses habitudes & accomplir une tache langagiére ou un acte de
communication : évaluer le résultat de sa performance langagiére ou de ses

apprentissages.

L’apprenant peut évaluer, par exemple, ses habiletés générales, ce qu’il est
capable de faire dans la L2, sa compréhension, sa production, son niveau de compétence
a Doral ou a I’écrit. La recherche a démontré que les apprenants de L2 sont
généralement assez justes lorsqu’ils s’autoévaluent, mais il arrive que certains se
surévaluent alors que d’autres font le contraire. Il est rare, cependant, qu’on demande

aux ¢leves de s’autoévaluer dans un cours de L2 ou qu’on les habilite a le faire.
B. Les stratégies cognitives

Les stratégies cognitives impliquent une interaction entre 1’apprenant et la matiere
a I’étude, une manipulation mentale et physique de cette matiere et 1’application de
techniques spécifiques en vue de résoudre un probléme ou d’exécuter une tache
d’apprentissage, les stratégies cognitives sont souvent plus concrétes et plus facilement

observables. Elles sont au centre de 1’acte d’apprentissage.
1. Pratiquer la langue

Saisir les occasions qui sont offertes de communiquer dans la langue cible ; répéter
des segments de la langue ; penser ou se parler a soi-méme dans la langue cible ; tester
ou réutiliser dans des communications authentiques des mots, des phrases ou des régles

appris en salle de classe.
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Parmi les stratégies cognitives, | pratique de la langue celle qui est le plus souvent
mentionnée par les apprenants de L2. Il peut s’agir d’'une mise en pratique structurée en
salle de classe, ou I’¢éléve a plus ou moins le choix, ou d’une application spontanée en
situation de communication authentique. Toutefois, il importe de bien distinguer entre le
simple fait de saisir I’occasion qui est offerte de pratiquer la langue (ce qui dénote une
stratégie cognitive) et le fait de rechercher activement des occasions de la pratique (ce

qui reléve de comportements meétacognitifs).

Contrairement a d’autres auteurs, O’Malley et Chamot (1990) n’utilisent pas le
terme pratiquer mais plutdt répéter, ce qui est plus précis. Pour sa part, Oxford (1990)
considére que le fait de pratiquer la langue est une stratégie cognitive directe et elle y
inclut les comportements « répéter », « pratiquer les sons et les graphies en situation
formelle» et « pratiquer en situation naturelle ». P. Cyr (1996) partage ce point de vue
avec Oxford, et considére que la pratique que peut inclure d’autres types de
comportements, tels se parler a soi-méme dans la langue cible, répondre
silencieusement aux questions posées a d’autres en salle de classe, répéter a haute voix.
L’auteur ajoute que, différentes recherches, dont celles de Wesche (1979) et Ramsay
(1980), ont établis des corrélations significatives entre le fait de répéter a haute voix de
différentes manicres et les progrés en compétence. Tant en compréhension qu’en

production orales.

En didactique des L2, précise ’auteur, la répétition a peut-étre été quelque peu
négligée par I’approche communicative sous prétexte qu’elle ne faisait pas authentique
et que les approches audio-orales et audiovisuelles avaient exagérer en faisant répéter
des segments insensés du genre « Mon ami a un cousin qui travaille & Tombouctou ».
Bien comprise et bien faite, la répétition est pourtant d’'une importance capitale, ne
serait-ce que pour la correction phonétique et pour la mémorisation de certaines
formules ou structures ritualisées. Ou de segments qui ont un sens et dont on comprend
I’utilité contribue grandement a leur intégration (intériorisation) dans la mémoire a long
terme et a leur récupération fonctionnelle (réutilisation) en situation de communication

authentique.
2. Mémoriser

Appliquer diverses techniques mnémoniques.
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Il est bien entendu que la mémorisation implique des processus cognitifs fort
complexes et que cette dimension est fondamentale dans 1’acquisition d’une
compétence en L2 ou de tout autre savoir. Selon I’auteur, O’Malley et Chamot (1990)
ne jugent pas que « Meémoriser » est en soi une stratégie d’apprentissage. Ils préférent
considérer qu’un ensemble de stratégies y contribuent, par exemple répéter, grouper, se

ressourcer (chercher dans le dictionnaire), prendre des notes, mettre en contexte, etc.
3. prendre des notes

Noter dans un cahier les mots nouveaux, les concepts, les expressions, les
locutions figées ou ritualisées qui peuvent servir a la réalisation d’une tache

d’apprentissage ou d’un acte de communication.

L’auteur remarque que, la rentabilité de cette stratégie est accrue si elle se réalise

conjointement avec les deux suivantes.
4. Grouper

Ordonner, classer ou étiqueter la matiere enseignée selon des attributs communs

de maniére a faciliter sa récupération.

L’¢leve peut étre amené a classer la matiére selon des catégories, comme les
verbes, le vocabulaire, les expressions populaires, selon des themes, comme la météo,
I’alimentation, 1’orientation, ou encore selon des fonctions langagiéres, comme

s’excuser, demander ou raconter.
5. Reéviser

Selon P. Cyr, cette stratégie n’est pas répertorier comme telle par O’Malley et
Chamot (1990). Par ailleurs Oxford (1990), ajoute 1’auteur, en tient compte et deéfinit
« bien réviser » comme étant une révision structurée dans le temps. Elle suggére une
révision en spirale soit, par exemple, le jour méme ou 1’¢leve vient d’apprendre quelque
chose de nouveau, puis deux jours plus tard, une semaine plus tard, un mois plus tard, et
ainsi de suite. Le but, dit-elle, est de surapprendre, de se familiariser a tel point avec la
matiére que sa récupération devient naturelle et automatique, lorsque cette habileté ne
semble pas acquise, plusieurs enseignants de L2 reconnaitront 1’utilit¢é d’amener leurs
¢léves a mettre de 1’ordre dans leurs notes. Il est fort probable qu’une telle initiative soit

rentable, car ce n’est qu’a cette condition que la révision livrera tous ses fruits.
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6. L’inférence

Utiliser les éléments connus d’un texte ou d’un énoncé afin d’induire ou d’inférer
le sens des éléments nouveaux ou inconnus; utiliser le contexte langagier ou
extralangagier dans le but de suppléer aux lacunes dans la maitrise du code linguistique
et afin de comprendre le sens ou la signification globale d’un texte ou d’un acte de
communication ; recourir a son intuition, deviner intelligemment. On utilise également

le terme devinement pour désigner cette stratégie cognitive.

Selon I’auteur, il semble que cette stratégie soit capitale pour 1’apprentissage
d’une L2. Il ajoute que, déja en 1959, Carroll et Sapon la considéraient, dans leur
Modern Language Aptitude Test (MLAT), comme une des habiletés caractéristique de
I’aptitude a I’apprentissage des langues. Rubin elle-méme, pionniére dans 1’étude des
stratégies d’apprentissage d’une L2, s’inspire des travaux de Carton (1966) sur
I’inférence. Cette stratégie est a rapprocher du concept de tolérance a /’ambiguité mis
en évidence par Budner (1962) et qui consiste a percevoir la nouveauté ou la complexité
de la langue cible comme étant une donnée normale et a ’accepter patiemment. L’¢leve
qui tolére I’ambiguité et qui fait des inférences tient a peu prés le raisonnement
suivant : « je ne connais pas exactement la signification de ce mot que je viens e lire
dans un texte ou d’entendre chez mon interlocuteur. Cela ne me dérange pas pour
I’instant parce que j’ai compris la plupart des autres mots qui I’entourent. Je pense avoir
compris I’essentiel du message ; le mot nouveau, d’aprés le contexte ou la situation,
veut probablement dire telle chose. Je formule une hypothese, il peut-étre important ou
non de la vérit¢ maintenant, j’agis en conséquence. Si je m’apergois que ce mot
semble essentiel pour la compréhension du message, je peux toujours demander a mon
interlocuteur de le répéter ou de me 1’expliquer ou, si je le vois dans un texte, je peux
toujours le souligner et le chercher ultérieurement dans un dictionnaire, je verrai plus

tard si c’est nécessaire. »

L’auteur précise que, I’enseignant qui se trouve en présence d’un €leéve qui se
précipite constamment sur le dictionnaire doit savoir que cet apprenant ne fait pas ou
peu d’inférence ou ne tolére pas I’ambiguité. Il faut aussi savoir que certains apprenants
consideérent qu’ils n’ont ni le droit ni la capacit¢ de devenir ou de formuler des
hypotheses, parce que le systeme d’éducation qu’ils ont connu ne les a pas habilités a le

faire ou le leur a carrément interdit.
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7. Ladéduction

Appliquer une regle réelle ou hypothétique en vue de produire ou de comprendre la
L2. Il s’agit du procédé inverse de I’inférence. Par exemple, si je sais que le participe
passé de finir est [fini], j’applique une régle et je déduis que le participe passé de
traduire sera probablement [tradui]. De méme, si le participe passé de vendre est
[vady], je peux déduire que le participe passé de prendre est [prany]. Dans ce dernier
cas, il s’agit d’une surgénéralisation. Les enseignants de L2 observent réguliérement ce
genre de procédé erroné. La plupart s’en réjouissent, car ils savent intuitivement (ou
autrement) qu’il s’agit la d’une opération souvent productive. Elle illustre le fait que
I’apprenant est en train de générer des regles sur le fonctionnement de la langue, comme
cela se fait également en L1. C’est le cas du sontaient que 1’on entend parfois dans la
bouche des enfants et méme de certains adultes. Dans le cas de prendre, qui donne pris,
I’¢leve est en mesure de comprendre que, méme si la langue est systématique, il y a
toujours quelques exceptions. Il n’en demeure pas moins que la déduction est le plus

souvent rentable.
8. Larecherche documentaire
Utiliser les sources de référence au sujet de la langue cible.

Comme il a ét¢ mentionné par 1’auteur, la technique qui consiste a chercher les mots
nouveaux dans le dictionnaire est bien connue des enseignants de L2. Elle peut méme
provoquer un certain agacement chez 1’enseignant lorsqu’il est en présence d’un ¢€leve
qui en abuse ou qui en dépend trop. L’enseignant sait par intuition, ou autrement, que la
rentabilité de cette technique a ses limites. Certains apprenants ont peut-étre besoin de
savoir quand et comment utiliser le dictionnaire. L’apprenant ne sait peut-€tre pas qu’il
peut tenter de deviner le sens d’un mot d’aprés le contexte, que ce soit a ’oral ou a
I’écrit. Pour des raisons culturelles ou a cause de facteurs dus & sa personnalité, il se
peut qu’il hésite a poser des questions de clarification, ce qui serait plus interactif et

plus économique.

Selon l’auteur, il  arrive que des éléves ayant peu d’expérience dans
I’apprentissage du francais L2 ne sachent pas que pour chercher la signification d’un
verbe dans un dictionnaire bilingue, il faut connaitre la forma initiative du verbe en

question. Par ailleurs, certains dictionnaires énumerent plusieurs termes équivalents
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sans tenir compte de 1’usage, de la fréquence d’emploi ou méme du contexte. L’¢l¢ve
doit étre encouragé a lire les exemples jusqu’au bout. En cas de doute, 1’apprenant
aurait tout avantage a vérifier le sens ou I’utilisation de certains mots auprés d’un
locuteur compétent. Enfin, a un stade plus avancé, 1’apprenant devrait pouvoir
abandonner en partie le dictionnaire bilingue pour s habituer a consulter un dictionnaire

de la langue cible.
9. Traduire et comparer avec la L1 ou avec une autre langue connue

Traduire ou faire des comparaisons interlinguales significatives ; se servir de la
compétence langagiére acquise en L1 ou par I’apprentissage d’une autre L2 afin de

comprendre le systeme et le fonctionnement de la langue cible.

Essentiellement, traduire et comparer. Toutefois, I'utilisation directe d’un mot ou
d’un élément de la L1 en vue de produire un énoncé dans la L2 ne peut, selon P. Cyr,
étre considérée comme une stratégie d’apprentissage ainsi que le fait Oxford (1990). Il

s’agit plutdt d’une stratégie de communication de type compensatoire.
10. Paraphraser

Suppléer au manque de vocabulaire par la circonlocution ou la paraphrase ; en cas
d’incompréhension de la part de D’interlocuteur, choisir d’autres mots ou d’autres

phrases de la langue cible pour réaliser I’acte de communication.

Selon 1’auteur, la paraphrase peut étre considérée comme une stratégie
d’apprentissage a condition de susciter une rétroaction de la part de I’interlocuteur et de
servir a apprendre le mot ou I’expression que 1’apprenant ne connait pas. Sinon, elle sert
qu’a maintenir la communication et doit étre considérer comme une stratégie de

communication compensatoire.
11. Elaborer

Etablir des liens entre les éléments nouveaux et les connaissances antérieures ;
faire des associations interlinguales (a I’intérieur de la langue cible) dans le but de
comprendre ou de produire des énoncés ; dans un acte de communication, remarquer
des éléments de I’intrant langagier et les associer a des éléments appris ou acquis

antérieurement.
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L’élaboration peut étre vue comme une techniqgue mnémonique, une forme
d’association ou méme comme une stratégie de compréhension. Par exemple, 1’éléve
qui voit pour la premiére fois le mot tourniquer peut reconnaitre le verbe tourner, c’est-
a-dire relier 1’élément nouveau a des connaissances antérieures et ainsi étre en mesure

d’émettre une hypothése sur sa signification.

Selon I’auteur, O’Malley et Chamot (1990) attribuent a 1’¢laboration une grande
importance et une signification trés englobante. L’élaboration, ajoute 1’auteur, est peut-
étre la stratégie la plus importante, car elle permet de restructurer les connaissances
dans la mémoire a long terme, ce qui est au cceur de I’apprentissage. Elaborer peut
signifier selon I’auteur : faire des analogies, contextualiser, relier des informations
nouvelles a des concepts en mémoire, a des connaissances générales (sur le déroulement
probable d’un échange, par exemple), a des connaissances techniques ou la
connaissance du monde. L’¢laboration permet a I’apprenant de construire le sens en
¢tablissant des connexions explicites entre le texte écrit ou [’énoncé et ses
connaissances. O’Maelly et coll. (1987), de méme que Chamot et coll. (1987), ont
observé que 1’élaboration est une stratégie fréquemment utilisée a I’écoute, a la lecture

et a I’écrit.
12. Résumer

Faire un résumé mental ou écrit d’une régle ou d’une information présentée dans

une tache.

Il s’agit d’une technique dont I’utilisation peut étre encouragée par I’enseignant
lui-méme lorsqu’il fait un résumé de ses objectifs ou de la matiére vue en classe, ou
lorsqu’il sollicite des reformulations sur le but, le sens ou le déroulement d’une fonction

langagiere, d une activité de communication ou d’un exercice portant sur la langue.
C. Les stratégies socio-affectives

Selon P. Cyr, les stratégies socio-affectives impliquent une interaction avec les
autres (locuteurs natifs ou pairs) en vue de favoriser 1’appropriation de la langue cible
ainsi que le contrdle ou la gestion de la dimension affective personnelle accompagnant
I’apprentissage. L’auteur précise que, la recherche sur I’acquisition d’une L2 a souvent
insisté sur I’importance de la dimension affective chez I’apprenant de méme que sur le

role social de la langue. Selon I’auteur, Oxford (1190), énumeére un grand nombre de
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stratégies socio-affectives. Cependant, le lien exact de certaines d’entre elles avec

I’apprentissage d’une L2 n’est pas toujours évident.
1. Les questions de clarification et de vérification

Demander de répéter, solliciter aupreés du professeur ou d’un locuteur natif des

clarifications, des explications ou des formulations.

L’auteur révéle que, les enseignants de la L2 sont toujours trés heureux de
répondre a de telles questions et ils reconnaissent le bon apprenant chez celui qui
recourt dans le but d’approfondir sa connaissance de la langue. Ils doivent savoir,
cependant, que dans une classe pluriethnique, certains éléves, pour des raisons d’ordre
culturel ou a cause des expériences scolaires qu’ils ont connues, n’auront pas ou auront
peu recours ¢ ce type de stratégie. L auteur souligne le compliment suivant : C’est que,
dans certaines cultures, le professeur est la troisieme personne en importance aprées Dieu
et empereur. Lui poser une question signifie qu’on n’a pas bien compris, ce qui est
répréhensible, et cela peut vouloir dire que le professeur n’a pas bien expliqué, ce qui
est encore pire. En lui posant une question, on court le risque de lui faire perdre la
face, surtout s’il ne connait pas lui-méme la réponse. Il s’agirait 1a d’un manquement
grave a la bienséance. Sans vouloir poser un jugement qui pourrait étre qualifié
d’ethnocentrique, on peut présumer qu’un tel comportement, qui se manifeste souvent
par une certaine passivité, ne contribue pas ou contribue peu a ’apprentissage d’une L2
en salle de classe. Cependant, il est important de se rappeler que les stratégies sont

considérées comme des comportements et que tout comportement est modifiable.
2. Lacoopération

Interagir avec ses pairs dans le but d’accomplir une tidche ou de résoudre un
probleme d’apprentissage ; solliciter de la part d’un locuteur compétent des

appréciations au sujet de sa performance ou de son apprentissage.

La pédagogie de la coopération est bien connue des enseignants de L2.
L’approche communicative 1’a incorporée dans ses démarches et a promu 1’organisation
d’une gamme variée d’activités ou les éleves sont invités a travailler ensemble en sous-
groupes en vue d’un objectif d’apprentissage commun. Selon O’Malley et Chamot
(1990), la recherche a montré que les activités de coopération, outre qu’elles fournissent

d’excellentes occasion de pratique fonctionnelle et significative en classe, encouragent
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I’apprenant a adopter des attitudes appropriées face a lui-méme et aux autres, et
contribuent de fagon appréciable a son rendement. Cependant, on ne peut présumer que
tous les apprenants de L2 sont au courant de ces faits et encore moins qu’ils sont
convaincus du bien-fondé des activités de coopération. Certains peuvent y résister et
auront besoin qu’on leur fasse valoir de maniere explicite la raison d’étre de ces
activités et leur rentabilité dans I’apprentissage. En L2, certains apprenants disent qu’en
travaillant ainsi avec d’autres, ils risquent d’ « apprendre des erreurs ». Rubin et
Thompson (1994), estiment que cela est effectivement possible mais que ce n’est rien
comparativement aux bénéfices que peut procurer une participation active aux activités

en sous-groupe.
3. Lagestion des émotions ou la réduction de I’anxiété

Prendre conscience de la dimension affective entourant 1’apprentissage d’une L2 ;
se parler a soi-méme en vue de réduire le stresse accompagnant 1’accomplissement
d’une tache d’apprentissage ou d’un acte de communication ; utiliser diverses
techniques qui contribuent & la confiance en soi et a la motivation ; s’encourager, se

récompenser ; ne pas craindre de faire des erreurs ou de prendre des risques.
D. Stratégies d’apprentissage ou stratégies de communication ?

Dans le domaine de I’enseignement des L2, il existe parfois une certaine
confusion concernant la définition de stratégie d’apprentissage et de stratégie  de
communication, le réle de chacune et le lien entre les deux. P. Cyr tient a dire, que la
recherche s’est d’abord intéressée aux stratégies de communication avant de s’intéresser
aux stratégies d’apprentissage. Il cite Faerch et Kasper (1980) les deux chercheurs qui
ont le plus écrit sur les stratégies de communication. Leurs définition et leur conception
du role des stratégies de communication a fait 1’objet d’un résumé présenté par

Bissonner (1988), dont la présentation comme suit :

Selon Faerch et Kasper, les stratégies de communication sont des plans
« potentiellement conscients » utilisés par 1’apprenant en vue de résoudre un probléme
de communication résultant d’'un manque de ressources linguistiques. L’emprunt a la
L1, la paraphrase, 1’appel d’aide, les patterns préfabriqués (gagneurs de temps ou

remplisseurs de pause) sont des exemples de stratégies de communication. Elles sont
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employées par les locuteurs natifs dans leur L1 lorsqu’ils font face a un probléme

d’ordre linguistique, notamment sur le plan lexical, lorsqu’un mot leur fait défaut.

Faerch et Kasper ont examiné les comportements d’apprenants en situation
structurée et non structurée, en situation d’apprentissage et en situation de
communication. IlIs conviennent qu’en situation non structurée, 1’apprentissage se fait a
travers la communication et ainsi I'utilisation de langue cible, le comportement verbal,
peut avoir deux fonctions, soit apprendre et communiquer en méme temps. L’apprenant
essaie de maitriser un code phonologique, syntaxique, sémantique, pragmatique, etc., et
il construit graduellement son interlangue. L’apprentissage d’une L2 est, entre autres,
un processus cognitif et créatif qui permet a 1’éléve d’élaborer des hypothéses qu’il
vérifie par la suite en situation de communication. C’est alors qu’il peut recevoir de son
interlocuteur une réponse ou une rétroaction qui lui permet de valider ou d’invalider ses
hypothéses et ainsi avancer dans ses apprentissages. De la découverte toute
I’importance et la valeur des stratégies de communication et leur contribution
potentielle a 1’apprentissage. En suite I’auteur s’interroge : Qu’en pensent d’autres

chercheurs ?

Oxford (1990), selon I’auteur, décide de ne pas utiliser les termes « stratégie de
communication » parce que, dit-elle, I’expression préte a confusion et les chercheurs ne
s’entendent pas sur son role exact dans le processus d’apprentissage. Elle préfére parler
de stratégies compensatoires et, sans autre forme de proces, considere que ces derniers
contribuent directement a 1’apprentissage. O’Malley et Chamot (1990) adoptent une
position plus nuancée et, tout en reconnaissant I’importance et le role des stratégies
compensatoires dans le processus de communication, font nettement la différence entre
les deux types d’intention, a savoir apprendre (stratégie d’apprentissage) et

communiquer (stratégie de communication).

Afin d’illustrer la différence entre stratégie de communication et stratégie
d’apprentissage, de méme que le lien qui peut exister entre les deux, I’auteur propose le
cas suivant. Supposons, par exemple, que je ne connaisse pas le mot cordonnier dont
j’ai besoin pour réaliser un acte de communication en L2. Que vais-je faire ? je vais
probablement recourir a une circonlocution ou a une paraphrase du genre « le monsieur
qui répare les souliers ou les bottes ». En faisant cela, j’utilise une stratégie

compensatoire, une stratégie de communication qui me permet de me tirer d’affaire et



Chapitre |1 : Stratégies d’apprentissage et compétence générale d’apprentissage 76

de me faire comprendre méme si, a ce stade-ci, je n’ai pas encore appris le mot
cordonnier. Si mon interlocuteur est un locuteur compétent, surtout s’il s’agit de mon
professeur, il est fort probable qu’il me dise : « Ca s’appelle un cordonnier. » Vais-je
saisir I’occasion qui m’est offerte d’apprendre ce mot ? Cela dépend de mon intention.
Si ’important pour moi est continuer mon propos sur les bottes qui m’ont cotté cher a
faire réparer sans autre considération, il est loin d’étre certain que cet échange et cette
stratégie de communication m’auront permis d’apprendre le mot cordonnier. Il se peut
fort bien, comme dit la langue populaire, qu’il me soit « entré par une oreille et sortie
par 'autre ». Par contre, si je décide que je veux apprendre le mot cordonnier
(autogestion), je m’assurerai de 1’avoir bien compris (autorégulation), je demanderai a
mon interlocuteur de le répéter (coopération, vérification), je peux le répéter moi-méme
(pratique, répétition), je peux l’associer a une image, a un mot de ma L1 ou de la L2
(techniqgue mnémonique), je peux le noter sur un papier (prise de note) et, pour étre
absolument certain de D’acquérir, je peux ultérieurement le chercher dans mon
dictionnaire bilingue (recherche documentaire). J’applique alors une série de
techniques, des stratégies qui ont de meilleures chances d’assurer 1’apprentissage et la
conservation dans la mémoire & long terme du mot cordonnier. Evidemment, je n’ai pas
besoin d’appliquer simultanément ou les unes a la suite des autres toutes les stratégies
illustrées plus haut. Selon mes préférences, selon mon style d’apprentissage, j’en
appliquerai deux ou trois, celles dont je suis conscient qu’elles m’ont servi par le passé.
C’est ainsi que ce qui était a ’origine une stratégie de communication peut devenir une
stratégie d’apprentissage. Le point central de cette argumentation, et qu’il importe de se
rappeler, est que la stratégie de communication ne contribue pas nécessairement a
I’apprentissage et qu’il ne faut pas confondre les deux intentions et présumer qu’elles se

réalisent en concomitance.
I1. 5. Les stratégies d’apprentissage et la compétence générale en L2

Lorsque les chercheurs spécialistes des stratégies d’apprentissage parlent de la
competence génerale, ils désignent les habilitées cognitives, métacognitives et socio-
cognitives utilisees par les apprenants de la langue L2. Ces habilitées concernent a la

fois les habilitées des bons apprenants et celles des apprenants faibles.

A partir de la fin des années 1970, aprés que certains chercheurs eurent décrit les

comportements, les attitudes et les stratégies du bon apprenant, d’autres ont tenté de
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démontrer de fagon explicite que 1’utilisation de techniques ou de stratégies spécifiques
avaient un lien avec la compétence générale, mesurée par des tests standardisés. Ces
travaux part de ’interrogation suivante : pourquoi promouvoir les connaissances au
sujet des stratégies et leur enseignement éventuel si cela ne facilite pas I’apprentissage

et ne se traduit pas par des gains dans ’acquisition d’une compétence générale en L2 ?

P. Cyr (1996) note que Les premiéres recherches empiriques sur les stratégies
d’apprentissage en L2 figurent les travaux de Wesche (1975,1979), de Bialystok (1978),
de Politzer et McGroarty (1985), et O’malley et coll. Il note aussi que peu de chercheurs
ont tenté de comparer de fagcon systématique les stratégies des bons apprenants et des

apprenants faibles, et encore moins celles des apprenants faibles entre eux.

Selon P. Cyr la premiere recherche qui a fournie et qui a comparer de facon

systématique entre les stratégies du bon apprenant et celle de ’apprenant faible est la

contribution de Abraham et VVann (1987) et VVann et Abraham (1990).
I1.5.1. La validation du concept de bon apprenant d’une L2

La validation du concept de bon apprenant d’une L2 est passé par des étapes que

nous nous basons sur I’ceuvre de P. Cyr (1996) pour les évoquées comme suit :

Tout d’abord, Wesche (19975,1979) effectue une recherche sur les
comportements d’apprenants étudiants en frangais langue seconde du Bureau des
langues de la Commission de la fonction publique a Ottawa. Comme pour la plus part
des recherches entreprises a cette époque, Wesche se propose de cerner et de décrire les
comportements des meilleurs apprenants adultes, de les comparer et établir des
corrélations avec des mesures standardisées de compréhension et d’expression orales.
Dans ce cas-ci, les meilleurs apprenants étaient classés comme tels selon leurs résultats
au Modern Language Aptitude Test de Carroll et Sapon (1959). La collecte de données a

¢été faite au moyen d’observations en classe et d’interviews individuelles.

Par la suite, Bialystok (1978) a proposé un modele théorique de 1’apprentissage
des L2. Ce mod¢le tente de rendre compte, a la fois, des stratégies d’apprentissage et
des stratégies de communication, des connaissances explicites et implicites associées a
I’apprentissage structuré en salle de classe et de I’apprentissage non structuré en
situation de communication naturelle. Le modéle de Bialystok incorpore quatre ordres

de stratégies censées contribuer a I’apprentissage, soit: l'inférence ou le fait de
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deviner ; I’autocorrection ou le monitoring ; la pratique structurée avec les régles de la
langue en salle de classe; la pratique fonctionnelle dans des situations de

communication authentiques.

Ensuite, vient 1’étude de Politzer et McGroarty (1985) qui se proposent d’établir
des corrélations entre les stratégies mentionnées par leurs répondants en réponse a un
questionnaire et les gains en compétence a I’intérieur d’un cours de huit semaines. On a
fait remplir ce questionnaire a un groupe de 37 étudiants inscrits a un cours intensif
d’anglais L2 en vue de poursuivre des études universitaires de deuxieme cycle aux
Etats-Unis.

Aprés avoir analyser les résultats de leurs étude, les auteurs insistent alors sur la
nécessité de mieux cerner le concept de bon apprenant et de mieux préciser le choix et
la fréquence des stratégies que celui-ci est censé utiliser selon son niveau général de
compétence et selon la tache d’apprentissage. Le choix de telle ou telle stratégie peut
étre approprié¢ a une certaine étape du processus d’apprentissage et ne pas I’étre a une
autre. Telle stratégic peut s’avérer efficace pour la résolution de tel probléme
d’apprentissage mais ne pas I’étre pour un autre. La méme question se pose au sujet de
la fréquence d’utilisation de telle ou telle stratégie. C’est pourquoi les auteurs
recommandent qu’a I’avenir les questionnaires fassent ressortir les fréquences plutot

que de solliciter simplement un « oui » ou un « non »,

En conclusion, Politzer et McGgroarty  s’interroge sur la fiabilité des
questionnaires qu’on a fait remplir par des groupes d’apprenants sans aucune autre
forme d’observation. Les questionnaires, disent-ils, peuvent refléter I’intelligence

générale et la propension a vouloir donner la bonne réponse.

Enfin, O’Malley et coll. (1985a, 1985b) ont utilisé une méthodologie plus raffinée
pour leur collecte de données. Au lieu de poser a I’apprenant des questions fermées du
genre « Est-ce que tu fais ceci ou est-ce que tu fais cela ? », les chercheurs ont décrit des
situations d’apprentissage ou de communication en demandant a ’apprenant ce qu’il
faisait pour se tirer d’affaire dans ces situations. Par exemple : « Vous cherchez un
emploi a temps partiel ; Vous devez acheter un cadeau dans un magasin ; VVous devez
téléphoner pour demander des renseignements. Est-ce que vous vous préparez a
I’avance ? Comment vous préparez-vous ? Comment faites-vous pour comprendre ce

que I’on vous dit ? Comment faites-vous pour vous faire comprendre ? ». P. Cyr indique
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que les chercheurs O’Malley, Chamot et leurs collaborateurs ont également basé leurs

analyses sur une théorie cognitive de I’apprentissage.

O’Malley et coll. (1985a) ont observé et interviewé en petits groupes des €léves
du secondaire d’origines diverses apprenant I’anglais L2. Les observations en salles de
classe ont été moins productives pour 1’identification des stratégies que les entrevues au
cours desquelles les éléves étaient interrogés sur leur utilisation des stratégies au cours
d’activités d’apprentissage telles que des exercices de phonétique, des de
systématisation (drills), des exercices de grammaire et de vocabulaire. Les auteurs
notent 1’utilisation d’un bon nombre stratégies cognitives et métacognitives mais tres
peu de stratégies socio-affectives. Ce fait est sans doute d0 au type des activités
observées, qui sont toutes quelque peu traditionnelles et qui n’incluent pas

d’interactions de nature communicative, ni d’activités de résolution de problémes.

Quoi qu’il en soit, les auteurs associent ces résultats a des mesures de
compétences et constatent que les apprenants débutants et intermediaires utilisent tous
un plus grand nombre de stratégies cognitives mais que les intermédiaires font usage
d’une proportion plus élevée que les débutants de stratégies métacognitives, ce qui

refléterait, a ce niveau, une conscience accrue du phénomene d’apprentissage.

P. Cyr note que, O’Malley et coll. (1985b) poussent un peu loin leurs recherches
et essaient de mesurer les avantages possibles de 1’enseignement des stratégies auprés
d’¢éleves du secondaire en anglais L2. Différents groupes d’éléves ont été entrainés a
utiliser différents types de stratégies (attention sélective, anticipation, auto-évaluation,
prise de notes, regroupement, coopération) afin de vérifier I’effet relatif de chacun. Cet
entralnement a [’utilisation de stratégies n’a pas amélioré de fagon substantielle la
compréhension de 1’oral. Par contre I’expression orale (mesurée au moyen de 1’échelle
du (Foreign Service Institute) s’est améliorée de facon appréciable. Le groupe ayant
recu un entrainement davantage « métacognitif » (attention, anticipation, etc.) obtenait
de meilleurs résultats que le groupe « cognitif » (prise de notes, regroupement, etc.) qui,
a son tour, obtenait de meilleurs résultats que le groupe contréle n’ayant recu aucun

entrainement.

Les résultats en partie décevante de cette recherche sont peut-étre dus au fait que
la période d’intervention était un peu courte (50 minutes par jour pendant 8 jours) et

qu’il est possible que certains habiletés (la compréhension oral, par exemple)
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nécessitent une plus longue période d’entrainement. La difficulté de la tiche choisie
pour mesurer la compréhension peut également expliquer ce résultat. Néanmoins, les
auteurs émettent en conclusion une hypothése importante : on pourrait maximiser le
transfert des stratégies a de nouvelles taches en associant les stratégies métacognitives
appropriées aux stratégies cognitives durant les périodes d’entrainement car, disent-ils,
I’¢léve sans stratégies métacognitives ne sait pas trop ou il s’en va et peut difficilement
vérifier sa performance dans 1’exécution des taches. Par ailleurs, une des constatations
intéressantes de cette recherche, d’aprés P. Cyr, est que les étudiants d’origine asiatique
semblaient résister a I’enseignement des stratégies alors que les hispanophones latino-

américains se prétaient volontiers a la modification de leurs habitudes d’apprentissage.

Dans autre étude réalisée par Chamot et coll. (1987), qui portait sur les stratégies
en langues étrangeres (le russe et I’espagnole, les auteurs rapportent que ces éléves du
secondaire utilisent différents types de stratégies et a des fréquences diverses selon leur
niveau, leurs habiletés et la tache d’apprentissage. Encore une fois, dans cet
environnement scolaire, les stratégies cognitives et métacognitives sont utilisées
davantage que les stratégies socio-affectives. Les apprenants avancés utilisent un plus
grand nombre de stratégies que les débutants alors que le choix des stratégies est lié a la
tache d’apprentissage et méme au professeur, selon la place qu’il fait aux stratégies dans

son enseignement.

Enfin, une comparaison des bons apprenants et des apprenants faibles indique,
pour les auteurs, que les meilleurs utilisent plus souvent un plus grand nombre de
stratégies. Cependant, le fait que les apprenants faibles soient également conscients et
capables de parler de leurs stratégies incite les auteurs a en recommander

I’enseignement.

P. Cyr souligne que les recherches d’OMalley, Chamot et leurs collaborateurs ont
noté, en général, assez peu de stratégies socio-affectives. Cela s’explique sans doute par
le fait que ces etudes ont été realisées dans des contextes éminemment scolaires et que
les activités d’apprentissage observées étaient, la plupart du temps, assez traditionnelles.
Cependant, ces chercheurs ont le grand mérite d’avoir proposé un cadre théorique bien
articulé. De I’avoir expérimenté de fagon systématique et de s’étre inspirés de la
recherche faite dans d’autres domaines, en psychologie de la cognition, notamment.

Ainsi que le fait remarquer Skehan (1989), un des aspects les plus intéressants des
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recherches de O’Malley, Chamot et leurs collaborateurs, et qui va beaucoup plus loin
que la simple question de I’entralnement, ce sont les liens qu’ils établissent avec
d’autres domaines, plus particuliérement la psychologie cognitive. De nombreux

auteurs, dont Chaudron (1988) et Ellis (1994), abondent dans le méme sens.
I11.5.2 Les stratégies de I’apprenant faible

Comme il a été illustré jusqu’a maintenant, la recherche sur les stratégies
d’apprentissage en L2 s’est d’abord concentrée sur le bon apprenant, sur la description
de ses stratégies et sur la validation du postulat qu’elles étaient enseignables. Tres peu
de recherches ont tenté de comparer de fagon systématique les bons apprenants et les
apprenants faibles et, encore moins, les apprenants faibles entre eux. A cet égard, les
travaux de Abraham et Vann (1987) et Vann et Abraham (1990) font figure
d’exceptions. Dans leurs études de 1987, les auteurs comparent les stratégies utilisés par
deux apprenants, un bon (Gerardo) et un faible (Pedro). Jugeé trés intéressantes par P.
Cyr, de fagon qu’il a rapporté les données biographiques de ces deux apprenants, dans
son ceuvre de (1996). De notre part, nous nous basons sur cette ceuvre pour présenter ces

deux cas :

Gerardo, qui a 33 ans, est équatorien et détient un dipléme universitaire de
premier cycle. Il a étudié¢ 1’anglais pendant sept ans au rythme de deux heures par
semaines dans son pays d’origine. Pedro, 20 ans, est portoricain et a terminé son
secondaire, ou il a étudié I’anglais au rythme d’une heure par semaine. Les deux sont
jugés bien motivés et partage des attitudes positives face a la langue et a la culture

ameéricaine.

L’évaluation du professeur quant a la performance des apprenants ainsi qu’une
évaluation formelle du rendement a la fin du cours de huit semaines servirent a noter les
deux apprenants. La collecte de données s’est d’abord faite au moyen d’une observation
de quatre taches d’apprentissage de type scolaire : un exercice les verbes, un autre sur
les articles, un test de closure et une composition. Au cours de I’accomplissement de
ces taches, on interrogeait le répondant afin de dégager les stratégies utilisées, selon une
classification s’inspirant de Rubin (1981). En plus, une entrevue structurée fournissait
d’autres données sur 1’approche globale des apprenants dans leur apprentissage de

I’anglais L2.
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Il ressort de 1’analyse des données une constatation qui tend a confirmer de fagon
éloquente tout ce que la recherche antérieure a postulé sur ce qui distingue les bons
apprenants des apprenants inefficaces. C’est ainsi que Gerardo, au cours des 90 minutes
qu’il consacre a I’exécution des taches, utilise 148 fois cinq stratégies cognitives
directes différentes (clarification/vérification, autorégulation, induction, déduction,
pratique) et 48 fois trois stratégies indirectes différentes, dites communicatives
(demande de clarification sur le contenu, astuces de production, etc.) pour un total
global, toute catégories confondues, de 196 recours a une stratégie, soit 2,2 par minute,

précisent les auteurs.

Pedro, par contre, utilise 65 fois les stratégies cognitives directes et 24 fois les
stratégies indirectes ou de communication, pour un total de 89 utilisations de stratégies
au cours des 29 minutes qu’il consacre a I’exécution de ses taches, soit 3,1 stratégies
par minute. Vu le nombre de stratégies employées par Gerardo et le temps qu’il
consacre a I’exécution de ses taches, il réussit a les accomplir beaucoup mieux que

Pedro, méme si ce dernier utilise plus de stratégies a la minute. (...)

Dans leur seconde étude, Vann et Abraham (1990) poussent encore plus loin leur
recherche en examinant de plus pres les stratégies utilisées par les apprenants jugés
faibles. La méthode est identique a celle utilisée avec Pedro et Gerardo, qui faisaient
d’ailleurs partie du méme groupe de 15 apprenants observés initialement par les
chercheurs. Leur premiére constatation est que le contraste plutét marqué entre Pedro et
Gerardo ne se produisait pas chez les autres apprenants et qu’en plus les faibles
utilisaient souvent les mémes stratégies que les forts. Ainsi, les apprenants jugés faibles
utilisaient un nombre comparable de questions de Vérification ou de clarification,
essayaient de deviner le sens des énonceés, appliquaient des régles de grammaires,

s’autocorrigeaient et utilisaient un certain nombre d’astuces pour la production.

Ces constatations amenent les auteures a s’interroger sur les postulats
généralement admis dans la recherche quant a 1’utilisation des stratégies par les bons
apprenants et les apprenants faibles. Elles font remarquer que, dans le cadre
expérimental retenu pour cette recherche, les apprenants jugés inefficaces n’étaient pas
nécessairement inactifs ni indigents quant a leur répertoire de stratégies. Les auteurs

s’interrogent : Quelle étaient donc la cause de leur échec ? Le simple fait de dénombrer
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et d’énumérer leurs stratégies ne fournissait pas de réponse satisfaisante a cette

question.

Pour illustrer leur propos, Vann et Abraham s’intéressent de plus prés de Mona et
Shida, deux apprenantes qui ont peu de succes et qui partagent un profil
remarquablement semblable, soit: la méme L1 (I’arabe), un niveau de scolarité
comparable (secondaire et collégial), le méme &ge (dans la vingtaine) et une méme
étude de I’anglais au secondaire pendant trois ou quatre ans au rythme de trois a cing

heures par semaine.

Les auteures postulent que 1’exécution effective des taches d’apprentissage
(mentionnées plus haut dans la premiére expérience) exige de la part de I’apprenant un
certain nombre d’habiletés qu’elles catégorisent en termes d’engagement, de prise de
risques, de connaissances et de controle. Chacune de ces conditions ou exigences
implique que pour réussir la tAche d’apprentissage I’apprenant devra avoir recours a un
certain nombre de stratégies décrites dans la recherche antérieure. Afin de bien
comparer ces deux apprenantes faibles, les auteures ne se contentent pas de dépouiller
simplement les stratégies employées par chacune d’elles mais elles les relient également
aux taches proposées. Cette procédure leur permet d’indiquer avec plus de précision les
écarts entre les exigences de la tache et les stratégies effectivement employées par les

apprenants.

Vue de cette perspective, ’analyse détaillée des comportements de Mona et Shida
révele en premier lieu qu’elles sont loin d’étre inactives, qu’elles ont souvent le méme
répertoire de stratégies que les bons apprenants et qu’elles les utilisent a des fréquences
comparables. Toutefois, ce qui les distingue des bons apprenants, c’est qu’il leur arrivait
souvent de ne pas utiliser les stratégies appropriées selon la tache a accomplir.
Apparemment, disent les auteures, il leur manquait un certain nombre de procédés d’un
ordre supérieur, habituellement désignés sous 1’appellation de stratégies métacognitives
ou d’autorégulation, qui leur auraient permis de bien évaluer les exigences des taches
proposées, puis de choisir et de mettre en ceuvre les stratégies nécessaires a leur
exécution. Cette observation, selon P. Cyr (1996), correspond tout a fait a ce

qu’indique la recherche sur I’apprentissage portant sur des domaines autres que la L2.

En conclusion, P. Cyr rappelle que, bien que, la recherche sur les stratégies

d’apprentissage d’une L2 semble indiquer qu’il y a effectivement un lien entre la
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réussite dans 1’apprentissage d’une L2 et la variété et la fréquence d’utilisation d’un
certain nombre de stratégies. Elle n’a pas éclairci complétement ce qui distingue les
apprenants faibles de ceux qui réussissent le mieux. D’autres facteurs interviennent

slrement, nous pourrons les résumés comme suit :
I1. 6 Les facteurs qui influent sur le choix des stratégies

P. Cyr (1996), indique que peu de recherches ont eu comme objectif principal
d’examiner certaines variables personnelles ou situationnelles en rapport avec le lien
qu’elles peuvent avoir avec le choix des stratégies d’apprentissage. On peut les cités

comme suit :

A

Des facteurs reliés a la personnalité
- Le style d’apprentissage
- Latolérance a I’ambiguité
- Réflexion/impulsiviteé

- Extraversion/introversion

o
1

Des facteurs d’ordre biographiques
- L’age
- Lesexe

- L’origine ethnique ou la langue maternelle

o

Des facteurs d’ordre situationnel
- Le degré de compétence de I’apprenant
- Les approches pédagogiques
- Lalangue cible

- Les taches d’apprentissage

¢

Des facteurs d’ordre affectif

- Les attitudes et la motivation

M

Des facteurs d’ordre personnel
- La carriére ou I’orientation professionnelle
- Le degré de conscience métacognitive

- L’aptitude
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Introduction

Le présent chapitre explique dans un premier temps, ’apport de la psychologie
cognitive : en effet, alors qu’elle s’intéresse aux différents facteurs affectifs et aux
processus cognitif mis en ceuvre dans I’apprentissage d’une L2, la recherche sur les
stratégies d’apprentissage a été fortement marquée, a partir des années 1980, par les
données de la psychologie cognitive, notamment avec O’Malley et Chamot et leurs
collaborateurs, qui y ont trouvé les fondements théoriques de leurs travaux. C’est
pourquoi on ne peut parler de 1’évolution et de 1’état actuel de nos connaissances sur les
stratégies d’apprentissage en L2 sans souligner 1’apport majeur de la psychologie de la

cognition.

Alors, le premier point de ce troisiéme chapitre explique 1’apport de Ia
psychologie cognitive dans I’enseignement et [’apprentissage, notamment
I’enseignement d’une langue étrangere. Cet apport s’explique par la proposition d’une
nouvelle classification des connaissances a savoir : des connaissances déclaratives, des

connaissances procédurales et des connaissances conditionnelles.

Dans le deuxieme point, nous expliquons les trois phases de construction de
savoir, selon la perspective cognitiviste. Dans le troisiéme point nous parlerons du role
des connaissances antérieures dans le processus d’apprentissage, selon 1’optique de
Jaques Tardif. Dans le quatriéme point, il s’agit de souligner I’'importance de la
metacognition. D’autre part, dans le cinquiéme point, nous présentons la notion de

I’enseignement stratégique d’aprés la proposition faite par Jaques Tardif (1992).

Dans le sixiéme point, nous tenterons de mettre la lumiére, par un regard
cognitiviste, sur la planification de I’enseignement et 1’animation des trois temps de la
démarche d’apprentissage. Dans le septieme point, nous mettons le point sur les réles de
I’enseignant stratégique. Ainsi que dans le huitieme point nous présentons les phases de

I’enseignement stratégique.

Dans le neuviéme point, nous évoquons I’enseignement stratégique des diverses
catégories de connaissances. Dans le dixieme point, nous montrons comment se fait

I’organisation des connaissances en schémas, selon la conception de Tardif (1992).
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I11. 1 Apport de la psychologie cognitive

Nous avons vu jusqu’a présent que la recherche sur les stratégies d’apprentissage
d’'une L2 a d’abord tent¢ de décrire les comportements du bon apprenant. Les
chercheurs ont ensuite essayé de classer et de définir avec précision les différents types

de stratégies.

Alors qu’elle s’intéressait aux différents facteurs affectifs et aux processus
cognitifs mis en ceuvre dans 1’apprentissage d’une L2, la recherche sur les stratégies
d’apprentissage a été fortement marquée a partir des années 1980 par les données de la
psychologie cognitive, notamment avec O’Malley te Chamot et leurs collaborateurs, qui
y ont trouvé les fondements théoriques de leurs travaux. C’est pourquoi on ne peut
parler de I’évolution et de 1’état actuel de nos connaissances sur les stratégies
d’apprentissage en L2 sans souligner I’apport majeur de la psychologie de la cognition.
Le souci d’amener en salle de classe la question des stratégies d’apprentissage a été
exprimé tout d’abord par Jaques Tardif (1992), ¢’est pour cette raison que nous allons
nous appuyer sur son ouvrage : « Pour un enseignement stratégique : I’apport de la
psychologie cognitive », pour de bonne définitions des notions de la psychologie

cognitive en rapport avec I’acquisition des L2.
I11. 1.1 Les trois catégories de connaissances

La psychologie cognitive considere qu’il y a trois catégories de connaissances :
les connaissances déclaratives (le quoi), les connaissances procédurales (le comment)
et les connaissances conditionnelles (le quand et le pourquoi). Anderson (1981), qui est
a I’origine de ces distinctions, se référe uniquement aux deux premiers types, déclaratifs
et procéduraux. C’est ce que font également O’Malley et Chamot (1990). Qui classent
les stratégies d’apprentissage parmi les connaissances procédurales. D’autres chercheurs
ont avancé qu’il y avait différentes sortes de connaissances procédurales et ont
distingué parmi celles-ci les connaissances conditionnelles. Tel est le point de vue de

tardif (1992), dont nous nous inspirons pour les définitions qui suivent.
I11. 1.1.1 Les connaissances déclaratives

Ce premier type de connaissances correspond aux savoirs. Ce sont des
connaissances statiques. A certains égards, on peut méme dire qu’elles sont inertes.

Selon I’exemple cité par Tardif (1992), la connaissance des provinces de Canada, les
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régles de ’accord du participe passé, la connaissance du role du verbe dans la phrase ou
celui de I’interlocuteur dans la communication sont des exemples de connaissances
déclaratives comme le rappel Papen (1993 :13), « I’objectif principal de 1’enseignement
traditionnel en langue seconde a longtemps été celui de faire apprendre ce type de
connaissances ». C’est également le cas dans bien des disciplines, et ce a tous les
niveaux. Lorsqu’un diplémé universitaire se plaint que ses cours ou son programme ne
lui ont permis d’acquérir que des connaissances théoriques, il fait référence a ce type de
connaissances. Tardif fait remarquer qu’il n’est pas négatif, en soi, d’enseigner des
connaissances déclaratives, bien au contraire. Cependant, il faut toujours garder a
I’esprit que le fait, par exemple, de pouvoir décliner les provinces du Canada et leurs
capitales ne signifient pas que 1’¢leve soit en mesure de les situer sur une carte. De
méme, comme le savent trés bien les enseignants de L2, les connaissances au sujet du
systéme grammatical (phonologie, syntaxe, sémantique) d’une langue n’assurent pas
son utilisation fonctionnelle dans des situations de communication authentique.
D’autres connaissances, les connaissances procédurales et conditionnelles, sont alors

requises.
I11. 1.1.2. Les connaissances procédurales

Cette catégorie de connaissances correspond aux savoir-faire. Ce sont des
connaissances dynamiques qui correspondent au « comment d’une action, aux étapes
pour réaliser une action, (Tardif 1992 :50). En didactique des L2, I’approche
communicative a mis 1’accent sur I’acquisition de ce type de connaissances. Afin de
favoriser 1’acquisition des connaissances procédurales, I’enseignant place 1’éléve dans
un contexte d’action, dans un contexte de réalisation de tache. Raconter un événement
de sa vie (en vue de favoriser la maitrise des temps de verbe mis a contribution),
prendre un message au téléphone, anticiper le déroulement d’une conversation sont, en

L2, des exemples de connaissances procédurales.
I11. 1.1.3. Les connaissances conditionnelles

Ces connaissances concernent le quand et le pourquoi. « A quel moment et dans
quel contexte est-il approprié d’utiliser telle ou telle stratégie, telle ou telle démarche,
d’engager telle ou telle action ? » (Tardif 1992 : 52). Reconnaitre les passés composes
dans un texte narratif, situer les grand Lacs sur une carte de Canada, distinguer dans un

énoncé ce qui est essentiel et ce qui est secondaire, choisir le registre de langue
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approprié¢ selon I’interlocuteur sont des exemples de connaissances conditionnelles.
Tardif considere que cette catégorie de connaissances — que I’on peut également
désigner sous I’appellation de connaissances stratégiques — est responsable du transfert
des apprentissages. Ce sont ces connaissances, dit-il, qui crée 1’expertise chez
I’apprenant comme chez le professionnel. Selon ce raisonnement, il importe que
I’apprenant de L2 connaisse non seulement les stratégies d’apprentissage mais qu’il
sache également quand et pourquoi les utiliser, lesquelles choisir selon le contexte ou la

tache.

Tardif souligne avec raison que les connaissances conditionnelles, en milieu
scolaire, sont la catégorie de connaissances la plus négligée. Ainsi que le fait valoir
Papen (1993), les enseignant en L2 ont I’habitude d’intervenir dans 1’accumulation de
connaissances déclaratives (les faits et regles de la langue) et consacrent une bonne
partie du temps au développement d’habiletés, a I’acquisition de connaissances
procédurales, mais ils tendent a négliger le quand et le pourquoi, ce qui exige, permet
ou empéche 'usage de telle ou telle connaissances, c’est-a-dire les connaissances de
type conditionnel ou stratégique. Or, ce n’est qu’a cette condition que les connaissances

déclaratives et procédurales pourront étre transférées.
I11. 2. Les trois phases de la construction du savoir

Afin de bien situer les stratégies d’apprentissage dans le cadre de la théorie de la
psychologie cognitive, il importe de considérer également les différentes étapes dans
I’acquisition des savoirs. Nous avons vu précédemment comment les stratégies
d’apprentissage d’une L2 peuvent étre vues comme étant des opérations ou des
mécanismes qui permettent a 1’éléve de comprendre, d’intégrer et de réutiliser la langue
cible. Ces trois opérations correspondent au modele théorique proposé par Anderson
(1981, 1983), dont se sont inspirés O’Malley et Chamot (1990) afin d’analyser les
stratégies d’apprentissage d’une langue L2. Anderson distingue trois phases dans
I’acquisition des connaissances ou des habiletés : une phase dite cognitive suivie d’une
phase associative qui doit mener a une troisieme phase ou les connaissances sont
automatisées. L’acquisition d’une habileté complexe telle la compétence générale en L2
peut étre vue comme le passage de connaissances déclaratives a des connaissances
procédurales et conditionnelles, la «procéduralisation », pour ainsi dire des

connaissances. Pour donner une explication a [’application de ces notions a
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I’apprentissage d’'une L2, P. Cyr s’appuie sur I’application faite par O’Malley et
Chamot (1990 : 77-79) : nous présentons ces phases comme sulit :

I11. 2.1. La phase cognitive

Durant cette phase, I’apprenant de L2 est engagé dans une activité mentale
consciente afin de trouver un sens a la nouvelle langue. Il saisit les données. Cette
activité peut étre centrée sur différents aspects de la langue, selon le contexte. En
situation non structurée, a I’extérieur de la classe, 1’attention peut étre orientée vers
I’utilisation fonctionnelle de la langue. L’apprenant applique alors des stratégies
d’apprentissage qui lui permettent de saisir le sens global de certains segments ou
énoncés ritualisés et de les réutiliser sans en analyser exactement toutes les
composantes. En salle de classe, par contre, I’attention de 1’apprenant peut étre orientée
par I’enseignant vers des aspects plus contraignants du code. Quelles que soient les
caractéristiques de I’intrant, le processus d’apprentissage a ce stade est le méme : une
intense attention pour la langue cible et un effort délibérer en vue d’en comprendre le

sens.
I11. 2.2. La phase associative

Au cours de cette deuxiéme phase, I’apprenant est parvenu a suffisamment de
familiarité avec les connaissances acquises pendant la premiere étape, de sorte qu’il
peut maintenant les traiter et les emmagasiner de fagon qu’elles puissent étre utilisées de
facon procédurale. Selon O’Malley et Chamot (1990), cette phase correspond a
I’interlangue, concept ¢élaboré par Selinker (1972). L’interlangue se manifeste par des
erreurs que 1’apprenant corrige au fur et a mesure qu’il devient plus compétent et qu’il
détecte les écarts entre sa langue et celle des locuteurs compétents. A ce stade,
I’apprenant est capable, dans une certaine mesure, d’utiliser la langue cible dans
certaines situations de communication, mais il peut éprouver des difficultés a traiter des
informations plus complexes, parce que toute son attention est occupée a maitriser des
éléments de base du code, ce qui ne lui permet pas de transformer de nouvelles

informations en connaissances procédurales.
I11. 2.3. La phase d’automatisation

Durant cette troisiéme phase, I’apprenant est en mesure d’utiliser la langue sans

préter attention aux regles sous-jacentes- grammaticales ou autres- qui la gouvernent.
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Sa compétence, en d’autres mots, se rapproche de celle du locuteur natif. A ce stade-ci,
I’apprenant concentre son attention sur 1’utilisation fonctionnelle de la langue, que ce
soit pour des raisons professionnelles, scolaires, sociales ou autres. A ce niveau, la
langue peut étre utilisée de fagon automatisée, ce qui libére 1’esprit, en quelque sorte, et

permet de traiter efficacement de nouvelles informations.

Ce modeéle parait étre éminemment intéressant puisqu’il permet de rendre compte
de toutes sortes d’apprentissage, de 1’acquisition de quelque connaissance ou habiletés
que ce soit : faire une omelette, conduire une auto, jouer d’un instrument de musique ou
parler une langue étrangere. Ce qui différencie ces types d’apprentissage est la
complexité de la tache et le temps qu’il faut y consacrer pour les maitriser. Les
opérations, les processus mis en branle sont essentiellement les mémes. Ce modeéle
correspond en tous points a la définition généralement admise des stratégies
d’apprentissage d’une L2 : Les opérations et mécanismes qui permettent a 1’¢leve

d’acquérir, d’intégrer et de réutiliser la langue cible
111. 3. Le role des connaissances antérieures

La construction du savoir se fait de facon graduelle et, durant cette construction,
I’apprenant met en relation les nouvelles informations qui lui sont présentées avec ce
qu’il connait déja. Tardif (1992) rappelle que 1’apprentissage est fondamentalement
’acquisition et I’intégration de nouvelles connaissances a sa structure cognitive dans le
but de pouvoir les réutiliser de maniére fonctionnelle. Dans ce processus d’acquisition
et d’intégration de nouvelles connaissances, «les connaissances antérieures de
I’apprenant, celles qu’il a déja en mémoire a long terme, déterminent non seulement ce
qu’il peut apprendre, mais également ce qu’il apprendra effectivement et comment les
nouvelles connaissances seront apprises » (Tardif 1992 : 32). Selon ce point de vue,
I’enseignant doit absolument tenir compte des connaissances antérieures de 1’apprenant,
«sinon, il prend le risque que celles-ci aient prédominance sur les nouvelles
connaissances qu’il veut développer » (Tardif 1992 : 32). L’apprenant doit absolument
établir des liens significatifs entre ce qu’il apprend et ce qu’il connait déja, sinon
I’apprenant risque de ne pas avoir lieu. Tardif va méme jusqu’a affirmer que I’on ne
peut apprendre que ce que I’on connait déja. L’apprenant doit donc avoir une base de
connaissances par rapport aux informations données. Comme [’acquisition de

connaissances est cumulative, les connaissances antérieures s’associent aux nouvelles
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connaissances et ces dernieres peuvent soit les confirmer, soit y ajouter de nouvelles
informations ou méme les nier. Dans ce dernier cas, souligne Tardif] il se peut qu’il y ait
une tres longue négociation avec les connaissances antérieures avant que les nouvelles

puissent les remplacer.

Nous avons vu que les stratégies d’apprentissage sont ¢également des
connaissances. En plus des connaissances statiques, le systeme cognitif de I’apprenant
contient un ensemble de stratégies cognitives, métacognitives et socio-affectives qui
sont des connaissances dynamiques et qui « permettent a 1’éléeve d’agir sur son
environnement, d’utiliser les informations qu’il acquit » (Tardif 1992 : 43). L’école,
poursuit Tardif, a comme role principal de développer chez 1’¢léve des stratégies qui lui
permettront d’interagir de fagon significative avec le réel qui lui est présenté en classe
ainsi qu’avec le réel qu’il rencontre a 1’extérieur de la classe. Les enseignants de L2
n’ont aucune difficulté a concevoir que le but de la classe de langue est de faire acquerir
a 1’éléve des connaissances (déclaratives) et des habiletés (procédurales et
conditionnelles) qui lui permettront d’interagir de facon significative avec le réel en
dehors de la classe. Il est rare, cependant, que le but de la classe de langue soit de faire
acquérir a 1’éléve des stratégies d’apprentissage lui permettant d’interagir par lui-méme
avec la matiére, de mettre en ceuvre les actions appropriées dans les diverses taches
qu’il est appelé a accomplir et de transférer ces habiletés dans d’autres situations a

I’extérieur de la classe.

Agir sur les connaissances veut donc dire agir aussi sur la fagon d’apprendre.
Dans cette optique, 1’éléve doit étre informé des stratégies qui sont reconnues comme
efficaces pour exécuter les taches proposées et pour acquérir une compétence générale
en L2. Les stratégies doivent lui étre présentées explicitement, leur caractére
d’efficacit¢ et d’économie doit étre rendu évident. Une des responsabilités de
I’enseignant est donc de faire prendre conscience a 1’éléve des stratégies qu’il utilise
et de lui en présenter de nouvelles, le cas échéant. Cela nous améne a aborder un autre

principe de la psychologie cognitive.
I11. 4. L’importance de la métacognition

Les théories de Krashen (1981) sur I’acquisition (processus inconscient en une
situation non structurée) et I’apprentissage (processus conscient en situation structurée),

sur la supériorité du premier par rapport au deuxiéme et sur 1’absence de lien entre les
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deux ont eu leur effet sur la didactique des L2. Méme si a peu prés personne
aujourd’hui ne soutient la partie plus controversée de la théorie de krashen sur I’absence
de lien entre apprentissage et acquisition et que la plupart des auteurs emploient
indifferemment les deux termes pour désigner la méme réalité, les effets résiduels de
cette théorie sont encore perceptibles dans divers milieux. C’est ainsi qu’en L2 la
métalangue et tout autre terme qui contient ce préfixe ont été quelque peu dépréciés ces
derniéres années. Effectivement, on est en droit de se demander a quoi sert a 1’¢éléve de
savoir, par exemple, que tel élément est une préposition et tel autre, une conjonction de

subordination. Mais la métacognition, c’est autre chose et ¢’est beaucoup plus que cela.

Dans I’optique de la psychologie cognitive, la métacognition « Se rapporte a la
connaissance ainsi qu’au contréle qu’une personne sur elle-méme et sur ses stratégies
cognitives » Tardif 1992 :59). 1l y a donc deux aspects importants de la métacognition,
soit la connaissance et le contréle. De plus, ces deux réalités ont des liens avec deux

catégories de facteurs, les facteurs cognitifs et les facteurs affectifs.

Si I’on se référe aux connaissances, lorsque I’¢éléve se trouve en présence d’une
activité d’apprentissage, il doit « &tre conscient des exigences de la tache, des stratégies
a I’aide desquelles il peut la réaliser adéquatement » (Tardif, 1992 : 59). Pour ce qui
est des facteurs affectifs, toujours dans le domaine des connaissances, 1’¢léve doit avoir
une juste perception de ’importance de la tache et des buts poursuivis par 1’enseignant.
Il doit aussi étre conscient « du controle possible qu’il a sur sa réussite dans la
réalisation de cette tache ainsi que des facteurs susceptibles de le conduire a la réussite
ou a I’échec » (Tardif, 1992 : 60). L’engagement de 1’éléve, sa participation et sa

persistance dans 1’exécution des taches proposées dépendent de ces facteurs affectifs.

Quant au contrdle, il implique da la part de 1’apprenant « la gestion de ses
démarches cognitives et la gestion active de soi comme éléve, c’est-a-dire, de son
investissement affectif dans la tache » (Tardif, 1992 : 60). C’est ainsi qu’il est question,
en recherche sur les stratégies d’apprentissage d’une L2, d’autogestion, d’autorégulation
et d’autoévaluation ainsi que des conséquences importantes de ces facteurs dans

I’apprentissage.
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I11.5 L’enseignement stratégique

I11. 5.1 Qu’est-ce que I’enseignement stratégique ?

L’enseignement stratégique est un modele pédagogique fondé principalement sur
des recherches dans le domaine de la psychologie cognitive. Il vise a faire prendre
conscience a 1’éléve des moyens utilisés pour apprendre, comprendre, transférer les
connaissances. L’enseignement stratégique accorde une trés grande importance aux

connaissances antérieures de 1’éléve et au transfert de ces nouvelles connaissances.
I11. 5. 2. La conception de I’"'enseignement" selon Tardif (1992)

Dans I’optique de Jaques Tardif, I’enseignement est considéré comme une science
autonome : « ’enseignement est la science de la construction du savoir, de la
construction de la connaissance. » (Tardif, 1992 : 16). Il est peu fréquent, disait-il, de
lire que I’enseignement est une science autonome ou, a tout le moins, qu’il peut aspirer
a le devenir. Cette prétention n’aurait ét¢ qu’illusion, il y a une dizaine ou une quinzaine
d’années, mais 1’évolution des connaissances au regard du traitement de 1’information et
des stratégies susceptibles de le provoquer et de le faciliter est telle qu’il est
actuellement trés réaliste de croire que I’enseignement puisse é&tre une science
autonome. L’enseignement ainsi congu cesse alors d’étre a la remorque de la
psychologie, de la sociologie, de la philosophie, et de I’intelligence artificielle ; il
traduit plutdt a ses propres fins et dans son cadre particulier les informations issues de
ses champs de connaissances. L’auteur cite, pour appuyer son argumentation,
I’exemple de la médecine qui se comporte ainsi, fort heureusement pour les

bénéficiaires, a I’égard de la biologie, de la chimie, et de la physique.

Cette conception de I’enseignement en tant que science implique que les
informations provenant de la psychologie cognitive, comme de tout autre champ de
connaissances d’ailleurs, ne sont que contributives. Ces informations permettent une
meilleure compréhension de ’enseignement et de I’apprentissage. Elles ne sont jamais
acceptées inconditionnellement ; elles sont plutét adaptées et interprétées a la lumiére
des besoins de I’enseignant et de 1’éleéve pour permettre la construction de la
connaissance par ce dernier. Tardif s’appuie dans cette conception sur les recherches
effectuées en psychologie cognitive. Selon Tardif, la psychologie cognitive permet de

mieux comprendre la construction du savoir, comment elle se realise, et de planifier en
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conséquence les actions pédagogiques et didactiques les plus susceptibles de non
seulement faciliter, mais également de provoquer 1’apprentissage de 1’éléve, peu

importe son age et I’ordre scolaire dans lequel il est inscrit. (Tardif, 1992)

S’agissant de la notion de 1’enseignement stratégique, I’auteur indique qu’elle est
une notion plutét récente dans les écrits pédagogiques et didactiques et elle est de plus
en plus reconnue comme une conception qui permet que la construction de la
connaissance par 1’éléve soit systématiquement soutenue et rigoureusement encadrée,
I’enseignement stratégique, ajoute 1’auteur, implique que, dans toutes les activités
d’apprentissage, 1’¢léve doit passer d’'une phase d’enseignement dirigé a une phase de
pratique autonome en traversant une phase de pratique guidée. L enseignant stratégique
est un professionnel de 1’action qui assume plusieurs réles : il agit notamment a titre de
modele, de médiateur, d’entraineur et de motivateur. L’enseignant stratégique doit tres

bien connaitre les stratégies qui peuvent contribuer a I’intégration des connaissances
I11. 5. 3. Implications de la considération de I’enseignement comme science

Concevoir I’enseignement comme une science est cependant trés exigent. Cette
conception implique nécessairement que le professionnel de cette science de I’action
base ses interventions, aussi fréquemment que possible, sur des données provenant de la
recherche et de 1’observation systématique. Cela signifie également que 1’enseignant
doit considérer ses actions aupres de I’éleve comme ayant une efficacité connue, ou du

moins connaissable, et qu’il planifie ses interventions en conséquence.

Selon cette perspective, I’auteur considere que 1’enseignement et 1’apprentissage
comme deux phénomene étroitement liés et que, dans I’évaluation de I’efficacité de
I’enseignement ainsi que de la qualité et de la quantité des apprentissages, il est tres
important de les concevoir en union continuelle. D’une part, I’enseignant a de grandes
responsabilités dans la planification des activités, dans leur conduite et dans
I’objectivation qu’il en réalise avec 1’¢éleéve. Selon cette optique, il tient constamment
pour acquis que les erreurs commises par 1’¢éleve sont gérées systématiquement par des
regles en mémoire, qu’elles ne sont pas dues au hasard. Les erreurs constituent un guide
précieux sur les voies de la construction de la connaissance. D’autre part, 1’éléve a aussi
des responsabilités fort importantes : il lui incombe de gérer sa participation et sa
persistance dans la tache, de contrdler son attention et sa motivation. Il lui appartient

aussi de planifier des stratégies de réalisation de la tiche demandée, de les mettre en
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application et de les évaluer. Dans ce contexte, I’¢leve fait cependant toujours le
meilleurs choix parmi ceux qui lui sont possibles, et un des roles importants de

I’enseignant est d’augmenter le nombre de choix possibles pour 1’¢leve.

La psychologie cognitive propose un modele beaucoup plus prés de la réealité de
la classe et fournit plusieurs avenues a 1’enseignant. C’est pour cela que nous proposons
de jeter un regard, dans ce qui suit, sur 1’apport de la psychologie cognitive a
I’enseignement/apprentissage, en générale, et plus particulierement sur 1’enseignement

apprentissage de la langue étrangere dorénavant désignée par

111.5.4 Définition de I’enseignement stratégique

Selon Ouellet (1977b), I’enseignement stratégique est issu de la psychologie
cognitive qui, elle, cherche a découvrir, & comprendre, ce qui se passe et comment cela
se passe dans la téte de celui qui apprend. Elle explique les fondements neurologiques,
cognitifs, métacognitifs, affectifs et sociaux du processus d’apprentissage. La
psychologie cognitive propose des principes et des stratégies pedagogiques plus adaptés
aux caractéristiques de 1’¢éléve de sorte que celui-Ci devienne 1’acteur principal de la
construction de son savoir. Pour cet auteur, I’enseignement stratégique se centre sur la
construction du savoir. C’est ce qui constitue I’objet de 1’enseignement stratégique.
L’¢leve doit étre autonome face au processus d’apprentissage et doit prendre conscience
des mécanismes mis en place lors de la construction de son savoir. (VALIQUETTE, M.,
2008)

Pour Presseau (2004: 2). «L’enseignement stratégique est un modéle
pédagogique [...] qui prend en considération des facteurs purement cognitifs et, aussi,
certains facteurs d’ordre affectif ». De plus, elle considére que la motivation scolaire des

¢éleves est un élément important pris en compte dans I’enseignement stratégique.

Pour Tardif (1992 : 21-22), cette notion d’enseignement stratégique est plutot
récente dans les écrits pédagogique et elle est de plus en plus reconnue comme une
conception qui permet que la construction de la connaissance par 1’¢leve soit
systématiquement soutenue et rigoureusement encadrée. L’enseignement stratégique
implique que, dans toutes les activités d’apprentissage, 1’¢éléve doit passer d’une phase
d’enseignement dirigé a une phase de pratique autonome en traversant une phase de

pratique guidée.
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I11.5.4.1. Les principes pédagogiques de I’enseignement stratégique

La conclusion des recherches en psychologie cognitive permettent de cerner,
entre autres, six grands principes pédagogiques, qui non seulement sont générateurs de
nombreuses pratiques pédagogiques différenciées, mais facilitent ’examen critique de
I’efficacité de 1’action pédagogique auprés des éléves. (OUELLET, Y., Un cadre de

référence en enseignement stratégique », Vie pédagogique, n° 104).

Selon Tardif, il existe cing principes en enseignement stratégique qui permettent la
construction du savoir. De son c6té, Ouellet (1997 a) en ajoute un sixiéme concernant la
motivation scolaire. Voici ces six principes pédagogiques de 1’enseignement stratégique
qui, s’ils sont pris en compte par I’enseignant, permettent de surmonter les difficultés

d’apprentissage des ¢leves.

1. Le premier principe : L’apprentissage est un processus actif et
constructif
Les enseignants doivent comprendre, entre autres choses, que les éléves ne

traitent pas toute 1’information présentée de la méme fagon et sur un méme pied
d’égalité. Les éleves sont sélectifs et ils ne tiennent pas compte d’'un bon nombre de
données qui ont été discutées en classe, par ce que, pour eux, ces données sont

secondaires ou encore sans aucune importance.

En outre, les enseignants doivent prendre conscience du fait que leurs éléves
construisent leur savoir d’une fagon personnelle et progressive. Il leur revient non
seulement de créer des situations et des environnements pédagogiques différenciés,
propices a cette construction, mais également d’exercer constamment des roles de
médiateur et d’entraineur dans ce processus de construction. Les enseignants doivent
revoir leurs actes pédagogiques pour ce qui est des apprentissages de leurs éléves en
incitant notamment ces derniers a valider les connaissances qu’ils ont construites. Ils
pourront mieux comprendre pourquoi les éleves commettent sans cesse certaines

erreurs.

Le premier principe est également capital sur le plan affectif, puisque, en
psychologie cognitive, la motivation est présentée comme une construction de I’¢léve a
partir des expériences scolaires. Par conséquent, les enseignants peuvent exercer une
influence sur le degré de motivation de 1’éléve en agissant sur les éléments de cette

construction.
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2. Le deuxieme principe : L’apprentissage est essentiellement
I’établissement de liens entre de nouvelles données et
des connaissances antérieures

Les enseignants doivent comprendre qu’un éléve ne peut traiter 1’information
sans ¢€tablir des liens avec des connaissances qu’il a emmagasinées dans sa mémoire a
long terme. De plus, ils doivent accorder une tres grande attention aux connaissances
antérieures de 1’éléve, puisque celles-ci constituent le filtre de traitement des nouvelles

données, filtre par lequel la construction de toute connaissance va s’opérer.

Par surcroit, les enseignants doivent saisir les mécanismes de la construction des
connaissances erronées et comprendre pourquoi les connaissances déja logées dans la

mémoire a long terme sont si solidement ancreées.

3. Le troisiéme principe : L’apprentissage concerne autant les
connaissances procédurales et conditionnelles que les
connaissances déclaratives d’un savoir-faire a apprendre

En psychologie cognitive, il existe une théorie selon laquelle les connaissances
sont déclaratives (le quoi), procédurales (le comment faire), ou conditionnelles (le
quand et le pourquoi utiliser une connaissance déclarative ou procédurale), et qu’il y a
une synergie dans la structure méme de ces types de connaissances, dans leur
construction et leur intégration au sein d’un méme objet d’apprentissage. Ainsi,
I’analyse d’un objet d’apprentissage doit é&tre effectuée au regard de cette

interdépendance ou interrelation des types de connaissances.

En enseignement, cette distinction des connaissances est capital, selon le résultat
de la recherche, les connaissances sont également représentées difféeremment et sont
emmagasinées d’une facon différenciée dans la mémoire a long terme. Pour que
I’apprentissage soit le plus efficace et le plus significatif possible, ces représentations
différenciées des connaissances commandent de la part des enseignants des pratiques
pédagogiques adaptées, différenciées et étroitement liées, selon qu’il s’agit de ’aspect
déclaratif, procédural ou conditionnel de la connaissance. Ainsi, les enseignants doivent
prendre conscience de 1’architecture de la mémoire et, notamment, de la trés grande

influence de la mémoire de travail sur I’apprentissage.
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4. Le quatriéme principe : L’apprentissage exige I’organisation
constante des connaissances

En psychologie cognitive, les recherches ont clairement montré que les personnes
jugées expertes sont capables d’organiser leurs connaissances dans la mémoire a long
terme. Ces personnes ont créé de nombreux liens entre leurs connaissances qui se
rapportent a une méme réalité, et ces liens, c’est-a-dire cette organisation, leur
permettent non seulement de récupérer facilement les connaissances qu’elles ont en
mémoire, mais également de traiter de nombreuses données ou de réutiliser plusieurs
connaissances simultanément. Les enseignants doivent comprendre certains
mécanismes a la base de I’inertic des connaissances chez leurs éléves et percevoir
I’organisation des connaissances comme un moyen puissant de réduire cette inertie,
d’autant plus que les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles
possedent un mode de représentation propre dans la mémoire a long terme. Ainsi, ils
seront mieux placés pour comprendre la dynamique du transfert des connaissances et

des compétences.

5. Le cinquieme principe : La construction des connaissances
déclaratives, procédurales et conditionnelles par I’éleve concourt
au développement des stratégies cognitives et métacognitives

Selon ce principe 1’apprentissage concerne autant les stratégies cognitives et

métacognitives que les connaissances théoriques.

De nombreuses observations faites en classe, peu importe 1’ordre d’enseignement,
dévoilent que les enseignants interviennent peu fréquemment aupreés de leurs éléves en
ce qui concerne l’utilisation des connaissances construites a 1’école, les stratégies

d’utilisation de ces connaissances ainsi que les domaines possibles d’utilisation.

Les enseignants doivent comprendre la nécessité, voire I’urgence, d’amener leurs
¢leves a adopter des stratégies cognitives qui garantissent 1’utilisation efficace et
rigoureuse des savoir-faire procéduraux et conditionnels et surtout des stratégies

métacognitives qui leur permettent de maitriser consciemment ce processus.

En psychologie cognitive, la maitrise des stratégies cognitives et métacognitives
(savoir-faire procéduraux et conditionnels) s’acquiert grace a un enseignement

explicite de ces stratégies, soit I’enseignement du quoi, du pourquoi, du comment et du
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quand d’une stratégie a partir de modelage, de pratique coopérative et de pratique

autonome.

6. Le sixiéeme principe : ce principe a trait aux composantes
affectives de I’apprenant et a la construction de la motivation
scolaire

Selon ce principe, la motivation scolaire détermine le degré d’engagement, de

participation et de persistance de 1’¢léve dans ses apprentissages.

En psychologie cognitive, la motivation, a I’instar du savoir, est présentée
comme une construction par 1’éléve a partir de ses expériences scolaires. C’est une

construction sur laquelle les enseignants peuvent agir considérablement.

Bon nombre de recherches ont montré que les variables affectives, telles que
I’image de soi et les sentiments de compétence et de sécurité, influent sur les
comportements en situation d’apprentissage. Les expériences scolaires antérieures et en
cours suscitent des réactions affectives associées a ces composantes de I’image de soi.
C’est particulierement a 1’école que I’éléve construit son image de soi en tant
qu’apprenant et qu’il acquiert un sentiment de sécurité et d’auto efficacité a I’égard

des taches scolaires.

L’¢léve a des croyances sur ses capacités d’apprentissage qui sont liées
directement aux causes auxquelles il attribue ses échecs et ses réussites. Ces croyances
sont déterminantes quant a son engagement scolaire. Les enseignants doivent donc
prendre conscience du fait que la motivation scolaire de leurs éleves est composée de
deux grandes catégories de facteurs : la conception qu’ils se  font de I’intelligence et
des buts auxquels tend 1’école ainsi que la perception qu’ils ont de la valeur,
des exigences et de la « controlabilité » de la tache, ¢’est-a-dire I’emprise qu’ils ont sur
cette derniére. Ces facteurs constituent des avenues que les enseignants doivent
emprunter pour agir sur la motivation scolaire. Une attention particuliére doit toutefois
étre accordée a la perception des éléves a I’égard de leur emprise sur I’apprentissage ;
sur ce chapitre, les enseignants doivent fournir aux éléves les stratégies cognitives et

métacognitives dont ils ont besoin.
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I11. 6. Un regard cognitiviste sur la planification de I’enseignement et

I’animation des trois temps de la démarche d’apprentissage

Dans la présente section, nous nous fixons (I’auteur) un double objectif. D’une
part, nous tracons un modele opératoire dans lequel sont nommées et situées des
stratégies pédagogiques qui permettent d’adapter en classe les propositions mises en
avant par I’enseignement stratégique. D’autre part, nous y présentons a la fois une
grille d’analyse de 1’efficacité des actes pedagogiques aupres des éleves et un outil
concret qui suscite qui suscite la réflexion et les remises en question, sans manquer de

proposer des pistes d’expérimentation a explorer progressivement.
I11. 7 Les roles de I’enseignant stratégique

Tardif (1992) a défini six roles différents de I’enseignant stratégique dans le cadre
de I’enseignement stratégique. Alors, I’enseignant stratégique est d’abord un penseur,
un expert de contenu. Il est aussi un preneur de décisions, le planificateur exclusif de ce
qui se passe dans sa classe. Il est également un motivateur, un agent qui interpelle
I’¢leve sur la conception qu’il a de I’intelligence et des buts poursuivis par I’école, sur
la perception qu’il a de la contrdlabilité de sa performance ainsi que sur la perception
qu’il a de la valeur de la tache et de ses exigences. Il est de plus un modele, celui qui
exprime a voix haute et d’une fagon organisée ce que 1’¢éléve doit faire pour traiter les
informations et prendre des décisions judicieuses dans ce contexte. Il est un médiateur,
un intermédiaire entre 1’¢léve et le contenu pour rendre le plus explicites possible les
stratégies cognitives et métacognitives qui en assurent la maitrise. Il est enfin un
entraineur, celui qui planifie les activités qui font en sorte que 1’éléve exerce ses
nouvelles connaissances, les transfére et, dans le cas des connaissances procédurales et

conditionnelles, les automatise.
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Un penseur

Un preneur de décision
Un motivateur

Un modéle

Un médiateur

S T A

Un entraineur

Tableau 3.3 : Roles de I’enseignant stratégique
(Tardif, 1992 : 303)

1. Un penseur

L’enseignant stratégique est un expert de contenu qui s’interroge, d’une part, sur
la pertinence des activités au regard des connaissances antérieures de 1’¢léve et des
objectifs des curricula, et, d’autre part, sur les exigences des tiches demandées a 1’¢éleve
et sur l’adéquation du matériel qu’il met a sa disposition. Cela signifie, pour
I’enseignant stratégique, qu’il a une connaissance trés précise de chacun des curricula
dont il est responsable en matiere d’enseignement et qu’il connait a ce point les
contenus et les séquences les plus significatives de présentation des activités qu’il peut
évaluer judicieusement la pertinence des matériels publiés pour satisfaire aux exigences
des curricula et qu’il peut construire une nouvelle séquence de présentation d’activités
inédites au besoin. A la limite, il est possible qu’il écarte de son enseignement de son
enseignement 1’ensemble des matériels publiés parce qu’il les juge inadéquats pour
I’évolution cognitive de 1’éléve, compte tenu des connaissances antérieures de ce

dernier et de sa perception de la valeur de la tache.

De plus, puisque I’enseignant stratégique est non seulement préoccupé par le
contenu, mais également par les stratégies cognitives et métacognitives qui en
permettent une plus grande maitrise, il est un penseur parce qu’il doit effectivement
prendre conscience et tenir compte des stratégies qu’exige la réalisation de chacune des
taches proposées a 1’éléve. (...) L’enseignant stratégique doit lui-méme déterminer pour
I’¢léve les stratégies nécessaires pour bien résoudre les taches proposées et il doit

s’interroger sur la connaissance et la maitrise que 1’éleve a déja de ces stratégies.
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L’enseignant stratégique, en tant que penseur, évalue la difficulté des taches sur le
plan du contenu, et il sélectionne les activités pour qu’elles représentent un niveau de
difficulté avec laquelle 1’éléve peut interagir de facon significative. Si les taches sont
trop faciles, elles n’offrent aucune motivation pour 1’¢léve et elles sont inutiles dans la
construction du savoir ; par contre, si elles sont trop difficiles, elles peuvent provoquer
la démotivation de I’¢léve ou le sentiment d’impuissance par rapport a toute nouvelle
activité. L’enseignant stratégique définit un équilibre délicat entre les divers niveaux de

difficultés des taches qu’il présente a I’¢éleve.
2. Un preneur de décisions

L’enseignant stratégique est tout le contraire d’un technicien de 1’enseignement
dont la planification des activités ainsi que leur déroulement sont prévus exclusivement
ou presque dans des manuels de base. A partir des réflexions que lui suggérent la
connaissance qu’il a de 1’éléve et de ce qu’il sait déja, la connaissance des stratégies
cognitives et métacognitives requises de la part de 1’¢éleve pour atteindre les objectifs
planifiés et la connaissance du contenu des programmes, 1’enseignant stratégique prend
des décisions non seulement au sujet du contenu qu’il va proposer a 1’¢léve, mais aussi
de la séquence de présentation des activités et, surtout, du type d’encadrement qui sera
offert a 1’éleve. Son objectif est toujours que 1’éléve devienne, le plus rapidement

possible, autonome dans le traitement des informations.

Dans les décisions qu’il prend, I’enseignant stratégique anticipe aussi les erreurs
éventuelles que pourrait commettre I’éleéve et, en conséquence, il prévoit des exemples
et des contre-exemples afin de contrecarrer la construction de regles erronées dans la
mémoire a long terme de I’éleve. Il est en effet trés conscient que les erreurs commises
par 1’¢éleve ne sont pas dues au hasard, mais qu’elles sont gérées par des régles que
celui-ci construit systématiquement. Il est sans cesse préoccupé par le fait que, lorsque
ces regles ont atteint un certain niveau de permanence, il est difficile de les remplacer,
de leur substituer une régle plus adéquate. L’enseignant stratégique décide de créer des
situations qui interviennent directement dans la construction des régles qui gérent les

comportements cognitifs de 1’éleéve et il discute explicitement de ces regles avec lui.

Il décide également, selon les exigences de la matiére et les connaissances
antérieures de 1’¢leve, du type de fonctionnement, collectif, coopératif ou individuel,

qu’il proposera a ce dernier dans la réalisation des activités. De plus, dans le but de
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provoquer et de soutenir la motivation scolaire de 1’¢léve, il décide comment il justifiera
explicitement la pertinence personnelle, sociale ou professionnelle des activités qu’il lui
demande de réaliser. Les activités que choisit de présenter I’enseignant stratégique sont
des activités qui permettent a 1’éléve de développer des connaissances utiles, des
connaissances dont il aura besoin dans le monde réel en dehors de la classe, et
I’enseignant stratégique assume la responsabilité¢ de rendre ces retombées évidentes

pour 1’¢leve.
3. Un motivateur

L’enseignant stratégique est d’abord un motivateur par le choix des activités
qu’il présente a 1’¢leve. Chaque activité a des retombées déterminables sur les
compétences qu’il faut développer pour étre un citoyen critique et autonome.
Idéalement, I’enseignant stratégique précise explicitement ces retombées dans la
perspective d’influencer I’engagement, la participation et la persistance de 1’¢léve dans
la tiche. De plus, I’enseignant stratégique conscient que les expériences antérieures de
I’éléve 1’ont conduit a tirer des conclusions sur sa compétence personnelle comme
apprenant, intervient directement dans ce sentiment de compétence et il présente donc
des activités susceptibles d’influencer sur ce sentiment parce qu’elles tiennent compte
des connaissances antérieures de 1’éléve. En enseignement stratégique, on reconnait que
I’¢léve a une idée précise de ses probabilités de réussite et d’échec dans les activités
présentées et qu’il n’a pas d’intérét psychologique a démontrer qu’il est incompétent.
(...) dans ses interventions aupres de 1’¢éleve, I’enseignant stratégique insiste souvent sur
le fait que les buts qu’il poursuivit avec lui sont essentiellement des buts
d’apprentissage, des buts d’acquisition de connaissances. L’¢éléve n’est pas dans un
contexte ou, tres fréquemment, des jugements définitifs sont portés sur ce qu’il sait et
sur ce qu’il ne sait pas. L enseignant stratégique rend 1’éléve conscient que I’erreur est
informative, qu’elle permet I’apprentissage et que, en conséquence, il a effectivement
droit a I’erreur. De plus, il rend évident a 1’éléve, tant dans ses actions que dans ses
paroles, que les activités présentées sont réalisables grace a des stratégies appropriées
qu’il a I’intention de développer avec lui. L’enseignant stratégique insiste beaucoup sur
le fait que ce qui arrive a I’éléve en classe est controlable par lui-méme et qu’il s’agit de
stratégies cognitives et métacognitives qu’il faut développer et appliquer, d’effort qu’il

faut déployer, et d’engagement, de participation et de persistance qu’il faut gérer.
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4. Un modéle

L’auteur précise que, s’il est un role extrémement important dans I’enseignement
stratégique et qui n’est pas fréquemment exercé dans 1’enseignement régulier, c’est
celui d’offrir a I’éléve un modele explicite de la réalisation des taches demandées. Selon
cette optique, I’enseignant stratégique, puisqu’il est un expert de ces questions, assume
I’entic¢re responsabilité, dans un premier temps, d’illustrer a I’¢léve toutes les phases de
réalisation de la tche a effectuer. En servant de modele, il démontre trés explicitement
a I’¢éléve chacune des étapes qu’il doit mettre en pratique pour mener la tache a terme. Il
lui présente d’abord les principales interrogations que souléve la consigne de la tache, il
mentionne les connaissances antérieures auxquelles cette tache fait référence et il
montre comment les réutiliser. 1l montre aussi tres clairement les stratégies cognitives et
métacognitives auxquelles il faut recourir pour réaliser cette activité et il illustre a voix

haute le scénario idéal de réalisation de 1’activité du début a la fin.

L’enseignant stratégique tient pour acquis que 1’¢léve n’a pas I’expertise requise
dans la réalisation d’une nouvelle activité et il congoit que cette expertise ne s’acquiert
que dans la mesure ou la personne a déja été en contact avec le scénario complet de
I’activité. Il assume donc la responsabilité de proposer ce scénario de réalisation comme
exemple. C’est, entre autre, dans la présentation du modele que 1’enseignant stratégique
illustre les stratégies a employer — les connaissances procédurales — et quand recourir a
telle ou telle stratégie particuliere — les connaissances conditionnelles —. I discute
explicitement de ce qu’il faut faire et, comme le mentionnent Jones et al. (1987) dit
Tardif, de ce qu’il faut faire quand on ne sait plus quoi faire exactement. L’enseignant
stratégique illustre ainsi toutes les phases de réalisation de 1’activité, toutes les questions

que souleve cette tache pour I’expert et I’ensemble des stratégies auxquelles il faut faire

appel.

Selon Tardif, Resnick et Klopfer (1989) reconnaissent le réle du modéle, comme
le nouveau défi de 1’école, le cognitive apprenticeship. Dans le cadre de ce défi, les
auteurs, suggerent que 1’éléve ait le plus grand nombre d’occasions possibles de voir
d’autres personnes, incluant I’enseignant et les autres éléves, accomplir le genre de
travail qu’on lui demande de faire. Ils soulignent notamment, et cet aspect est tres
important, selon Tardif, que ce type d’observation permet a 1’éléve de prendre

connaissance des critéres normatifs qui sont utilisés pour juger sa propre performance.
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Tardif conclu enfin que, le modéle est une facon efficace de rendre évidentes pour

1I’éléve toutes les exigences et toutes les composantes de la tache.
5. Un médiateur

La médiation que I’enseignant stratégique effectue entre 1’¢éléve et toutes les
situations d’apprentissage constitue également un role extrémement important. Ainsi,
comme médiateur, I’enseignant stratégique intervient d’abord pour inciter 1’éléve a
interpréter les exigences de la tache et il accorde une attention tout a fait spéciale aux
perceptions de sa compétence avec lesquelles 1’¢éleve aborde la tache. Il discute avec lui
de la perception qu’il a de ses chances de réussite et des facteurs qui peuvent le
conduire a la réussite. Dans un second temps, il incite 1’éléve a rappeler dans sa
mémoire de travail les connaissances disponibles dans sa mémoire a long terme qui
doivent étre mises au service de la réalisation de cette tache. Il améne également 1’¢éléve
a prévoir les difficultés et les problemes, et a planifier des solutions de résolution en
conséquence. De plus, ’enseignant stratégique, selon Tardif, considére qu’il a une
grande responsabilité dans la suggestion de correctifs appropriés susceptibles de
permettre a 1’¢léve de développer de nouvelles connaissances déclaratives,

conditionnelles et procédurales, et contribuer au transfert de ces connaissances.

Il faut cependant concevoir le role de médiateur de 1’enseignant stratégique
comme un rdle sans cesse en mouvement dynamique, ce n’est pas un role défini en soi ;
au contraire, c’est un rdéle qui se précise en étroite relation avec les connaissances
antérieures de 1’éléve, son niveau d’autonomie dans 1’apprentissage (dépendance,
indépendance), sa motivation scolaire et les difficultés inhérentes a la tache présentée.
Par conséquent, dans certains cas, il s’agit d’interventions minimales ou 1’enseignant
n’intervient que sur la demande explicite de 1’¢éléve lui-méme, alors que, dans d’autres
cas, I’enseignant est trés présent dans 1’environnement immédiat de 1’¢éleve et qu’il
I’interroge a différents moments de I’exécution de la tache. Selon Tardif, indique, qu’il
faut aussi concevoir que d’autres éléves peuvent étre d’excellents médiateurs, et, dans
le contexte de la construction de la connaissance, la médiation des autres éléves est non
seulement possible, mais tres fortement suggérée et elle est reconnue par les recherches

comme extrémement efficace.
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6. Un entraineur

Selon Tardif, I’enseignant stratégique est aussi un entraineur, il place 1’apprenant
dans le cadre de la réalisation d’une tiche complexe et définit la progression de ses
exigences a I’intérieur méme de cette tache. Les connaissances qu’il veut développer

chez I’éléve sont toujours issues d’une tache globale, compléte en elle-méme.

Ce role d’entraineur de I’enseignant stratégique a beaucoup d’implications,
surtout lorsqu’il est question de 1’enseignement de connaissances issues d’une tache
compléte. Souvent, dans I’enseignement, 1’¢léve est invité a travailler a des activités qui
ont été congues selon une logique du plus simple au plus complexe. L’auteur cite
I’exemple de I’activité de la lecture. Dans cette activité, la lettre, la syllabe et le mot ont
été juges plus simples que la phrase, le paragraphe et le texte, et, en conséquence,
I’enseignant isole les premiers, et intervient directement dans leur acquisition par
I’éleve et il conclut que ce qui est développé de cette facon se transfére
automatiquement ou presque aux derniers, ¢’est-a-dire a la phrase, au paragraphe et au
texte. (...), le probléme majeur, dans ce cas, c’est que l’objectif terminal de
I’apprentissage de la lecture est toujours la reconstruction du sens et, dans plusieurs cas,
I’acquisition de nouvelles connaissances par ce médium, et que 1’éléve qui connait trés
bien les lettres, les relations graphophonétiques, les syllabes et un certain nombre de
mots n’a encore développé aucune connaissance au regard du traitement significatif des
informations dans un texte. C’est pourtant I’objectif terminal de lecture, indique Tardif
(1992 : 312). Il ajoute que, plusieurs éléves, qui ont passé six années au primaire, n’ont
toujours pas acquis les connaissances conditionnelles et procédurales relatives a la

reconstruction du sens.

L’auteur explique que, dans le cas de I’exemple portant sur la lecture, on a
développé des connaissances isolées, et il va falloir un long travail d’orchestration et de
réunification de ces connaissances entre elles et avec d’autres avant qu’elles ne
deviennent assez fonctionnelles pour répondre a I’objectif terminal. L’activité¢ de
lecture, ajoute Tardif (1992 : 312), comme plusieurs autres activités de 1’école, est une
activité fort complexe qui nécessite le traitement simultané de plusieurs sources
d’informations (pragmatique, sémantique, morphologique, syntaxique, idéographique,
syllabique, grapho-phonétique), et 1’éléve doit apprendre, selon 1’auteur, dés le départ, a

développer la coordination de ces diverses sources d’informations. L’enseignement
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isolé des connaissances, peu importe le champ de connaissance dont il s’agit, va
directement a I’encontre du développement de la capacité de traiter simultanément des
informations en provenance de plusieurs sources. L’enseignement stratégique s’oppose
a une telle pratique, et, dans son rdle d’entraineur, 1’enseignant stratégique place
d’emblée 1’¢léve dans un cadre de coordination obligatoire. L’éléve connait d’ailleurs
trés bien ce contexte de coordination obligatoire de plusieurs sources d’informations

puisque c¢’est ainsi qu’il a développé la maitrise du langage parlé.

I11.8 LES PHASES DE L’ENSEIGNEMENT STRATEGIQUE

Tardif précise trois phases de I’enseignement stratégique, il se base dans ce
classement sur le modéle proposé par Jones et al. (1987). On peut exposer ces phases

comme suit :

=

La premiére phase c’est la phase de la préparation a 1’apprentissage

N

La deuxiéme phase est la phase de présentation des contenus

3. La troisiéme phase est la phase d’Application et transfert des connaissances.
I11.8.1 LAPREMIERE PHASE
I11.8. 1. 1. La phase de la préparation a I’apprentissage

Selon Tardif, cette phase de préparation a I’apprentissage est particuliérement
importante parce qu’elle permet a I’éleéve de donner un sens a ce qui lui est demandé, et
c’est I’enseignant qui le guide dans ’attribution de cette signification puisque c’est lui
qui a sélectionné cette tache a des fins spécifiques. C’est, entre autres, a ce moment-la
que I’enseignant intervient au regard des composantes de la motivation scolaire de

I’¢éleve et qu’il précise explicitement les retombées de la réalisation de cette activité.

Dans la phase de la préparation a 1’apprentissage comme 1’indique Tardif

(1992 : 324) il y a quatre étapes essentielles :

[EEN
[

la discussion des objets de la tache,

N
1

le survol du matériel,

3- D’activation des connaissances antérieures,

SN
1

la direction de I’attention et de I’intérét.
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I11. 8.1.1.1 La premiere étape : Discussion des objectifs de la tache

Tardif donne ensuite, des explications sur les méthodes d’agir en classe, avec les
éleves. Il précise que, lors de la discussion des objectifs de la tiche, I’enseignant
stratégique définit la nature de cette tache. Il précise s’il s’agit de lecture, de sciences,
de mathématiques, d’écriture ou de plusieurs choses a la fois. Il indique, par la suite,
les objectifs spécifiques d’apprentissage qui sont poursuivis par cette tache. A ’aide de
cette activité, 1'¢léve apprendra a écrire un texte informatif en tenant compte d’un
destinataire qui connait peu le réel présenté, a lire des probléemes mathématiques de la
vie réelle qui sont mal définis et se présenter le probléme véritable, a réunir a un exposé
des informations provenant de plusieurs sources, etc. I’enseignant doit préciser trés
clairement a 1’¢l¢ve les objectifs poursuis en matiere d’apprentissage, car, dans le cadre
de I’enseignement stratégique, les activités présentées sont des activités complexes, et il
est plus difficile pour 1’éléve, dans ce contexte, de percevoir quels sont les objectifs

d’apprentissage.

L’¢leéve doit déja se représenter les retombées que la réalisation de cette activité
aura ou pourrait avoir pour lui. L’enseignant stratégique est responsable de la
signification des activités que 1’¢éleve est appelé a réaliser et il a en téte que 1’éleve
d’aujourd’hui a de moins en moins envie de faire des choses peu signifiantes. En
dernier lieu, I’enseignant définit de fagon opérationnelle en présence de I’éleve les
criteres qui seront utilisés pour évaluer sa performance. Ce dernier ne devrait jamais
avoir de surprise en ce qui concerne les criteres d’évaluation de la tache que I’¢éléve peut

travailler avec assurance et mettre en pratique ses stratégies métacognitives.
I11. 8. 1. 1. 2. La deuxiéme étape : Le survol du matériel

Lors de cette étape, I’enseignant stratégique survole avec I’éléve le matériel qu’il
a préparé et qui sera mis a sa disposition. C’est essentiellement un survol dans le but de
familiariser 1’¢leéve avec ’organisation du matériel, sa redondance, ses lacunes. En
précisant les lacunes, I’enseignant indique a 1’éléve comment et par quels moyens
celui-ci peut les combler. Lors de cette étape fort important, 1’enseignant montre a
I’¢léve comment utiliser le matériel disponible. Il lui démontre comment en faire un
usage adequat, comment prendre connaissance de ses possibilités, comment distinguer

ce qui est important de ce qui ne I’est pas. L’enseignant détermine notamment les
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endroits ou I’¢éléve doit étre plus attentif, les endroits qui véhiculent les informations
essentielles. Par ces stratégies, il dirige déja 1’attention de 1’¢léve vers les aspects les
plus importants et lui signale explicitement ce qu’il considére fondamental comme
apprentissage dans cette tadche. Il incombe a I’enseignant stratégique de signaler a
I’¢léve ou porter son attention, son énergie cognitive. De plus, I’enseignant stratégique
lui fournit les patrons d’organisation qui lui permettront de bien exécuter la tache

demandée.
I11. 8. 1. 1. 3. La troisieme étape : I’activation des connaissances antérieures

Les connaissances antérieures sont nécessaires au regard du contenu de la tache.
En effet, toute information que I’éléve aborde est mise en relation avec ses
connaissances antérieures, et il ne peut traiter de facon significative que les informations
qui ont des liens avec ce qu’il connait déja. Selon cette optique, 1’enseignant stratégique
fait d’abord appel aux connaissances disponibles dans la mémoire a long terme de
I’¢leve pour aborder une nouvelle information, 1’enseignant signale leur importance
dans la résolution de la tache et il incite 1’éleéve a les rendre disponibles pour
I’apprentissage a venir. Si les connaissances requises ne sont pas suffisantes, il est de la
taiche de I’enseignant d’introduire systématiquement de nouvelles informations pour
créer des points d’ancrage avec ce qui sera présenté. C’est ainsi, précise Tardif, que
I’enseignant stratégique permet a 1’éléve d’avoir dans sa mémoire a long terme et dans

sa mémoire de travail les connaissances nécessaires pour réaliser la tache.

Tardif ajoute que, c’est aussi lors de cette ¢tape d’activation des connaissances
antérieures que 1’enseignant aborde les conceptions erronées que 1’¢éleve peut avoir dans
sa mémoire a long terme. L’enseignant discute donc ouvertement avec 1’éleve de ces
mauvaises conceptions et il propose des solutions de remplacement a ces conceptions.
Enfin, au cours de cette étape, les interventions portent autant sur le contenu lui-méme
que sur la forme, c¢’est-a-dire 1’organisation de ce contenu. S’il est question de lecture
ou d’écriture, par exemple, I’enseignant insiste autant sur la grammaire des textes que
sur leur sens. Il est essentiel que 1’éléve prenne conscience des canevas ou des patrons

réguliers que les personnes utilisent pour comprendre ou produire de I’information.
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I11. 8. 1. 1. 4. La quatrieme étape : la direction de I’attention
et de I’intérét de I’éléve

Dans cette étape précise Tardif que, 1’enseignant stratégique se reconnait la
responsabilité de guider la curiosité et les questions de 1’¢éléve dans les taches qu’il lui
demande de réaliser. Il lui propose donc une série d’interrogations auxquelles devrait
tenter de répondre sa démarche d’apprentissage. Il crée un contexte d’anticipation. Il
ameéne 1’éléve a formuler des hypothéses par rapport au contenu. Puisque, dans toute
activité de perception, on ne percoit la plupart du temps que ce qu’on avait anticipé
percevoir, les interventions de direction de 1’enseignant stratégique sont donc
extrémement importantes. A cette étape, ’enseignant guide déja ou modele la
formulation de questions qui peuvent prolonger 1’apprentissage apres la réalisation de
I’activité. En commengant cette étape, il fait souvent un remue-méninge avec les éleves

dans le but d’aiguiser davantage leur curiosité.

C’est également lors de cette étape que ’enseignant stratégique intervient plus
systématiquement encore dans les composantes de la motivation scolaire de 1’¢leve.
L’enseignant considere qu’il lui appartient de préciser a 1’¢éléve I’importance de réaliser
I’activité présenté pour ce qui est portées personnelle, sociale et, idéalement,
professionnelle. Il congoit que les activités demandées a 1’éleve doivent toujours avoir
des retombées que ce dernier peut reconnaitre, et que la réside une grande partie de sa
motivation face a la tache proposée. L’enseignant stratégique est aussi trés préoccupé
par ’engagement, la participation et la persistance de 1’éleve dans la tache, et il
intervient directement a cet égard en abordant avec lui sa perception de latache ainsi
que la perception qu’il a de son controle sur la réussite de cette activité. Il aborde donc
avec I’¢éleve ce quoi il attribue ses réussites ou ses échecs dans ce genre de tache et
insiste sur l’importance de I’emploi de stratégies cognitives et métacognitives

appropriées.
I11. 8. 2. LA DEUXIEME PHASE
I11.8.2. 1 LAPRESENTATION DU CONTENU

Selon Tardif (1992 : 328-329), la phase de la présentation du contenu comprend

trois étapes qui peuvent étre présentées comme suit :
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1- La premiere étape : 1’étape de traitement de I’information

N
1

La deuxiéme étape : I’étape de I’intégration des connaissances

w
1

La troisieme étape : I’étape de I’assimilation des connaissances
I11.8. 2. 1.1. La premiére étape : I’étape de traitement de I’information

Lors de cette étape, 1’enseignant stratégique veille a ce que 1’éléve recoure
effectivement a ses connaissances antérieures pour réaliser la tiche et a ce qu’il les fasse
interagir avec les nouvelles informations. Il veille également a ce que 1’¢éléve reprenne
constamment les anticipations qui ont été effectuées lors de la phase de préparation a
I’apprentissage et a ce qu’il vérifie leur exactitude en traitant les informations
présentées. L’enseignant stratégique pose trés fréquemment des questions a 1’¢éleve de
sorte que ce dernier soit conscient des stratégies qu’il met en application pour traiter les
informations d’une fagon significative et de sorte qu’il sélectionne ce qui est important.
I1 discute avec 1’¢éléve des forces et des faiblesses de ses stratégies, il objective avec lui

sa démarche.

Selon Tardif, c’est plus particulierement a cette étape que I’enseignant stratégique
intervient avec 1’¢léve au sujet de la logique de sa démarche dans 1’application des
différentes stratégies cognitives et métacognitives. En se comportant ainsi, ajoute
Tardif, son objectif premier est de fournir a 1’éléve les instruments pour qu’il devienne
de plus en plus autonome dans ses propres démarches d’apprentissage et de traitement
des informations. L’enseignant stratégique insiste beaucoup sur cet aspect parce que,
selon lui, c’est une fagon de donner du pouvoir a I’éléve sur son environnement. C’est a
cette étape également qu’il précise avec 1’¢leve la valeur des stratégies utilisées, et qu’il
discute de cette valeur pour ce qui est de I’efficacité (est-ce une stratégie qui permet
effectivement d’atteindre le but fixé ?) et de I’économie (est-ce une stratégie qui permet
d’atteindre effectivement et rapidement le but fixé ?). L’enseignant stratégique a en téte
que plus I’¢éléve a recoure a des stratégies que les experts utilisent, ceux-ci utilisant des
stratégies efficaces et économiques, plus il est apte a apprendre d’une fagon autonome

et a traiter de facon significative les informations.
I11. 8. 2. 1.2. La deuxieme étape : I’étape d’intégration des connaissances.

Selon Tardif (1992 : 329), cette étapes de la phase de présentation du contenu

concerne l’intégration des connaissances. A ce moment, dit Tardif, 1’enseignant
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stratégique collabore étroitement avec 1’¢éléve a la sélection de ce qu’il est important de
retirer de la tdche qui a été réalisée. Il prend une part trés active a ce processus parce
qu’il juge essentiel que 1’¢léve retienne les points les plus importants des informations
qui ont été traitées. Ces points importants peuvent étre autant des connaissances
déclaratives et conditionnelles que des connaissances procédurales. L’auteur dit, par
exemple, s’il s’agit de la lecture d’un texte, I’enseignant stratégique reprend avec 1’¢leve
les éléments qui constituent les idées principales qu’il devrait intégrer a sa base de
connaissances. S’il s’agit de résolution de problémes mathématiques, il insiste sur les
stratégies qui ont permis de bien comprendre les données du probléme et d’obtenir une
réponse appropriée. Il conduit alors 1’éléve a prendre conscience de la trés grande
importance de la présentation du probléeme et rend explicites les stratégies cognitives
qui ont permis une telle représentation. De plus, ajoute I’auteur, il crée un contexte qui
rend le plus probable I’intégration de ces stratégies dans la mémoire a long terme. Il
insiste également sur I’importance des stratégies métacognitives, c’est-a-dire sur la
nécessité de 1’évaluation continue de sa démarche. S’il s’agit de sciences humaines, par
exemple, dit Tardif, il peut construire avec I’éléve un schéma qui regroupe les

informations les plus importantes et qui leur donne ainsi plus de signification.
I11. 8. 2.1. 3 La troisieme étape : I’assimilation des connaissances

Selon Tardif, lors de cette étape, I’enseignant stratégique insiste a nouveau, d’une
facon la plus explicite possible, sur les changements intervenus dans la base de
connaissances de I’¢éleve. Ces changements ont certes ¢t¢ abordés au cours de 1’étape
précédente, mais, dit Tardif, la construction du savoir est a ce point exigeant qu’il est
essentiel de revenir plus systématiqguement sur ces changements pour favoriser leur
intégration permanente dans la mémoire a long terme. L’enseignant stratégique modele
ou guide, selon le niveau d’autonomie de 1’¢leéve, 1’orchestration des nouvelles
informations avec les connaissances antérieures et il précise la pertinence de cette
orchestration. Lors de cette démarche, il rappelle explicitement les connaissances
antérieures de 1’éléve et met en relief les changements survenus. Pour favoriser cette
assimilation, I’enseignant stratégique recourt fréquemment aux groupes de coopération.
Il fait en sorte que les interactions entre les éléves provoquent encore davantage
I’assimilation des connaissances. A cette étape, il revient obligatoirement, conclu
Tardif, sur le caractere efficace et économique des stratégies cognitives et

métacognitives employées.
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I11. 8. 3. LA TROIXIEME PHASE : L’APPLICATION ET LE TRANSFERT DES
CONNAISSANCES

Cette troisieme phase est celle ou I’enseignant stratégique est beaucoup plus
spécifiquement préoccupé par le transfert des apprentissages et I’application des
nouvelles connaissances acquises dans des situations de la vie réelle en dehors de la
classe. Il est convaincu que 1’usage ultérieur des connaissances nouvellement acquises
demande de D’assurance et de la certitude, et que ces deux caractéristiques ne se
développent que par la pratique et la mise en application dans différents contextes. Cette

phase, comme I’indique Tardif (1992 : 330-331), comprend trois étapes :

1- Evaluation formative et sommative des apprentissages.
2- Organisation des connaissances en schémas.

3- Transfert et extension des connaissances.

111.8. 3.1 La premiére étape : Evaluation formative
et sommative des apprentissages

Lors de cette premiere étape, dit Tardif, I’enseignant stratégique place I’éleve
dans un contexte qui lui permet, compte tenu des objectifs déterminés a la phase de
préparation a I’apprentissage, de prendre connaissance explicitement de son niveau de
maitrise des nouvelles connaissances. C’est essentiellement une phase diagnostique
pour 1’¢léve et pour I’enseignant. Cette étape est particuliérement importante puisqu’elle
doit fournir a 1’éleve 1’occasion de connaitre a quel niveau il est parvenu dans la
maitrise des nouvelles connaissances. C’est a cette étape que 1’éléve détermine un degré
de certitude au regard de ses connaissances. Un des traits distinctifs entre les experts et
les non-experts est cette conscience de ce qu’ils maitrisent effectivement, de ce qu’ils ne

maitrisent pas vraiment et de ce qui constitue des connaissances incertaines.

L’enseignant stratégique a 1’ambition de conduire 1’éleéve jusqu’a ce niveau
d’expertise au regard des connaissances qu’il développe avec lui. Dans un premier
temps, cette évaluation est nécessairement formative ; dans un deuxiéme temps, si cela
s’avere nécessaire, elle peut fort bien étre sommative. Apres 1’évaluation formative des
nouvelles connaissances, 1’enseignant stratégique prend le temps de discuter avec
I’¢leve de la valeur de ses connaissances, des éléments qui doivent étre améliorés et des
éléments qui ont déja atteint un niveau acceptable de maitrise. C’est ainsi que

I’enseignant stratégique participe a la construction de la connaissance avec 1’éleve.
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I11. 8. 3. 2. La deuxiéme étape : Organisation de connaissances en schémas

Cette étape forme selon Tardif (1992 : 332), le moment ou I’enseignant
stratégique réunit avec 1’éléve les connaissances déclaratives, conditionnelles et
procédurales qui ont trait a un méme réel. L’enseignant stratégique, dit Tardif, est
préoccupé par 1’organisation des connaissances dans la mémoire a long terme et il
intervient directement a ce niveau. C’est lors de cette étape qu’il fait en sorte que les
nouvelles connaissances soient, dans la mémoire a long terme, liées a I’ensemble des
connaissances qui concernent le méme objet. Cette étape est aussi un moment privilégié
qui lui permet d’insister d’une fagon plus systématique sur les connaissances
conditionnelles, c’est-a-dire les connaissances qui sont a la base du transfert. Selon cette
optique, dit 1’auteur, I’enseignant stratégique s’assure que 1’éléve est conscient des
divers contextes dans lesquels les nouvelles connaissances acquises s’appliquent. Ainsi,
il prend le temps de déterminer avec lui les moments et les lieux ou il serait adéquat de
recourir a ces nouvelles connaissances. Ils prévoient ensemble les contextes de

transférabilité de ces connaissances ainsi que les conditions de leur transférabilité.
I11. 8. 3. 3. La troisiéme étape : Transfert et extension des connaissances

Selon Tardif (1992: 332), le transfert et 1’extension des connaissances
constituent la troisieme étape de la phase d’application et de transfert. Malgré qu’il a
déja été question a I’étape précédente de transfert des acquis, mais 1’éléve n’a encore
jamais eu 1’occasion d’utiliser effectivement ces nouvelles connaissances dans des
contextes de transférabilité. L enseignant stratégique prévoit donc, de cette étape, des
taches de complexité croissante qui lui permette de placer 1’¢leve dans des contextes ou
il doit opérer des transferts. Il ne présente toujours que des taches completes. Il ne
réalise pas d’exercices isolés au regard d’une stratégie particuliecre ou d’une
connaissance prise isolément. Il rend explicite pour I’¢éleve, dans I’action, les conditions
qui font que le transfert est possible. Il présente des contenus variés de sorte que 1’éleéve
décontextualise les connaissances acquises, c’est-a-dire qu’il pergoive dans I’action et
par celle-ci que ses connaissances ne sont pas particuliéres a un cadre spécifique ni a

une situation spécifique.
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I11. 9 L’enseignement stratégique des diverses catégories de connaissances

Les connaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales seraient
représentées difféeremment dans la mémoire a long terme. Une contrainte fort
importante pour [’enseignant stratégique et que ces représentations différentes
commandent des interventions pédagogiques egalement différentes. Par consequent,
selon qu’il s’agit de connaissances déclaratives, conditionnelles ou procédurales,
I’enseignant ne se référe pas aux mémes stratégies d’intervention pédagogique. C’est
par I’adaptation de ces stratégies pédagogiques, compte tenu des connaissances visées,
qu’il contribue directement a 1’intégration des connaissances dans la mémoire a long
terme. Un point fondamental dans la planification de 1’enseignement stratégique est
donc de déterminer le type de connaissances dont il s’agit effectivement. Par la suite,
I’enseignant planifie les actions pédagogiques pertinentes au regard de ce type de
connaissances. Il ne faut cependant pas négliger le fait que, dans le mémoire a long
terme, les connaissances sont reliées en schémas et que 1’enseignant est responsable de

ces regroupements.
111.9.1 L’acquisition des connaissances déclaratives

Dans le processus d’apprentissage de nouvelles connaissances déclaratives, c’est-
a-dire de connaissances théoriques, 1’enseignant stratégique fait appel activement aux
connaissances antérieures de 1’¢leve. Toute séquence d’enseignement commence
nécessairement par le rappel de ces connaissances de la part de 1’¢leve. Par la suite,
I’enseignant stratégique, prenant en considération le niveau de connaissances
antérieures de 1’éléve, les lie aux nouvelles informations. Deux stratégies
d’enseignement sont plus spécifiquement susceptibles de favoriser le traitement des
informations déclaratives par I'éléve dans le but qu'il les intégre dans sa mémoire a long

tenue: I'élaboration et I'organisation.
111.9.1.1 L’élaboration

Une premiere stratégie pédagogique relative aux connaissances déclaratives
concerne I'élaboration des informations qui sont présentées. Gagné (1985) et Derry
(1990) définissent I’¢laboration comme le processus qui consiste a ajouter de
I’information a ce qui est presenté. L'ajout peut étre une inférence, un exemple, un détail

ou n'importe quel élément qui sert & accroitre les informations fournies. On pourrait
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ajouter a cette définition que tout élément qui sert a étendre les informations est une
forme d'élaboration. C’est reconnaitre que les moyens qui permettent d’élaborer les
informations sont trés nombreux et que, en fait, ils ne sont limités que par les frontiéres
de la créativité pédagogique. Il est fiés important que I'enseignant incite I'éléve a
élaborer les informations puisque, dans la mémoire a long terme, plus les voies d'acces &
une connaissance sont nombreuses, plus la personne a de possibilités de la rendre
disponible au besoin. L’élaboration contribue aussi a nuancer et a personnaliser les

connaissances dans la mémoire a long terme de la personne.

Dans le contexte de la psychologie cognitive, cette remarque portant sur le plus
and nombre de voies d’acceés a une connaissance est extrémement importante et elle
mérite quelques indications supplémentaires dans le cadre de I'élaboration puisque cette
derniere y participe directement. Prenons, a titre d'exemple, les quelques phrases
suivantes qui font référence a des informations déclaratives au sujet de la mémoire: «La
mémoire est composée d'une mémoire de travail et d’une mémoire a long terme. La
mémoire de travail est limitée quant a I’espace de traitement et & la durée des informa-
lions. La mémoire & long terme inclut une mémoire sémantique et une mémoire
épisodique.» La figure 1.3 présente le réseau sémantique de ces phrases. Il faut
remarquer ici que, pour les fins de I'illustration, ce réseau sémantique est a mi-chemin
entre le réseau propositionnel et la carte sémantique. Ce réseau sémantique dans la
mémoire & long terme permet & la personne d'avoir accés aux connaissances qui
concernent la mémoire elle-méme, a activer ses connaissances, par plusieurs voies
d’entrée. En effet, elle peut y accéder par sept terminaux différents: (1) mémoire, (2)
mémoire de travail, (3) mémoire a long terme, (4) durée des informations, (5) espace de

traitement, (6) mémoire sémantique, (7) mémaoire épisodique.
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1 *
Mémoire /1\ Est composée
3
2
Mémoire de travail Mémoire a long terme
1
4
2
\ Durée des informations
Est limitée N

Espace de traitement

Mémoire sémantique Inclut

Mémoire épisodique

Figure 1.3 : Réseau sémantique de I’architecture de la mémoire.
* Le carré indique une voie d’accés aux connaissances.
(Tardif, 1992 : 335)

Supposons maintenant que, en traitant ces informations au sujet de la mémoire,
une personne qui a trés bien compris ses composantes et leur orchestration fasse de 1
¢laboration et qu’elle ajoute aux phrases précédentes les phrases suivantes: «Les limites
de la mémoire de travail sur le plan de I’espace correspondent au nombre de chiffres
qu’il y a dans un numéro de téléphone au Canada. Les limites de la mémoire de travail
sont observables au moment ou 1’¢léve passe de 1’écriture script a I’écriture cursive. La
mémoire a long terme est un reservoir illimité de connaissances. La mémoire épisodique
est une mémoire autobiographique.» La figure 2.3 présente le réseau sémantique de ces
élaborations associées aux premiéres phrases. On peut alors observer que le nombre de

voies d’accés aux connaissances a beaucoup augmenté; il y a maintenant onze
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terminaux. Les terminaux sont: (1) mémoire, (2) mémoire de travail, (3) mémoire a long
terme, (4) durée des informations, (5) espace de traitement, (6) mémoire sémantique, (7)
mémoire episodique, (8) analogie: numeéros de téléphone, au Canada, (9) exemple:
passage de 1’écriture script a 1’écriture cursive, (10) réservoir illimité de connaissances,

(11) mémoire autobiographique.

Puisque, dans la mémoire a long terme, la recherche des connaissances pour les
réutiliser s’effectue selon un processus d’activation de réseaux (Anderson, 1983; Gagné,
1985), plus il y a d’entrées ou de voies d’acces aux connaissances dans un réseau, plus
celles-ci ont des possibilités d’étre disponibles et réutilisées fonctionnellement au
besoin. La personne qui, en entendant les informations sur 1’architecture de la mémoire
présentées a la figure 1.3, fait de 1’élaboration et y associe les informations
supplémentaires mentionnées a la figure 2.3 augmente le nombre de voies d’accés a
cette connaissance grace aux ¢laborations qu’elle a effectuées. Le nombre de voies
d’entrée est passé de sept a onze. L’¢laboration est une stratégie qui permet
d’augmenter le nombre de voies d’accés aux connaissances dans la mémoire a long
terme. De 13, la trés grande importance pour 1’enseignant d’intervenir directement et
explicitement dans I’élaboration consciente de la part de 1’¢éléve.

L’¢laboration peut étre suscitée de plusieurs fagons par 1’enseignant. Il est aussi
trés important qu’il incite 1’¢léve a faire lui-méme de 1’élaboration. Cela ne veut pas
dire cependant que I’enseignant ne doit pas en faire; au contraire, il est essentiel qu’il
modele et guide les démarches d’élaboration. Il est toutefois fondamental que 1’éléve
prenne une part treés active dans ce processus. C’est par les liens que ce dernier établit
lui-méme que 1’élaboration atteint le plus haut niveau de signification. La encore, le
groupe de coopération est une excellente formule pédagogique pour provoquer

1’élaboration chez I’éléve.
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Figure 2.3 : Réseau sémantique élaboré de I’architecture de la mémoire
* le carré indique une voie d’accés aux connaissances
(Tardif, 1992 : 337)
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Demander a 1’¢éleve de fournir une ou des analogies en relation avec les
informations présentées constitue une stratégie pédagogique pour favoriser
I’élaboration. L’éléve doit alors comparer des éléments différents et, forcément, relier
deux choses qui ne I’étaient pas auparavant, du moins pas aussi explicitement. La
stratégie qui consiste a demander a I’éléve de dire a quoi cela lui fait penser est
également une intervention pédagogique au regard de 1’élaboration. Il en est ainsi
lorsque I’enseignant incite 1’éléve a donner un ou des exemples, a fournir des
qualificatifs ou des nuances, a construire des métaphores. Par ailleurs, 1’enseignant peut
intervenir dans I’¢laboration en demandant a I’¢éléve de dessiner ou de faire une
représentation imagée de ce qui a été présenté. C’est une voie d’acces supplémentaire,
une voie figurative, a ’information logée dans la mémoire a long terme. L’enseignant
peut aussi demander a I’éléve de faire un résumé en y ajoutant tous les éléments
nécessaires pour bien retenir les informations. Ce faisant, il invite I’éléve a reconstruire
I’information d’une fagon plus personnalisée en y associant trés probablement des

données inédites.

111.9.1.2 L’organisation

Une deuxieéme stratégie a la disposition de 1’enseignant stratégique pour favoriser
I’acquisition des connaissances déclaratives chez I’éléve est I’organisation. Gagné
(1985) définit I’organisation comme le processus qui consiste a diviser 1 information en
sous-ensembles et a indiquer les relations que chacun des sous-ensembles entretient
avec les autres. Dans ’organisation, il y a également 1’idée de hiérarchisation. Les
relations entre chaque sous-ensemble sont trés fréquemment des relations qui sont
d’ordre hiérarchique, et, le cas échéant, il est important que 1’¢leve intégre I'information
de cette maniére dans sa mémoire a long terme. Organiser les connaissances avec
I’éléve et pour celui-ci est fondamental, puisque c’est 1’organisation des connaissances
dans la mémoire a long terme qui est une des caractéristiques qui distinguent toujours,
peu importe le champ d’activités, les experts des novices, les personnes qui réussissent
de celles qui échouent. Les connaissances peuvent étre organisées de diverses fagons
qui vont du schéma au réseau en passant par le graphique. Des formes d’organisation
spécifiques sont plus adéquates que d’autres selon le contenu des connaissances.

Dans une situation de réutilisation de connaissances déclaratives, le fait qu’elles
soient organisées dans la mémoire a long terme joue essentiellement le méme réle que

’¢élaboration. L’organisation augmente le nombre de voies d’entrée par lesquelles la
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personne peut accéder a une connaissance. Ainsi, plus les connaissances sont organisées
dans sa mémoire a long terme, plus la personne peut y acceder facilement et, surtout,
completement. De plus, et c’est l1a la trés grande importance de 1’organisation des
connaissances, elle permet de traiter plusieurs informations simultanément malgré les
limites de la mémoire de travail. La mémoire de travail, tel qu’il a été mentionné
précédemment, ne peut contenir simultanément que sept unités d’informations + 2. Par
conséquent, lorsque les connaissances sont organisées en réseaux, par exemple, chaque
réseau n’occupe qu’une unité dans la mémoire de travail. Cette économie dans sa
mémoire de travail permet a la personne de tenir compte, en méme temps, d’un nombre
beaucoup plus grand d’informations et d’effectuer une démarche plus exhaustive et, par

conséquent, plus experte cognitivement.

A titre d’exemple, prenons les informations qu’une personne pourrait intégrer
dans sa mémoire a long terme en participant a une session d’introduction a la
psychologie cognitive. Les premieres informations correspondent essentiellement a la
phrase suivante: «La psychologie cognitive, I’intelligence artificielle, la philosophie,
«la linguistique et les neurosciences sont des domaines contributifs a la science

cognitive.» (Voir figure 3.3.)

Science cognitive

Psychologie cognitive Intelligence artificielle

Philosophie Neurosciences

Linguistique

Figure 3.3. Carte sémantique des domaines contributifs a la science cognitive
(Tardif, 1992 : 339)
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Les informations présentées en deuxieme heu sont contenues dans les phrases
suivantes: «La psychologie cognitive est axée sur le traitement des informations, et
celles-ci sont soit déclaratives, soit conditionnelles, soit procédurales. Ces trois
catégories de connaissances sont représentées difféeremment dans la mémoire a long
terme. Les connaissances déclaratives sont représentées sous une forme
propositionnelle, les connaissances conditionnelles, sous une forme productionnelle
(plusieurs conditions / une action) et les connaissances procédurales, sous une forme

productionnelle (une condition / plusieurs actions).» (\Voir figure 4.3)

Psychologie cognitive

Traitement de I'information

Catégories de connaissances

/\

Déclaratives Conditionnelles Procédurales
Représentation Représentation Représentation
propositionnelle productionnelle (plusieurs productionnelle (une

condition / une action) condition / plusieurs
actions)

Figure 4.3 : Carte sémantique des catégories de connaissances retenues par la
psychologie cognitive et de leur forme de représentation dans la mémoire
a long terme.

(Tardif, 1992 : 340)

En troisieme lieu, les informations mentionnées dans les quatre phrases
suivantes sont présentées: «La mémoire est composée d’une mémoire de travail et d’une
mémoire a long terme. La mémoire de travail est limitée quant a I’espace de traitement
des informations et a la durée des informations. La mémoire a long terme est composee
d’une mémoire sémantique et d’une mémoire épisodique. La mémoire sémantique
inclut des connaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales.» (Voir figure
5.3).
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Mémoire

/\

o . Mémoire a long terme
Mémoire de travail

/N

Espace limitée Durée limitée Memoire .
, . Mémoire
sémantique

épisodique

_ _ Connaissances
Connaissances Connaissances i
) i o procédurales
déclaratives conditionnelles

Figure 5.3 : carte sémantique de I’architecture de la mémoire.
(Tardif, 1992 : 341)

La personne a traité plusieurs informations sur la psychologie cognitive, et
celles-ci sont devenues des connaissances logées dans sa mémoire a long terme dans
trois réseaux séparés (voir figures 1.3, 2.3 et 3.3). Par conséquent, lorsqu’elle doit
réutiliser ces connaissances relatives a la psychologie cognitive, chaque réseau :<occupe
une unité dans sa mémoire de travail, et, surtout, elle doit récupérer chaque ensemble de
connaissances un a un parce qu’il appartient a un réseau indépendant et dissocié des
autres.

Dans le but de provoquer et d’assurer 1’organisation deS connaissances
declaratives dans la mémoire a long terme, et d’augmenter les probabilités qu’elles
soient réutilisées fonctionnellement, le responsable de la session d’introduction a la
psychologie cognitive aurait dd, dans un premier temps, présenter une carte sémantique,
correspondant essentiellement a celle de la figure 4.3, qui montre clairement les
diverses relations entre les informations sur lesquelles il trouve important d’insister.
Cette organisation préalable fait en sorte que les participants aient les instruments
nécessaires pour intégrer les informations d’une fagon reliée, d’une fagon hiérarchisée,

dans leur mémoire a long terme. Si le responsable estime que ce genre de regroupement
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ne doit pas étre présenté au début de la session d’introduction, il a cependant la
responsabilité, au cours de la session, de réunir les informations pour les participants
parce que seul I’expert peut faire ce genre de regroupement. C’est lui I’expert, c¢’est lui
qui connait I’ensemble des informations ainsi que leurs relations qui constituent le
domaine de connaissances qu’il traite avec les participants. Selon les orientations de la
psychologie cognitive, il n’y a aucune raison ni aucune logique, de laisser ce travail de
construction cognitive a la personne qui est en situation d’apprentissage, d’acquisition
de connaissances.

Dans le cadre de la psychologie cognitive, les recherches ont clairement démontré
la nécessit¢é pour [D’enseignant d’intervenir directement et explicitement dans
I’organisation des connaissances.

Peu importe le champ de connaissances qu’il traite avec 1’¢léve, les connaissances
déclaratives doivent étre organisées de sorte que ce dernier puisse, non seulement les
intégrer de facon significative dans sa mémoire & long terme, mais également les
réutiliser fonctionnellement. Dans ce dernier cas, I’organisation est particulicrement
importante pour la libération d’unités dans la mémoire de travail et, donc, pour le
transfert des connaissances. En effet, puisque la mémoire de travail a plus d’unités
disponibles grace a 1’organisation des connaissances, elle peut traiter un plus grand
nombre d’informations simultanément, notamment tenir compte des conditions qui
appellent des connaissances déclaratives et procédurales.

Comme dans le cas de 1’¢élaboration, I’enseignant stratégique peut recourir a
plusieurs types d’intervention dans le but d’amener 1’éléve a organiser les connaissances
dans sa mémoire a long terme. Il faut toutefois reconnaitre qu’il a un rdle extrémement
important a exercer pour inciter I’éléve a organiser les connaissances, et ce rdle s’étend
jusqu’aux modalités d’organisation. Un premier pas, et un pas tres significatif, consiste
pour 1 enseignant a organiser et a hiérarchiser pour 1’éléve, d’une fagcon exhaustive, les
informations qui lui sont présentées. Par exemple, il peut, en mathématique, présenter
un tableau qui indique a I’¢éléve les relations qui existent entre 1’addition et la
multiplication de nombres entiers et de nombres fractionnaires. Il peut, en écriture,
organiser les connaissances sur 1’accord des adjectifs et 1’accord des participes passés
avec le verbe étre de sorte que 1’¢leve enregistre dans sa mémoire des régles similaires
pour ces deux cas. C’est 1 enseignant, puisqu’il est I’expert du contenu, qui a la
responsabilité d’organiser les informations pour 1’éléve. Une régle fondamentale

pourrait étre la suivante: selon la logique du champ de connaissances en question, le
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plus grand nombre d’informations possible doit étre li¢ au plus grand nombre
d’informations possible.

Idéalement, pour tenir compte des exigences de I’organisation des connaissances
dans la mémoire a long terme, 1’enseignant stratégique présente ou affiche, dans un
premier temps, un plan ou un schéma de ce que 1’éléve doit traiter comme informations.
Ce plan n’est pas une liste d’objectifs parce qu’une telle liste ne donne a I’éléve aucune
information sur 1’organisation du contenu. C’est essentiellement un plan ou un schéma
qui présente la forme organisée des connaissances que 1’éléve doit avoir intégrées dans
sa mémoire a long terme apres I’activité. De plus, si le matériel que 1’enseignant retient
est bien structuré, c’est-a-dire qu’il contient des marqueurs d’importance, des
graphiques, des schémas ou diverses formes de regroupement pour le consommateur
qu’est 1’¢leve, celui-ci a directement acces a 1’organisation de 1’expert qu’est
I’enseignant, et les probabilités qu’il organise lui-méme par la suite les connaissances
dans sa mémoire a long ternie sont trés élevées. Par conséquent, dans ses
communications d’informations a [’éléve, dans ses échanges cognitifs, il est
extrémement important que l’enseignant souligne I’organisation du contenu par la
redondance, I’insistance ou méme le pointage explicite. L’enseignant pense toujours a
inciter 1’éléve a percevoir les informations en sous-groupes signifiants reliés entre eux.
Pour favoriser encore davantage 1’organisation des connaissances, il peut demander a

I’¢leve de remplir des tableaux, des schémas, des cartes sémantiques, etc.

111.9.2 L’acquisition des connaissances conditionnelles

Les connaissances conditionnelles sont, comme il a été mentionné auparavant,
celles qui permettent plus particulierement a la personne d’effectuer le transfert d’un
contexte & un autre, d’une situation a une autre. Dans la mémoire a long terme de
I’apprenant, elles sont extrémement importantes, et de nombreuses critiques au sujet de
I’école concluent que celle-ci n’intervient pas d’une fagon assez directe ni explicite dans
leur acquisition. Ces connaissances font référence essentiellement aux conditions
d’utilisation des connaissances déclaratives ou procédurales, au moment et au contexte
propices a l’utilisation de ces connaissances. Dans le cadre de la psychologie cognitive,
on se réfere a ces connaissances comme a des connaissances de catégorisation, de
classification. La personne détermine, par exemple, 1’action la plus adéquate a réaliser
dans telle situation; elle opére un choix précis et judicieux. C’est la raison pour laquelle

il est question de classification ou de catégorisation.
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Par exemple, lorsque 1’enseignant, dans sa classe, est en train de réaliser une
série d’activités qu’il avait prévues en tenant compte des connaissances antérieures de
ses éleves et de leur niveau de motivation, et qu’il observe qu’ils ne participent pas
activement aux activités, il se réfere alors a une connaissance conditionnelle pour
nommer ce qui se produit devant lui et déterminer ce qu’il devrait modifier. Il essaie de
reconnaitre une situation. 1l passe donc en revue des conditions (plusieurs conditions)
dans le but de pouvoir déterminer ce qui se produit (une action). Ce processus de
diagnostic ou d’évaluation de la situation se rapporte essentiellement a une
connaissance conditionnelle. Dans la mémoire de travail de I’enseignant se déroule

quelgue chose qui peut ressembler & ce qui est présenté dans le tableau 6.

Si les éléves ne démontrent que peu d’intérét pour une activité et
Si la consigne de ’activité a été tres claire et

Si cette activité correspond a leurs connaissances antérieures et

Si cette activité correspond a leur motivation scolaire

Si cette activité exige beaucoup d’autonomie de leur part et

Si Ils n’ont jamais participé a ce type d’activité auparavant

Alors ils requiérent une plus grande assistance dans la démarche.

Tableau 6.3 : Diagnostic d’une situation problématique dans une activité d’enseignement
(Tardif, 1992 : 345)

\

L’enseignant se réfere donc a un ensemble de conditions susceptibles de lui
permettre de reconnaitre correctement les événements qui se produisent dans sa classe
et d’agir sur eux. Si I’application de 1’action retenue corrige les lacunes observées, il
prend la décision de poursuivre les activités en tenant compte de ce nouveau scénario,
sinon il considere alors qu’il n’a pas adéquatement diagnostiqué le probléme et il
déclenche un nouveau processus visant a determiner plus justement ce qui se passe.
Dans certains cas, si les connaissances conditionnelles ne permettent pas de nommer

adéquatement ce qui se passe et de choisir les actions appropriées a entreprendre,
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I’enseignant peut retourner a des connaissances déclaratives pour analyser plus en
profondeur la situation. 1l en est ainsi de tous les professionnels qui ont & prendre des
décisions sur les actions qu’ils doivent entreprendre: le médecin en présence d’un
bénéficiaire qui lui mentionne un ensemble de symptomes, 1 électricien qui doit décider
des embranchements a faire, 1 ingénieur qui doit décider quel type de matériau proposer
en raison de la texture des sols et des possibilités de tremblements de terre, etc.

L’¢leve, en classe, doit prendre le méme genre de décision que chacun de ces
professionnels. Par exemple, devant un probleme écrit en mathématique, il doit décider
apres la lecture du probléme quelle opération mathématique va lui permettre d’obtenir
la réponse appropriée, de résoudre adéquatement le probleme. C’est le méme scénario
qui se produit lorsqu’il se retrouve en présence d’un texte a lire et qu’il décide de retenir
telle stratégie de traitement des informations plutdt que telle autre. Dans ce cas précis, il
a reconnu une structure spécifique de texte et, cette structure mise en relation avec la
consigne de 1 enseignant, il estime que le meilleur moyen d’atteindre 1’objectif est de
recourir a cette stratégie particuliere. Le choix de telle opération mathématique et de
telle stratégie de traitement des informations constitue des connaissances
conditionnelles.

Les connaissances conditionnelles sont représentées dans la mémoire a long
terme sous une forme productionnelle, plusieurs conditions / une action. Les
interventions de I’enseignant stratégique tiennent compte de cette forme de
représentation dans la mémoire et elles agissent directement sur elle. Ses interventions
sont plus spécifiquement axées sur la reconnaissance des conditions qui doivent appeler
telle ou telle action, qui doivent commander la sélection de tel ou tel comportement, qui
doivent faire intervenir telle ou telle connaissance déclarative. Il est cependant
important d’insister encore sur le fait que la reconnaissance de ces conditions peut étre
implicite ou explicite pour I’apprenant. Qu’il suffise de rappeler que I’enfant a
développé, d’une fagon implicite, toutes les connaissances conditionnelles relatives a
’utilisation du langage oral avant d’entrer a I’école. Cette décision capitale de rendre
explicites ou de conserver implicites les conditions en question releve de 1’enseignant
stratégique qui doit déterminer le niveau de conscience exigé pour les connaissances en
cause ainsi que pour les stratégies qui en permettent 1’actualisation. Deux stratégies
pédagogiques sont particulierement importantes et influentes dans le processus de

développement des connaissances conditionnelles: la généralisation et la discrimination.
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111.9.2.1 La généralisation

Selon Gagné (1985), une personne généralise lorsqu’elle répond de la méme
maniere a des stimuli différents. Anderson, Kline et Beasley (1980), pour leur part,
définissent la généralisation comme le processus qui consiste a changer les conditions
d’une représentation productionnelle de sorte que son action s’applique a plusieurs cas.
L’idée de généralisation inclut nécessairement la reconnaissance des conditions. L’¢éléve
qui, en présence de plusieurs -‘cercles de grandeurt,et de couleurs différentes,
reconnait sans cesse qu’il s’agit d’un cercle, a déterminé des conditions (plusieurs «si»)
qui lui permettent de toujours reconnaitre cette forme géométrique (un «alors»). Le fait
qu’il puisse agir ainsi démontre qu’il a effectivement généralisé. Dans sa mémoire a
long terme, I’¢éléve peut avoir intégré une représentation productionnelle semblable a

celle qui est présentée dans le tableau 7.3.

Si une figure est fermée et
Si cette figure ne contient aucun angle et
Si tous les points de la ligne de la circonférence sont

équidistants d’un centre imaginaire

Alors cette figure est un cercle.

Tableau 7.3 : Représentation productionnelle de la connaissance conditionnelle du cercle
(Tardif, 1992 : 349)

La représentation productionnelle (plusieurs conditions / une action) du tableau
7 ne contient que les traits distinctifs, c’est-a- dire les conditions essentielles, qui
permettent de reconnaitre le cercle et de le discriminer parmi d’autres figures
géométriques. Cependant, dépendamment des exemples a partir desquels 1’éléve a
généralisé, la représentation productionnelle qu’il a dans sa mémoire a long terme peut
ne contenir que quelques conditions essentielles. Dans ce cas, cette connaissance
conditionnelle permet des erreurs dans la reconnaissance ou la classification puisque
toutes les conditions distinctives nécessaires ne sont pas présentes dans la représentation
productionnelle. Il est alors question de sur-généralisation. Par exemple, si 1’on n’a

présenté a I’éléve que des cercles et qu’il n’ait jamais encore eu 1’occasion de rencontrer
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des ellipses, I’¢léve peut conclure que tout ce qui est de forme ovale est nécessairement
un cercle et il classerait les ellipses comme s’il s’agissait de cercles. Il n’a pas, dans sa
mémoire a long terme, la condition se référant a 1’équidistance de tous les points de la
ligne de circonférence d’un centre imaginaire. Sa représentation dans sa mémoire a long

terme serait celle du tableau 8.3.

Si une figure est fermée et

Si cette figure ne contient aucun angle

Alors cette figure est un cercle.

Tableau 8.3 : Représentation productionnelle (absence d’une condition essentielle)
de la connaissance conditionnelle du cercle qui conduit & la surgénéralisation
(Tardif, 1992 : 349)

Jusqu’a maintenant, dans le cas des connaissances conditionnelles, il a été fait
mention d’une représentation productionnelle exacte, c’est-a-dire qui renferme toutes
les conditions essentielles, et d’une représentation productionnelle qui conduit a la sur-
généralisation parce qu’il y manque une condition distinctive essentielle. Il peut y avoir
également deux autres situations qui concourent a une reconnaissance ou a une
classification inexacte du réel en question. Dans une premicre situation ou il s’agit
encore de sur-généralisation, la personne n’a pas dans sa représentation productionnelle
toutes les conditions essentielles, mais elle y a associé une condition non essentielle. Par
exemple, si tous les cercles qui ont été présentés a 1’éléve sont petits, il y a de fortes
probabilités qu’il intégre la condition «petit» dans sa représentation productionnelle du

cercle. Sa représentation productionnelle correspondrait a celle du tableau 9.3
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Si une figure est fermée et

Si cette figure ne contient aucun angle et
Si cette figure est petite

Alors cette figure est un cercle

Tableau 9.3 : Représentation productionnelle (absence d’une condition essentielle
et ajout d’une condition non essentielle) de la connaissance conditionnelle
du cercle qui conduit a la surgénéralisation

(Tardif, 1992 : 349)

Dans la seconde situation, il s’agit de sous-généralisation. La personne a alors
dans sa mémoire a long terme une représentation * productionnelle qui contient toutes
les conditions distinctives essentielles, mais elle y a associé une condition non
essentielle, un trait qui n’a rien de distinctif par rapport au réel en question. Par
exemple, 1’¢éléve qui, dans le cadre de manipulations mathématiques, a eu 1’occasion de
rencontrer plusieurs formes géométriques ovales mais qui, comme dans le cas
précédent, n’a rencontré que de petites figures aurait construit la représentation

productionnelle du tableau 10.3.

Si une figure est fermée et
Si cette figure ne contient aucun angle et
Si tous les points de la ligne de la circonférence sont

équidistants d’un centre imaginaire et

Si cette figure est petite

Alors | cette figure est un cercle

Tableau 10.3 : Représentation productionnelle de la connaissance conditionnelle
du cercle qui conduit a la sous-généralisation
(Tardif, 1992 : 349)

Les conceptions erronées des personnes proviennent souvent de I'insertion d'une
ou de conditions non essentielles dans leur base de connaissances conditionnelles, ou de

I’absence d'une ou de conditions essentielles. Par exemple, en mathématique, 1'¢leve qui
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croit que, dans les nombres suivants: 14, 35, 56, 72, 153, 976, 4638, 24758, le chiffre
qui représente la dizaine est celui qui est en caractere gras concoit que, peu importe le
nombre de chiffres qu'un nombre contient effectivement, le premier de chaque paire
possible a partir de la droite correspond toujours a la dizaine. Ce comportement n'est pas
étranger aux exemples présentés par l'enseignant qui, pour rendre la tache
d'apprentissage plus simple a I'éléve, ne lui a présenté que des nombres de deux chiffres
durant I'enseignement de cette notion mathématique. L'éléve a donc conclu que le
premier chiffre d'une paire correspond nécessairement & la dizaine. A partir des
exemples de l'enseignant, I'éléve a systématiquement construit la régle que le premier
chiffre de chaque paire dans un nombre correspond a la dizaine. Il aurait également pu
construire une autre régle a partir des exemples de I'enseignant, et cette réglé serait la
suivante: l