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NOUVELLES APPROCHES PÉDAGOGIQUES 

L'enseignement 
stratégique 
RAYMOND B L A I N 

Notre intention n'est point de pro­
poser, dans le cadre de cette rubri­
que, une présentation extrêmement 
détaillée de l'ouvrage de Jacques 
Tardif, Pour un enseignement stra­
tégique, l'apport de la psychologie 
cognitive. Nous nous arrêterons plu­
tôt sur les données conceptuelles 
qui nous semblent les plus impor­
tantes. Certains lecteurs connaissent 
déjà beaucoup de ces concepts, mais 
il me semblait important de les faire 
connaître aux autres. 

Il s'agit d'un ouvrage passion­
nant. On y trouve, d'une part, une 
excellente synthèse des recherches 
américaines quant à l'apport de la 
psychologie cognitive dans les do­
maines de l'enseignement et de l'ap­
prentissage et, d'autre part, les ré­
sultats des expériences de l'auteur 
en milieu scolaire. Chaque chapitre 
explique les composantes du con­
cept traité et examine les consé­

quences de l'application de celui-ci 
dans l'enseignement. 

L'objectif général de ce livre « est 
de rendre explicites les mécanismes 
de la construction du savoir dans le 
respect et la promotion de ce que 
l'élève est comme pe r sonne et 
comme apprenant , tout en étant 
préoccupé parles stratégies d'ensei­
gnement les plus susceptibles de 
contribuer de façon significative à 
cette construction.' » Le schéma 
suivant tiré de l'ouvrage nous four­
nit une très juste présentation des 
principales données conceptuelles 
traitées par l'auteur. 

La psychologie cognitive, à la­
quelle nous introduit Tardif est 
essentiellement axée sur le traite­
ment de l'information. En psycholo­
gie cognitive, l'enseignement et l'ap­
prentissage sont considérés comme 
des activités de traitement d'infor-
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mations. L'enseignant doit par exem­
ple examiner des informations liées 
au contenu disciplinaire, à la gestion 
de sa classe ainsi qu'aux composan­
tes affectives et cognitives de l'élève. 
De son côté, l'élève doit traiter des 
informations affectives, cognitives 
et métacognitives. 

la métacognition se révèle 
un facteur d'identification 

des élèves en difficulté 
par opposition à ceux qui 
n'éprouvent pas ou peu 

de difficultés d'apprentissage. 

L E S CONNAIS­

SANCES 

ANTÉRIEURES 

Après avoir étu­
dié plusieurs ex­
emples, l'auteur 
avance que les 
connaissances 
antérieures de 
tout apprenant 
exercent un rôle 
f o n d a m e n t a l 
dans l'enseigne­
ment et dans 

l'apprentissage. « Le système cognitif 
de traitement de l'information de 
l'élève, que celui-ci soit en situation 
de lecture, en situation d'apprentis­
sage (...), exige, pour que l'acquisi­
tion de nouvelles informations se 
produise, qu'il puisse établir des liens 
explicites avec ce qu'il connaît déjà, 
autrement aucun apprentissage 
n 'es t possible.2 » Comment un 
élève peut-il établir un lien entre le 
groupe nominal et le nom, s'il n'a 
aucune idée de ce qu'est un nom? 
Par contre, s'il lit dans le journal que 
les Pirates de Pittsburgh ont battu 
les Expos de Montréal 6-5, il saura 
immédiatement qu'il s'agit de base­
ball. On pourrait proposer beaucoup 
d'autres exemples et se demander 
pourquoi certains élèves éprouvent 
de la difficulté en lecture et en écri­
ture sinon parce qu'ils ne peuvent 
établir de liens entre les nouvelles 
connaissances présentées et leurs 
connaissances antérieures. Il im­
porte donc d'offrir des informations, 
soit par un enseignement explicite 

ou par tout autre moyen, sur des 
notions, des concepts que les élèves 
ne connaissent pas. 

D E S CONNAISSANCES 

ORGANISÉES 

Dans le cadre de la psychologie 
cognitive, un apprentissage signi­
fiant est étroitement lié à l'organisa­
tion des connaissances en mémoire. 
En effet, si le mode de présentation 
des informations ne permet pas à 
l'élève d'établir de lien cohérent 
entre elles, il ne pourra point procé­
der à une réutilisation fonctionnelle 
de celles-ci. Plus les connaissances 
sont organisées en mémoire, plus 
grande est la probabilité de leur as­
socier de nouvelles informations. Par 
exemple, on a remarqué que les 
élèves munis de connaissances sur 
les différentes structures textuelles 
se rappelaient beaucoup plus d'in­
formations, lors de la lecture d'un 
texte, que les élèves non pourvus de 
ces connaissances. À ce sujet, 
l'ouvrage de J. Tardif réussit à ren­
dre explicites les causes des difficul­
tés qu'éprouvent certains élèves et 
propose des stratégies pour y remé­
dier. 

U N RÉPERTOIRE DE STRATÉGIES 

Comme il a été beaucoup question 
de métacognition dans les précé­
dents numéros de la revue Québec 
français, je me contenterai de noter 
que Tardif propose une très riche 
synthèse des plus récents travaux 
dans ce domaine. L'auteur signale 
que la métacognition se révèle un 
facteur d'identification des élèves 
en difficulté par opposition à ceux 
qui n'éprouvent pas ou peu de diffi­
cultés d'apprentissage. 

L'élève doit non seulement être 
conscient des stratégies disponi­
bles et efficaces pour accomplir 
une tâche, mais il doit gérer leur 
application à toutes les étapes de la 

réalisation du travail et en faire une 
évaluation. Peut-être découvrira-t-il 
que telle stratégie est bonne, mais 
très coûteuse sur le plan cognitif. 
« En psychologie cognitive, l'élève a 
non seulement besoin de connaître 
de la part de l 'enseignant (expli­
citement) la valeur d'efficacité des 
stratégies possibles pour réaliser une 
tâche, mais également leur valeur 
quant à leur économie cognitive.3 » 

L E S TROIS CATÉGORIES 

DE CONNAISSANCES 

La psychologie cognitive distingue 
trois catégories de connaissances. 
Les connaissances déclaratives (les 
savoirs) correspondent à des con­
naissances théoriques. Parexemple, 
la connaissance de la notion de tra­
pèze, la connaissance du rôle de 
l'adjectif dans une phrase, l'énoncé 
des règles d'accord des participes 
passés constituent des connaissan­
ces déclaratives. Elles sont statiques, 
elles permettraient de répondre, par 
exemple, à un questionnaire dans 
lequel on demanderait de réciter la 
règle des participes passés employés 
avec l'auxiliaire* être ». Danslesclas-
ses, beaucoup de connaissances sont 
enseignées de façon déclarative, 
alors que les intentions de l'ensei­
gnant sont de rendre l'élève apte à 
les utiliser fonctionnellement, à 
les intégrer. L'auteur signale qu'il 
n'est pas mauvais d'enseigner des 
connaissances déclaratives, mais 
qu'il faut transformer ces connais­
sances en connaissances procé­
durales (les savoir-faire). 

Les connaissances procédurales 
correspondent aux étapes nécessai­
res à la réalisation d'une action. Ce 
sont des connaissances actives, dy­
namiques. L'enseignant dirige alors 
le cheminement de l'élève et objec­
tive avec lui sa démarche. « L'ensei­
gnant devient alors plus un média­
teur entre la connaissance à acqué-
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riret l'élève, qu'un simple transmet­
teur de connaissances.4 » Il doit four­
nir une rétroaction sur les stratégies 
utilisées pour effectuer l'activité, sur 
les étapes de leur réalisation, sur le 
produit obtenu et sur la vitesse d'exé­
cution. Dans les classes, les connais­
sances procédurales sont nombreu­
ses. .Ainsi, en écriture, les capacités 
à construire un plan, l'aptitude à 
écrire un texte narratif, la capacité 
de faire accorder des participes pas­
sés dans des phrases se rapportent à 
des connaissances procédurales. 

Les connaissances conditionnel­
les concernent le quand et le pour­
quoi. À quel moment est-il appro­
prié d'utiliser telle ou telle stratégie? 
Pourquoi est-ce utile d'employer 
telle stratégie plutôt que telle autre? 
Alors que les connaissances procé­
durales correspondent à des séquen-
cesd'actions, les connaissances con­
ditionnelles correspondent à des 
classifications, des catégorisations. 
En orthographe, par exemple, les 
élèves peuvent exécuter (connais­
sance procédurale) une série d'exer­
cices sur l'accord des participes pas­
sés (pour reprendre l'exemple pré­
cédent) dans un cahierd'exercices ; 
mais quand ils doivent réaliser cette 
opération dans un autre contexte, 
dans la rédaction d'un récit ou d'un 
compte rendu en sciences morales, 
ils en sont souvent incapables parce 
qu'ils ignorent comment repérer un 
participe passé ou ne savent pas si 
l'opération est appropriée ou non. 
Dans le milieu scolaire, les connais­
sances conditionnelles sont proba­
blement celles qui sont les plus né­
gligées. Il s'agit des connaissances 
responsables du transfert des ap­
prentissages. Jacques Tardif propose 
plusieurs stratégies en vue de l'ac­
quisition des types de connaissan­
ces. C'est ici que commence le rôle 
de l'enseignant stratégique. 
L'ENSEIGNANT STRATÉGIQUE 

L'auteur propose différents types 
d'intervention pour faire acquérir 
les trois types de connaissances, de 
façon à ce que celles-ci soient bien 
intégrées dans la mémoire à long 
terme de l'élève. « L'enseignant stra­
tégique doit d'abord être un pen­
seur, un expert de contenu. Il est 
aussi un preneur de décision, le 
planificateur exclusif de ce qui se 
passe dans sa classe. Il est également 
un motivateur, un agent qui inter­
pelle l'élève sur la conception qu'il 
a de l'intelligence et des buts pour­
suivis par l'école, sur la perception 
qu'il a de la contrôlabilité de sa per­
formance ainsi que sur la percep­
tion qu'il a de la valeur de la tâche et 
de ses exigences. Il est de plus un 
modèle, celui qui exprime à voix 
haute et d'une façon organisée ce 
que l'élève doit faire pour traiter les 
informations et prendre les décisions 
judicieuses dans ce contexte. Il est 
un médiateur, un intermédiaire en­
tre l'élève et le contenu, pour ren­
dre le plus explicites, possible les 
stratégies cognitives et métacogni­
tives qui en assurent la maîtrise. Il 
est enfin un entraîneur, celui qui 
planifie les activités qui font en sorte 
que l'élève exerce ses nouvelles con­
naissances, les transfère et, dans le 
cas des connaissances procédurales 
et conditionnelles, les automatise.5 » 
Les divers rôles de l'enseignant stra­
tégique sont clairement expliqués 
et l'auteur nous présente un exem­
ple concret de la tâche effectuée par 
une enseignante dans sa classe pour 
initier ses élèves aux textes infor­
matifs (pp. 313-323). 

L A MEMOIRE 

hi mémoire, telle qu'elle est décrite 
en psychologie cognitive, est une 
composante extrêmement impor­
tante du système cognitif d'un indi­
vidu. L'auteur nous rappelle que la 
mémoire est composée d'une mé­
moire de travail, limitée quant aux 

nombres d'informations qui peuvent 
être simultanément traitées (7 + 2), 
et d'une mémoire à long terme, ré­
servoir illimité de connaissances. 
L'auteur propose plusieurs exem­
ples des conséquences de la limite 
de la mémoire de travail. En situa­
tion d'écriture, parexemple, l'élève 
qui se préoccupe davantage du sens 
à donner à un texte commet souvent 
plus d'erreurs orthographiques à 
moins que les règles d'accord et son 
lex' que soient déjà automatisés dans 
sa mémoire à long terme. Celui qui, 
à l'inverse, se concentre davantage 
sur les règles d'orthographe gram­
maticale et surl'orthographed'usage 
que sur le sens, ne produit souvent 
que des textes courts, peu signifiants 
et peu cohérents. 

L'AUTOMATISATION DES CON­

NAISSANCES 

Nous venons de noter que, selon 
Tardif, la mémoire à long terme est 
un vaste réservoir de connaissances 
qui inclut tout ce qu'une personne 
connaît du monde, peu importe le 
type de connaissances. .Ainsi les con­
naissances acquises par une per­
sonne dans un cadre formel ou cel­
les qu'elle a retenues à partird'expé-
riences personnelles sont toutes in­
tégrées et automatisées dans la mé­
moire à long terme. L'automatisation 
des connaissances déclaratives, 
procédurales et conditionnelles est 
un excellent moyen pour libérer de 
l'espace dans la mémoire de travail. 
L'auteur donne l'exemple d'un con­
ducteur expert et d'un conducteur 
novice. On devine bien l'importance 
de l'automatisation des connaissan­
ces en mémoire au moment où ces 
deux personnes doivent se rendre à 
leur travail. 

L E S RÉSEAUX SÉMANTIQUES 

E T LES SCHÉMAS 

Dans la mémoire à long terme, les 
connaissances sont liées entre elles 
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L'automatisation des 
connaissances déclaratives, 

procédurales et conditionnelles 
est un excellent moyen pour 

libérer de l'espace 
dans la mémoire de travail. 

sous forme de réseau. Plus les con­
naissances sont reliées, organisées 
entre elles, plus elles sont facile­
ment récupérables dans la mémoire 
de travail. « Le schéma est la forme 
de représentation des connaissan­
ces qui semble favoriser l'organisa­
tion et la hiérarchisation qui exis­

tent dans le sys­
tème de traite­
ment de l'infor­
mation de l'être 
humain.6 » Le 
schéma intègre à 
la fois, dans une 
même organisa­
tion, des con­
n a i s s a n c e s 
d é c l a r a t i v e s , 
procédurales et 
conditionnelles. 
Ces connaissan­

ces sont reliées entre elles selon un 
mode hiérarchique parce qu'elles 
appartiennent à un champ thé­
matique. Prenons l'exemple du 
« schéma » d'un restaurant. Dans un 
seul et même réseau, la personne a 
réussi à organiser ce qu'elle connaît 
théoriquement des restaurants (con­
naissances déclaratives), ce qu'il est 
possible de faire dans ces lieux et 
comment le faire (connaissances 
procédurales), et enfin à quel mo­
ment il est préférable d'y aller et 
pourquoi il serait préférable, dans 
tel cas, d'aller dans un restaurant 
plutôt que dans un autre (connais­
sances conditionnelles). Avec un tel 
schéma inscrit dans sa mémoire à 
long terme (à mettre en relation 
avec les connaissances antérieures 
dont nous avons fait mention au 
début de cet article), la personne 
qui lit un texte présentant un restau­
rant ou entend quelque chose à ce 
sujet peut traiter de façon significa­
tive les informations transmises et 
construire adéquatement un sens. 

De plus, si cette personne est placée 
dans un contexte d'apprentissage, 
elle dispose d'une structure d'ac­
cueil organisée qui lui permettra 
d'intégrer de nouvelles connaissan­
ces sur cette réalité. Le rôle de l'en­
seignant stratégique est de multi­
plier les tâches de façon à augmen­
ter le nombre de réseaux sémanti­
ques dans la mémoire des élèves. 

Cet exemple nous porte à con­
clure que pour l'enseignement et 
l'apprentissage, la représentation en 
schémas possède un caractère en­
globant et surtout évolutif. En ce qui 
concerne la lecture, l'ensemble des 
connaissances que les enseignants 
veulent voir acquérir par l'élève 
peuvent être regroupées dans quel­
ques schémas. Il serait alors avanta­
geux que les enseignants des diffé­
rents ordres - primaire, secondaire 
et collégial - harmonisent leurs ac­
tions pédagogiques pour n'avoir qu'à 
ajouter des connaissances, des nuan­
ces à des schémas que leurs élèves 
ont déjà en mémoire à long terme. 
Souvent, il nous semble que c'est ce 
que l'on fait, mais est-ce vraiment ce 
qui se passe dans le quotidien? 

Je ne voudrais terminer cet arti­
cle sans signaler l'excellent chapitre 
où l'on apprend que la résolution de 
problème est une avenue royale pour 
le transfert des connaissances. À 
quelles conditions? Je vous les laisse 
découvrir. Enfin, l'auteur traite, dans 
un autre chapitre, de l'apport de la 
psychologie cognitive en ce qui a 
trait à la motivation scolaire. 

L'ouvrage dejacques Tardif nous 
éclaire et nous incite à aller dans ce 
sens, sinon notre démarche, comme 
celle de nos élèves, est vouée à 
l'échec. En somme, un livre très 
stimulant au plan pédagogique et 

qui marquera l'action des ensei­
gnants. 

1. TARDIF, Jacques. Pour un enseigne­
ment stratégique, L'apport de la psy­
chologie cognitive, Montréal, Éditions 
Logiques, Collection Écoles, 474 pages, 
v.p. 19. 

2. Ibid. p. 40. 

3. Ibid, p. 46. 

4. Ibid, p. 51. 

5. Ibid, p. 303. 

6. Ibid, p. 202. 

54 QUEBEC FRANÇAIS HIVER 1993/Numéro 8 8 


