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Le problème, c’est les élèves : ils ne 
transfèrent pas! Et si on cherchait une 
autre explication? D’abord qu’est-ce que 
ce fameux transfert et pourquoi ne peut-
on pas transférer des connaissances, par 
exemple des règles d’orthographe gram-
maticale ou de ponctuation apprises dans 
des leçons de grammaire dans un tout 
autre contexte que celui de l’écriture d’un 
texte et de sa révision-correction? 

Après avoir fait une importante recen-
sion de manuels de français pour le 
primaire en France, le didacticien du 
français J.-C. Chabanne (1998) déplore 
que la grande majorité des exercices de 
ces manuels se limitent à demander 
aux élèves d’appliquer des règles, qu’ils 
sont censés avoir apprises et mémori-
sées, afin d’en automatiser l’actualisa-
tion dans des phrases courtes et hors 
contexte, ce qui amène Jarno-El Hilali 
(2011, p. 186) à qualifier ces exercices 
d’« applicationnistes ». Car ils ne visent 
pas la construction des apprentissages 
par un processus qui mène à la concep-
tualisation (Vergnaud, 2002), mais plu-
tôt l’application des règles apprises sous 
forme d’un énoncé qu’on mémorise, 
dont les termes ne sont d’ailleurs pas 
nécessairement compris par tous de la 
même façon (Brissaud, 2007)1. 

« Depuis des décennies, les ensei-
gnants de français déplorent que les 
élèves ne mettent pas en application 
dans leurs écrits ce qu’ils ont appris 
en grammaire; ces derniers ne transfè-
reraient pas leurs connaissances » (Lord, 
2013, p. 137). Après avoir fait de tels 
exercices, les élèves ne sont pas en 
mesure d’améliorer leur compétence 
à orthographier et ponctuer correcte-
ment leurs propres écrits; du moins 
pas à la hauteur du temps passé et de 
l’énergie déployée par les élèves et les 
enseignants. Ce constat nous amène à 
la question du transfert en éducation, 
qui anime de nombreux débats entre 
chercheurs depuis le début des années 
1900 (Tardif, 1999, p. 23). 

Quand peut-on transférer  
des connaissances?
Peut-on parler de « transfert » lorsqu’il 
est question d’activités aussi différentes 
que celles de placer tel ou tel signe de 
ponctuation au bon endroit, d’accorder 
tel ou tel verbe dans des phrases décon-
textualisées et de rédiger un texte en 
utilisant des marques de ponctuation 
variées et judicieuses et en accordant 
tous les verbes correctement? Non, car 
« [il n’existe pas] d’un côté des connais-
sances stockées quelque part dans le 
cerveau de nos élèves, et, de l’autre, 
des aptitudes à transférer plus ou 
moins indépendantes de la façon dont 
ces connaissances ont été acquises »  
(Mendelsohn, 1996, p. 19, cité par  
Tardif, 1999, p. 10).

« Ils ne transfèrent pas! », répétons-nous en chœur.
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Tardif, dans un essai sur la question, 
consacre une section entière aux concep-
tions erronées sur le transfert qui sont 
véhiculées dans le milieu enseignant. 
L’une de ces conceptions consiste à  
« penser que le passage, pour un même  
contenu, d’une catégorie de connais-
sances à une autre constitue un  
transfert » (1999, p. 39-40). Par exemple, 
il est faux d’affirmer qu’un élève qui a 
appris les règles de fonctionnement de la 
virgule sera en mesure d’écrire un texte 
en l’utilisant judicieusement et de façon 
systématique, n’ayant qu’à « transférer »  
cet apprentissage (Dufour, 2014). La 
connaissance des règles d’emploi de tel 
ou tel signe de ponctuation relève bien 
des connaissances déclaratives; quant 
à l’acte de ponctuer, il s’agit non seu-
lement d’une compétence, c’est-à-dire 
nécessitant la mobilisation de plusieurs 
ressources (dont des connaissances pro-
cédurales et conditionnelles), mais cette 
dernière doit être mise à contribution 
dans un contexte tout à fait différent : 
celui de la gestion d’un nombre extra-
ordinaire de paramètres au cours de la 
production d’un texte et même lors de 
sa révision-correction, la tâche d’écriture 
étant complexe en soi. De toute façon,  
pour Tardif : « le passage d’une catégorie 
de connaissances à une autre […] est fon-
damentalement une traduction cognitive 
qui n’entretient aucun lien […] avec la 
dynamique du transfert des connais-
sances et des compétences » (p. 40).    

Mais il y a plus. Selon Tardif, le trans-
fert dépend du degré de maitrise des 
connaissances spécifiques (une règle 
d’accord) ou de connaissances relatives 
au contenu (connaissances des caracté-
ristiques du genre à écrire); aussi des 
connaissances chancelantes ou en partie 
erronées ne peuvent pas être transférées 
(p. 52). Un élève de 3e année du primaire 
peut donc bien connaitre, au sens d’être 
capable de répéter, la règle d’accord de 
l’adjectif, mais cette connaissance ne lui 
permet pas d’accorder tous les adjectifs 
de son texte, puisque, d’une part, il ne 
les reconnait pas tous, sa conceptuali-
sation de l’adjectif n’est pas encore opé-
ratoire, car en partie erronée. En outre, 

plusieurs adjectifs classifiants ne seront 
pas identifiés. D’autre part, il n’a pas 
acquis une procédure et des stratégies 
de révision-correction de textes efficaces 
(Chartrand, 2013a et b), entre autres 
parce qu’on ne les lui a pas enseignées 
et, pire encore, les stratégies qu’il utilise 
spontanément sont inopérantes. 

De plus, pour qu’une connaissance décla-
rative (connaitre toutes les formes conju-
guées d’un verbe après avoir mémorisé un 
tableau de conjugaison) se « transforme »  
en compétence, par exemple celle d’uti-
liser au bon mode-temps le verbe dans 
un texte, de bien orthographier son radi-
cal et la terminaison de son mode-temps 
(ce qui relève de l’orthographe lexicale) 
et de l’accorder avec le nom ou le pro-
nom, sujet (ce qui relève de l’orthographe 
grammaticale), il faut que, lors de ces 
trois apprentissages, on ait explicitement 
et concrètement fait référence à la com-
pétence à construire. Or, ce n’est géné-
ralement pas le cas dans les manuels et 
cahiers d’exercices, qui décomposent 
souvent les compétences complexes en 
un ensemble de compétences (voire 
de savoir-faire) simples, d’où une  
« simplification abusive des contenus »  
(Chabanne, 1998, p. 233) : les apprentis-
sages se font de façon cloisonnée, mor-
celée, sans mention de leur nécessaire 
conjonction en situation d’écriture de 

textes. Les élèves ne peuvent apprendre 
ce qu’on ne leur enseigne pas… 

Enfin, pour un même contenu, les 
connaissances déclaratives ne peuvent 
se transférer « par elles-mêmes » en 
connaissances procédurales ou condi-
tionnelles, elles ne peuvent que créer 
une nouvelle représentation dans la 
mémoire à long terme qui ne pourra 
être sollicitée que s’il y a de nouveaux 
apprentissages (Tardif, p. 52). Rappe-
lons, à ce propos, que l’apprentissage 
n’est possible que si les représentations 
« déjà là » qu’ont les élèves sont modi-
fiées par de nouvelles représentations, 
plus opératoires « dans l’apprentissage, 
il n’y a pas de table rase. Le sujet dispose 
de préconceptions qui jouent un rôle à 
la fois nécessaire et problématique dans 
la construction des savoirs : apprendre, 
c’est transformer ces connaissances, les 
réintégrer dans des élaborations nou-
velles, et non simplement leur en subs-
tituer de nouvelles » (Giordan et coll., 
1994; Astolfi, 1992, ch. 7, cités par Cha-
banne, 1998, p. 232).

Aussi faut-il ajouter, en amont des activi-
tés d’exercisation, tout un travail visant 
la compréhension du phénomène et 
sa conceptualisation par les élèves que 
doit mener l’enseignant, comme le sou-
ligne Lord (2013) « les recherches en 
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didactique […] montrent éloquemment 
que si les élèves sont appelés à verba- 
liser leur compréhension des concepts 
et phénomènes grammaticaux, que si 
les enseignants prennent le temps de les 
discuter et de rectifier les conceptions 
erronées ou non opératoires, la possibi-
lité de mobiliser les connaissances et les 
habiletés dans les pratiques langagières 
est nettement plus grande » (p. 137).

Ils ne pourront transférer que si…
On peut donc penser qu’il ne peut y 
avoir transfert de réelles connaissances 
dans leurs différentes dimensions – 
déclarative, procédurale et condition-
nelle – que lorsque ces dernières seront 
sollicitées dans un contexte proche 
de celui de leur utilisation et que cela 
aura été explicitement exposé aux 
élèves et travaillé avec ces derniers. Cela 
implique moins de cloisonnement dans 
les apprentissages sur la langue, leur 

mise en application dans des contextes 
riches, complexes et signifiants de pro-
duction textuelle, le constant souci de 
faire verbaliser les élèves sur leur com-
préhension des phénomènes gramma-
ticaux (concepts et règles) à l’étude et de 
justifier leur choix dans la résolution de  
problèmes d’écriture. 
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note
1. C. Brissaud (2007) a bien montré que les 

élèves s’expliquent les règles et se forgent des 
définitions souvent très différentes de celles 
enseignées, car souvent ce qui leur est enseigné 
entre en contradiction avec ce que les élèves ont 
déjà comme conceptions.
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