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Transfert et construction des savoirs :  
quelle(s) articulation(s) ?

Transfert et construction des savoirs 

Wégimont, le 11 novembre 2016 - Pascale Prignon

1. TROIS EXEMPLES DE TRANSFERT TIRES DE LA VIE QUO-
TIDIENNE
Pour introduire le transfert, partons de trois exemples 
de la vie quotidienne, décortiquons-les sommaire-
ment pour tirer quelques enseignements utiles et 
pour dégager les principaux ingrédients du transfert.

Premier exemple
Hervé This (physico-chimiste, fondateur de la gastro-
nomie moléculaire) et Pierre Gagnaire (3 étoiles au 
Michelin) ont réfléchi aux mécanismes de fabrication 
de la mayonnaise qui est une émulsion d’huile dans 
l’eau. Les deux gastronomes ont cherché quelles 
substances pourraient remplacer certains ingrédients 
et quelles réactions chimiques pourraient favori-
ser l’émulsion. Cette démarche combinatoire les a 
amenés à remplacer l’huile par du beurre de cacao 
(chocolat fondu). Après avoir mélangé et passé 
cette nouvelle émulsion au micro-ondes pour figer les 
réseaux de protéines et l’avoir brutalement refroidie, 
ils obtiennent un gâteau au chocolat, sans farine, le 
Chocolat Chantilly ! Par la suite, en remplaçant le 
chocolat par du foie gras, et au prix de quelques réa-
justements, ils obtiennent une Chantilly de foie gras. 

Que retenir ? Le transfert débouche sur la création 
– fortuite ou provoquée – de combinaisons inédites 
donnant des productions originales. Source de dé-
couvertes, il apparaît stimulant pour la créativité.

Deuxième exemple 
Dans son livre Le murmure des fantômes1, Boris Cy-
rulnik explique la théorie de la résilience, reprise à la 
physique. Il s’agit, en psychologie, d’un « processus 
qui permet à un individu de reprendre un type de dé-
veloppement malgré un traumatisme et dans des cir-
constances adverses » (op. cit., p.13). Nous sommes 
ici devant un transfert de la notion de physique qui 
nous explique qu’un corps, déformé au moment 
d’un impact (le ballon qui frappe un mur), retrouve 
ensuite sa forme première. Le transfert réalisé par B. 
Cyrulnik génère une nouvelle approche de la psy-
chologie. Jusqu’ici, les successeurs de Freud avaient 

surtout insisté sur les blessures indélébiles laissées dans 
l’inconscient par des épisodes marquants de l’en-
fance. Désormais, la résilience c’est-à-dire la possibi-
lité de rebondir dans certaines conditions ouvre de 
nouvelles perspectives.

Que retenir ? Le mécanisme du transfert permet de 
confronter une donnée, un concept, avec une réali-
té, une logique d’un autre ordre, parfois très éloignée 
du contexte de départ, pour susciter une avancée 
vers de nouvelles connaissances. Il permet de rendre 
compte d’un phénomène nouveau en instaurant 
une analogie avec un phénomène connu. 

Troisième exemple
Les pompiers qui, chaque été, luttent contre les feux 
de forêt, sont confrontés à des problèmes qui pa-
raissent strictement spécifiques à leur profession. Les 
incendies, comme les tremblements de terre ou les 
inondations, présentent des caractéristiques très dif-
férentes mais sont autant de situations de crise com-
portant des risques en constante évolution qu’il s’agit 
de traiter efficacement, en tenant compte des res-
sources disponibles et sous la pression du temps. Vues 
sous cet angle, les compétences des intervenants 
- même si elles sont spécifiques - se retrouvent par-
tiellement dans d’autres aptitudes propres à d’autres 
professionnels. 

Ainsi les soldats du feu sont-ils dans des conditions 
proches de celles des militaires au combat, confron-
tés à des situations changeantes qu’il faut gérer au 
gré des circonstances, au mieux et au plus vite. 

On peut dès lors mieux comprendre pourquoi la 
méthode de raisonnement tactique (MRT) élabo-
rée fin des années 80 par des experts et des officiers 
sapeurs-pompiers français a été construite à par-
tir d’une transposition de la méthode militaire de 
raisonnement tactique de l’armée de terre. C’est 
l’ouvrage de l’officier et instructeur prussien Carl Von 
Clausewitz, De la guerre, publié en 1832-18342 qui 

1 Paris, Editions Odile Jacob, 2003 2  C. von CLAUSEWITZ, De la guerre, Paris, Minuit, 1955.
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constitue l’origine lointaine de la stratégie des pom-
piers français d’aujourd’hui. 

Les auteurs de la démarche ont été amenés à ima-
giner, à construire, des parallélismes entre les deux 
contextes. En effet, les opérations militaires comme la 
lutte contre un incendie sont des situations différentes 
mais qui présentent des similitudes : chaque dispo-
sitif regroupe un ensemble d’actions coordonnées 
(QUOI FAIRE ET DANS QUEL ORDRE) répondant à des 
objectifs (POURQUOI), définies dans l’espace (OÙ) et 
dans le temps (QUAND) et mobilisant un ensemble 
de moyens matériels (AVEC QUOI) et humains (AVEC 
QUI). Sachant qu’à tout moment, les circonstances 
- et donc les paramètres - changent. Dans les deux 
cas, il s’agit d’une prise de décision différée en situa-
tion de crise.

Que retenir ? Le transfert est un processus par lequel 
des connaissances construites dans un contexte par-
ticulier sont reprises dans un autre contexte. Il est im-
portant de bien comprendre le contexte d’ancrage 
et d’en identifier précisément les données impor-
tantes. 

A ce stade, quelles caractéristiques du trans-
fert pouvons-nous identifier ? Nous observons que 
des connaissances peuvent donc « passer » d’un 
contexte à un autre, selon certaines modalités : 

• Une telle démarche est originale puisqu’elle per-
met, en déplaçant un savoir connu d’un endroit 
vers un autre, de produire - ailleurs - des connais-
sances nouvelles [= mobilisation d’un savoir]

• Elle repose sur des ressemblances qu’il faut déga-
ger et (re)construire rigoureusement [= construc-
tion d’un savoir]

• Elle nécessite des réajustements pour faciliter l’im-
plantation dans un autre contexte [= élaboration 

d’un modèle (perfectible)]
• Elle dénote une volonté de celui qui l’emploie de 

résoudre un problème particulier [= réaction face 
une difficulté] 

En conclusion, il ne s’agit pas d’une simple applica-
tion mécanique d’un élément sur un autre. On ne 
cherche pas l’identique mais on construit l’analogie. 
Cette pratique développe l’aptitude à la construc-
tion de savoir, réajustement après réajustement et le 
sens de l’analyse nuancée. L’important est de per-
cevoir que l’on peut construire une analogie entre le 
contexte d’apprentissage de départ et le domaine 
d’application du transfert.

C’est un mécanisme qui permet d’utiliser dans un 
nouveau contexte des connaissances (acquises an-
térieurement) qui présentent certaines analogies et 
sont réajustées pour répondre à un problème parti-
culier. Il permet donc d’établir des liens, d’innover.

Les exemples de situations décrites et celles prises 
dans plusieurs domaines mettent en évidence un 
même processus qui se développe en trois phases (le 
transfert en trois étapes) : 

• un élément doit sa pertinence à l’environnement 
dans lequel il est intégré. (contextualisation : une 
connaissance/compétence/procédure appar-
tient toujours à un contexte) ;

• sorti de son contexte et transposé ailleurs de façon 
judicieuse, il provoque une association inédite 
avec l’ensemble des éléments (décontextualisa-
tion : certains éléments peuvent être repris, iso-
lés…) ;

• déplacé et réintégré, cet élément acquiert une 
force nouvelle et revitalise un autre contexte (re-
contextualisation : un individu imagine un réamé-
nagement des éléments). 

2. LES TROIS QUESTIONS FONDAMENTALES A SE POSER 

a. Que transférer ? 
Si on relève les expressions, les mots les plus employés 
par ceux qui étudient le phénomène de transfert, il 
n’est certes pas évident de les hiérarchiser, mais on 
peut ébaucher des rapprochements qui permettent 
de mieux comprendre son fonctionnement. Le re-
groupement proposé n’est pas une classification fi-
gée, mais une démarche pédagogique qui permet 
de rapprocher les termes en trois « nébuleuses ».

Une discipline scolaire 
se caractérise par une matrice disciplinaire 

qui prend forme à travers

des tâches …
des objets … des connaissances …

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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On peut se demander, en ramenant cette distribu-
tion ternaire dans la problématique concernée, quels 
objets spécifiques sont en cause quand on pratique 
un transfert, quelles tâches particulières sont mises 
en action et quel ordonnancement particulier des 
connaissances est proposé ?

Les termes relevés peuvent s’associer en trois « né-
buleuses » qui correspondent aux trois items propo-
sés par le schéma de M. Develay : objets, tâches, 
connaissances.

• Première nébuleuse : acquis, concept, savoir, no-
tion…
La première série de mots peut être une réponse à 
la question : quels objets d’enseignement sont en 
cause quand on pratique un transfert ? 
La donnée transférable semble assez limitée, donc 
plus facile à circonscrire, à appréhender… Elle 
relève plutôt d’un savoir disciplinaire précis, « di-
rectement localisable » : c’est un fragment d’une 
discipline qui peut convenir dans une autre. Dans 
ce premier cas, on parlera de transfert de savoir.

• Deuxième nébuleuse : com-
pétence, instrument d’analyse, mé-
thode, outil, technique…
Ces termes désignent des tâches 
particulières qui sont de l’ordre 
d’une production, verbale ou non 
verbale, mobilisant les outils de la 
discipline, pour apporter, in fine, 
des réponses aux questionnements 
de l’apprenant. 
La donnée transférable est plus 
difficile à circonscrire car elle com-
porte un ensemble d’éléments à 
coordonner en vue d’une utilisation 
particulière. On parlera alors de 
transfert de tâche : plusieurs notions 
mises en relation sont orientées vers 
une finalité. 

• Troisième nébuleuse : dé-
marche mentale, modèle théo-
rique, procédure, schème cogni-
tif…
Les termes de la troisième nébu-
leuse renvoient à une certaine or-
ganisation des connaissances. La 
donnée transférable suppose un 
transfert de plus grande envergure, 
celui d’une sorte de « scénario », 
d’une « séquence d’actions », qui 
peut être transposé dans un autre 
domaine, voire dans la vie quoti-
dienne. On parle alors de transfert 
de procédure.
Le transfert de procédure donne 
une vie plus longue aux apprentis-
sages parce que le sujet devient 
acteur de leur construction. 

Objets 

Connaissances
déclaratives

Connaissances
stratégiques

Tâches Connaissances

Compétence
Instrument 

d’analyse
Méthode

Outil
Technique

Démarche mentale
Modèle théorique

Procédure
Schème cognitif

Connaissances
procédurales

Acquis
Concept

Savoir
Notion

(quoi ?) (comment ?) (quand ? pourquoi ?)

Transfert de SAVOIR(S)
Exemples  :

- Mots : 
stratégie commerciale
érosion monétaire,
- Concepts :
dominance
- Notions : 
tragique
- Etc.

Transfert de COMPETENCE(S)
Exemples  :

- Résumer un texte 

- Lire/analyser un texte

- Etc.

Transfert de PROCEDURE
Exemples  :

- Théorie de Greimas 

- Rites d’initiation

- Etc.

Savoir disciplinaire 
précis, « localisable », 
fragment de connais-
sance disciplinaire qui 
peut être utilisé ailleurs 
dans la même discipline 
ou dans une discipline 
proche.

Savoir-faire complexe 
qui exige la mobilisa-
tion et la coordination 
de plusieurs éléments.

Ensemble d’éléments 
organisés en une sorte 
de scénario transpo-
sable dans un autre 
domaine, notamment la 
vie quotidienne.

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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b. Comment transférer ? Comment s’y prendre ?
La démarche peut être représentée schématiquement comme suit :

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?

Prendre une compétence dans son 
contexte d’apprentissage …

… et la préciser, la « stabiliser ».

- Partir d’une situation concrète, précise,
considérée comme une situation-problème…
- Cerner le contexte qui sert d’ancrage à 
l’apprentissage

- Préciser la tâche source …
- Se forger une représentation du problème à
 résoudre (càd anticiper la tâche cible).

=

=

1

Démonter, mettre à plat, la procédure 
envisagée …

… et relever les comportements obser-
vables.

- Identifier les composantes de la démarche…
- Distinguer les données importantes, structu-
relles….

- Etablir les étapes à franchir pour la mettre 
en œuvre …
- Organiser, hiérarchiser les connaissances 
dont on dispose …
- Modéliser, établir un modèle mental provi-
soire et évolutif.

=

 

=

2

Envisager la possibilité de transfert vers 
d’autres situations d’apprentissage …

… et réajuster en vue d’évaluer la validité 
(parfois restructurer les connaissances et 
les compétences disponibles).

- Mettre les deux tâches en correspon-
dance… 
- Réfléchir aux « analogies constructibles »…
- Se demander quels parallélismes semblent 
pertinents…. 

- Prévoir des aménagements, des ajuste-
ments…
- Evaluer la pertinence en testant quelques 
exemples.

=

 

=

3

- En fin de compte que cherche-t-on ? …
- Où est l’intérêt de la démarche ?…
- Quel nouvel apprentissage a été généré ?…

Ne pas perdre de vue la/les finalité(s) justi-
fiant l’acquisition de la compétence.
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c. Quand et pourquoi transférer ?
Identifier quand et pourquoi un transfert est pos-
sible, correct, et préciser dans quel but on le fait pré-
sentent de réelles difficultés. Il faut transférer chaque 
fois que cela paraît possible et quand les élèves en 
comprennent la portée, parce que le transfert déve-
loppe une forme d’intelligence plus « dynamique ». 

Il serait excessif de croire que le mécanisme du trans-
fert est surtout une question d’intelligence, voire qu’il 

est essentiellement attaché à des démarches intel-
lectuelles abstraites, et que seuls les élèves « doués » 
l’appliquent facilement et spontanément. Tous les 
élèves peuvent l’employer à condition que l’ensei-
gnement des compétences les associe entre elles 
et ménage des ouvertures vers différents contextes. 
Mais il faut reconnaître que les compétences spéci-
fiques - et nombreuses - de l’individu, de même que 
le degré de maîtrise de celles-ci, constituent des fac-
teurs déterminants. La pratique du transfert ne rem-
place pas l’acquisition des savoirs : elle en dépend.

3. TROIS EXEMPLES DETAILLES DE TRANSFERT
Entrons maintenant en classe. Notre réflexion cher-
chait à déboucher sur des scénarios concrets, non 
pas des recettes à suivre mais parvenir à la maîtrise 
d’un processus que chaque enseignant pourra s’ap-
proprier pour inventer, construire de nouveaux trans-
ferts avec ses élèves et ainsi les initier à développer 
ce type de démarche. 

Nous proposons d’examiner la notion de force que 
l’on retrouve à la fois dans les cours de physique, en 
climatologie, en dynamique des fluides, en aéronau-
tique, en mécanique…

a. Transfert d’un savoir : la « force » en 
physique
Etape par étape, nous suivons la démarche établie 
précédemment, en aidant les élèves à se poser des 
questions qui situent la progression de la réflexion et 
qui contribuent au « cadrage » 3 de la situation.

Première étape : stabiliser un savoir dans son 
contexte

• Situation concrète de départ 
La notion de force apparaît dans différents sec-
teurs de savoirs scientifiques. Une bonne com-
préhension de la notion est fondamentale car 
elle permet aux élèves de situer la connaissance 
dans les disciplines scientifiques et au professeur 

d’apprécier le degré de familiarité qu’ils ont avec 
le savoir qui sera développé (les pré-acquis de 
l’élève) :

 ◦ Connaissez-vous des situations à propos des-
quelles on parle de « force » ou de « forces » ?

 ◦ Dans quelles sciences apparaît la force ?
 ◦ Quand et comment se manifeste-t-elle ? 

Sous quelle forme ?

• Ancrage de l’apprentissage 
La compréhension de la notion de force en mé-
canique suppose des connaissances spécifiques. 
On ne peut évaluer l’intérêt ou l’adéquation de la 
démarche de transfert que dans la mesure où l’on 
maîtrise le contenu. Une courte recherche dans 
des ouvrages de référence et les explications 
complémentaires du professeur clarifient les ob-
servations des élèves et leur permettent de mieux 
cerner la connaissance :

 ◦ Quelles sources décidons-nous de privilé-
gier ? Les observations ou les sources écrites ?

 ◦ Quelles représentations de la force méca-
nique émergent ?

 ◦ Quels termes techniques (propres aux 
sciences) apparaissent ? 

• Description de la tâche-source
Le groupe délimite le plus précisément possible 
la situation, le problème à résoudre, et formule 
l’objet du travail. L’élève peut ainsi cerner le su-
jet. Après avoir choisi trois ou quatre situations 
qui illustrent le concept de force en mécanique, 
le groupe cherche à préciser les représentations 
qu’il en a et qu’il peut traduire en graphiques. Les 
élèves rédigent un texte qui met en évidence les 
caractéristiques essentielles…

Prendre une compétence dans son 
contexte d’apprentissage …

… et la préciser, la « stabiliser ».

3 Voir ci-dessus page 14

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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 ◦ Quelles sont les caractéristiques principales 
de la force ?

 ◦ Par quels phénomènes se traduit-elle ? 
 ◦ Comment s’explique le phénomène : quelle 

est l’origine de la force ? Quels sont les chan-
gements ou les effets observés ?

• Anticipation de la tâche-cible
Les connaissances ne pourront être transférées dans 
un autre contexte qu’à la condition que les deux 
contextes possèdent des éléments communs plus ou 
moins nombreux. A partir d’une réflexion sur la dé-
composition de la force, sur son mécanisme dans 
chaque situation rencontrée, nous pouvons nous 
demander si dans d’autres circonstances, dans 
d’autres secteurs scientifiques, elle peut fonction-
ner de la même manière ou de façon un peu diffé-
rente… 

 ◦ N’y a-t-il de force que dans le domaine mé-
canique ?

 ◦ Quand et comment y a-t-il aussi interven-
tion d’une force ?

 ◦ Que se passe-t-il quand la force disparaît ou 
cesse de s’appliquer ?

Que retenir de cette première étape ?

La qualité de l’encodage d’un savoir dépend de 
trois facteurs : 

1. L’importance accordée à la base de connais-
sances que l’élève a déjà stockées dans sa 
mémoire ou qu’il doit emmagasiner pour bien 
comprendre la situation de départ.

2. Le rôle central du professeur-médiateur pour 
faire acquérir les éléments de connaissances 
spécifiques qui manquent à l’élève, pour par-
ticiper à la construction du savoir par celui-ci. 
En effet, l’ampleur des connaissances spéci-
fiques détermine la qualité de la résolution du 
problème.

3. L’intérêt de présenter le thème sous forme de 
« problème (nouveau) à résoudre ». Nous évi-
terons à tout prix l’application répétitive d’algo-
rithmes sur des exercices trop bien circonscrits. 

Deuxième étape : déconstruire la connaissance

• Identification des composantes de la démarche 
L’analyse d’un phénomène complexe tel que 
l’action d’une force, exige une compréhension 
approfondie du mécanisme où elle intervient et 
la confrontation avec des expériences de labo-
ratoire.

 ◦ Que nous apprend l’observation des expéri-
mentations sur la force ? 

 ◦ Que nous en disent les manuels scolaires ? 
Les sites web de documentation ?

Nous retiendrons, par exemple, les 2 documents sui-
vants :

• Choix des données importantes, structurelles
Chaque document peut être ramené à quelques 
données importantes que nous choisissons 
comme essentielles. Ainsi, chaque observation et/
ou expérience peut servir à la construction d’un 
modèle. Cette étape comporte inévitablement 
une part de subjectivité mais très limitée. Plus tard, 
il sera encore temps de discuter de l’objectivité 
des sciences. 

 ◦ Avons-nous compris les caractéristiques de 
la force ?

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?

Démonter, mettre à plat, la procédure 
envisagée …

… et relever les comportements obser-
vables.
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 ◦ Quelles informations moins impor-
tantes allons-nous négliger ?

 ◦ Quels éléments sont essentiels ? « 
Structurels » ?

• Organisation des connaissances 
La présentation sous forme de tableau, de 
schéma, favorise l’encodage des données 
hiérarchisées. Pour certains élèves, la spatia-
lisation est même indispensable pour qu’ils 
puissent assimiler les connaissances dans 
leur mémoire à long terme. Les conven-
tions d’écriture et leurs représentations gra-
phiques propres à chaque discipline seront 
présentées et expliquées par le professeur.

• Elaboration d’un modèle mental 
Nous obtenons ainsi une modélisation du 
concept de « force ». Celle-ci n’est jamais 
définitive ni universelle. En travaillant avec des 
groupes d’élèves différents, on peut aisément 
leur montrer les nuances et les priorités que 
chacun peut introduire. 

Puisque le modèle occupe une place stra-
tégique dans le processus du transfert, nous 
prendrons du temps pour son élaboration. Les élèves intègrent ces données dans leur mémoire à long terme.

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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Que peut-on faire avec un tel modèle ?

Il y a deux possibilités d’utilisation d’une telle grille. 

• La grille d’analyse obtenue peut être utilisée pour 
comprendre d’autres observations, d’autres situa-
tions où interviennent ce type de forces… Les in-
formations obtenues sont le résultat d’une appli-
cation d’un modèle sur une réalité pour laquelle 
il a été élaboré. Certes cette démarche est fruc-
tueuse mais elle ne suffit pas pour qu’on puisse par-
ler de transfert. 
Par exemple, la description en langage scienti-
fique de la traction d’un véhicule hippomobile est 
une application. On applique le modèle sur une 
réalité. L’avantage est d’aider à comprendre la 
notion de force, à la déconstruire. Elle permet aus-
si d’apprécier l’écart entre les notions théoriques 
vues en classe et les observations réalisées sur le 
terrain. Enfin, elle encourage l’élève à « manipu-
ler » une notion et à utiliser correctement un lan-
gage scientifique.

• Le transfert - parce qu’il est utilisé pour déplacer 
une connaissance vers un contexte inédit - doit 
susciter la construction d’un savoir neuf. Le trans-
fert suppose donc une démarche plus originale et 
moins « mécanique ». 
Le transfert de la force dans un autre domaine des 
sciences suscite l’apprentissage d’un savoir nou-
veau. Par exemple, pourquoi le gerris peut-il mar-
cher sur l’eau ?

 

Dans un volume d’eau, les molécules s’attirent 
mutuellement dans toutes les directions. Les diffé-
rentes forces étant en équilibre, la résultante est 
nulle.
Les molécules situées à l’interface air/liquide su-
bissent une force résultante dirigée vers le liquide. 
En effet, la masse d’air étant beaucoup moins 
dense que la masse liquide, les attractions exer-
cées par les molécules d’air sont négligeables par 
rapport à celles des molécules du liquide. La résul-
tante de ces forces n’est pas nulle, elle est dirigée 
vers le liquide.
Lorsqu’un objet est posé sur la surface, il la dé-
forme. La surface réagit et s’oppose à cette dé-
formation. Cette tension se traduit par une tension 
superficielle. Si le poids de l’objet est important, la 
tension superficielle n’est pas assez forte et la sur-
face de l’eau est percée. Si le poids de l’objet est 
faible, la surface de l’eau se comporte comme 
une membrane élastique. Et l’objet reste à la sur-
face.
La notion de tension superficielle permet de com-
prendre pourquoi le gerris (insecte aux longues 
pattes, fréquent près des mares), le patineur des 
étangs, réussit à marcher sur l’eau.

Troisième étape : envisager (mettre en place) le 
transfert et réajuster

• Réflexions sur les analogies « constructibles »
Il paraît intéressant de bien se représenter un pro-
blème avant de s’engager dans la recherche 
d’une solution. En général les occasions de trans-
fert sont multiples et l’examen de quelques-unes 
d’entre elles stimule l’imagination « transféro-
gène » des élèves. Nous chercherons essentielle-

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?

Envisager la possibilité de transfert vers 
d’autres situations d’apprentissage …

… et réajuster en vue d’évaluer la validité 
(parfois restructurer les connaissances et 
les compétences disponibles).
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ment à établir les éléments qui rapprochent ou 
différencient des contextes d’apprentissages.

 ◦ La mise en mouvement d’une bille posée sur 
un plan incliné est-elle le résultat du même 
type de force ?

 ◦ Que devient la force lorsqu’elle s’applique 
sur une surface ?

 ◦ Que se passe-t-il lorsqu’un objet est soumis à 
deux forces de directions différentes ? Quelle 
est la direction de la résultante ?

• Mise en correspondance des deux tâches
Le choix de la tâche-cible est laissé à l’apprécia-
tion du sujet et tient compte de son expérience 
à transférer ainsi que des connaissances déjà 
acquises. Nous chercherons d’abord dans le do-
maine de la pesanteur ou nous examinerons la 
résultante de deux ou de plusieurs forces de direc-
tions différentes. 

• Certains réajustements sont évidemment néces-
saires
Par exemple, si nous prenons comme point de dé-
part un extrait de manuel scolaire expliquant les 
caractéristiques de la force électromagnétique, 
nous pouvons examiner quels réajustements sont 
nécessaires.

• L’intérêt d’une telle démarche ?
La synthèse des acquis et des réactions des élèves 
est très importante. En reformulant les connais-
sances et en précisant la démarche, ils com-
prennent mieux ce que sont des connaissances 
stratégiques.

 ◦ Quels savoirs avons-nous retirés de la dé-
composition de la force ? des résultantes de 
plusieurs forces en action ?

 ◦ Comment comprenons-nous la notion de 
« force » en mécanique, dans les domaines 
de la pesanteur, de l’électricité, du magné-
tisme… ?

 ◦ Quelles ouvertures d’autres transferts sus-
citent-ils vers d’autres tâches ?

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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b. Transfert d’une compétence : « synthétiser » en géographie (élaborer une carte 
de synthèse)
Pour réaliser une carte de synthèse en géographie, il faut :

• Décrypter des informations  Problème de lecture/de décryptage
• Traiter des informations   Problème d’interprétation/de hiérarchisation
• Synthétiser les informations  Problème de synthèse/de résumé
• Construire un « texte »  Problème d’écriture/de fabrication
• Communiquer les informations  Problème de transmission
Les compétences « lecture » et « synthèse » bien connues dans le cadre du cours de français sont transférées 
vers le cours de géographie (avec des modalités particulières de mise en page).

Transfert de la compétence « lecture »

 Première étape : stabiliser la compétence « lecture »

Le professeur de français distingue la lecture cursive et la lecture analytique.

Lecture cursive/ordinaire Lecture analytique/« savante »

1. Une lecture libre, directe, quotidienne, qui … 
 

2. Suppose la rapidité et une compréhension  
globale des données du texte … 

3. est à la base de la transmission de l’information 
… 

4. amène le lecteur à s’intéresser « spontanément » 
au monde représenté, aux contenus humains … 
 

5. procure chez le « lecteur » un plaisir de l’iden-
tification, de la projection, et augmente sa 
connaissance du monde.

1. Une lecture approfondie, plus fine et plus sub-
tile (développée dans un contexte « scolaire »),  
qui …

2.  suppose la maîtrise de certaines compétences, 
une observation minutieuse, une compréhen-
sion profonde du texte …

3. fait appel à des outils spécifiques et s’intéresse 
à la construction détaillée de la signification …

4. développe une lecture distanciée et critique, 
véritable travail d’interprétation cohérente du 
texte conçu comme un dispositif de représen-
tation …

5. procure chez le « liseur » un plaisir de la com-
préhension des mécanismes d’écriture, et 
développe une plus grande maîtrise dans la 
construction du sens.

 Deuxième étape : détailler les composantes de la compétence « lecture » et construire un modèle

Le professeur établit avec les élèves un modèle reprenant les quatre conditions préalables à une lecture 
savante et les cinq axes pour guider la lecture.

Quatre conditions préalables à une lecture savante :
1. Posséder la maîtrise de certaines compétences langagières.

2. Avoir le temps de l’observation.

3. Disposer d’un mode d’emploi (un ensemble de contraintes qui permettent de sélectionner certaines 
informations plutôt que d’autres et ainsi de réduire le champ d’investigation).

4. Admettre que le texte ne dit jamais tout.

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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Cinq axes pour guider la lecture :
1. Établir des connexions avec d’autres éléments 

au sein du même texte.

2. Être attentif à la reconnaissance de procédés 
propres au genre du texte.

3. Disposer des éléments de connaissances et 
de culture appropriés (retrouver des similitudes 
avec des savoirs que l’on maîtrise permet de 
mieux percevoir les subtilités du texte).

4. Détecter l’idéologie, comprendre les présuppo-
sés cachés derrière le texte.

5. Comprendre les relations intertextuelles (un élé-
ment particulier du texte provoque chez le liseur 
l’évocation d’autres textes où un élément sem-
blable ou proche intervenait).

 Troisième étape : transférer la compétence 
« lecture » vers des cartes thématiques

Le transfert de la compétence « lecture » vers des 
domaines non littéraires, comme l’analyse d’un gra-
phique, demande d’abord de consacrer du temps à 
tout ce qui entoure le texte. 

Quelques réajustements permettront ensuite de 
transférer le modèle vers la lecture de graphiques. 

Les conditions préalables deviennent :
1. Maîtrise du langage et du para-texte.

2. Temps de l’observation.

3. Sélection des observations (mode d’emploi).

4. Non-dit.
Et la lecture proprement dite :

1. Les connexions.

2. La reconnaissance de procédés.

3. Des éléments de connaissances.

4. Idéologie sous-jacente.

5. Relations intertextuelles.
Ces réajustements permettent aux élèves de lire un 
graphique donné et d’en extraire les informations 
nécessaires qu’il faudra maintenant synthétiser avant 
d’élaborer une carte de synthèse.

Transfert de la compétence « synthétiser »

 Première étape : stabiliser la compétence 
« synthétiser » dans son contexte

Au départ de la méthode de la contraction de texte 

qui consiste à chercher la structure, le plan d’un 
texte, il faut RE-CREER un texte continu, plus court, 
avec son vocabulaire propre. Il s’agit de :
• amener le texte au quart ou au tiers de sa lon-

gueur, 
• rédiger un texte grammaticalement correct,
• construire un texte harmonieux,
• articuler clairement des parties équilibrées.
L’important est de mettre en valeur l’essentiel, dans 
un texte indépendant du premier et compréhensible, 
même sans en connaître la première forme.

En aucun cas, le résumé, la synthèse, ne peut être un 
commentaire du texte : il faut apprendre « la soumis-
sion totale à la pensée de l’auteur ».

 Deuxième étape : détailler les composantes 
et construire son modèle

Le modèle élaboré avec les élèves est par exemple : 

 Troisième étape : construire une carte de syn-
thèse

Il s’agit de construire la carte de synthèse et donc de 
mettre en espace les informations retenues (spatiali-
sation des données). L’élève cherche à :
• choisir le type de présentation qui convient le 

mieux,
• respecter les codes de représentation (couleurs, 

rose des vents,…),
• mettre en évidence les interactions entre les élé-

ments,
• respecter les proportions et soigner la mise en 

page,
• rencontrer les attentes du destinataire.

Une bonne carte de synthèse doit instaurer un 
équilibre entre les composantes du contenu et la 
mise en espace, forcément réductrice… L’élève 
veillera donc à :

1.  préciser le para-texte (titre / légende,…),

2.  reprendre les composantes principales du 
contenu,

3. montrer les interactions entre les compo-
santes du contenu,

4. mettre en évidence la finalité des contenus,

5. faire (éventuellement) place à un choix, à 
une interprétation personnelle.

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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c. Transfert d’une procédure : un scé-
nario de résolution de problème
Le problème que nous avons retenu est celui auquel 
doit faire face l’adolescent à l’issue de son parcours 
dans l’enseignement secondaire : choisir son orienta-
tion. Chaque école propose des activités variées sur 
le thème de l’orientation, sur le choix des études fu-
tures. L’école est un endroit privilégié où l’on apprend 
à devenir adulte, citoyen responsable et autonome. 
Mais il faut en outre transformer cette proposition de 
l’école en projet d’orientation de l’élève : c’est lui qui 
doit prendre en charge sa démarche, sa recherche. 

Dans un premier temps, nous avons aidé les élèves 
à forger leur propre représentation du problème. 
En examinant la nature et les contraintes du choix 
d’orientation, nous pouvons préciser trois types de 
choix : choix de formation, choix de profession et 
choix de vie.

Choisir n’est donc pas facile car 
c’est prendre une décision, s’en-
gager, et ainsi renoncer à cer-
taines perspectives dont on doit 
faire son deuil… En outre, les trois 
types de choix sont concomitants 
et interdépendants.

Pour résoudre adéquatement 
un problème, la personne doit 
nécessairement avoir, dans 
sa mémoire à long terme, les 
connaissances nécessaires pour 
traiter les données du problème. 
Elle doit en outre utiliser tous les 
moyens dont elle dispose pour 
compléter ces données. Comme 
les connaissances générales ne 
suffisent habituellement pas, il lui 
faut aussi des connaissances spé-
cifiques concernant le problème 
à résoudre ou concernant un 
problème similaire déjà résolu. 

La recherche d’homologie 
constitue la première étape dans 
l’inventaire des connaissances 
mobilisables. Dans le cas qui nous 
occupe, le problème est de savoir 
quels rapprochements il est possible de faire entre 
une démarche de choix d’orientation pour un ado-
lescent et d’autres situations qu’il pourrait connaître. 

Parmi les possibilités, nous retenons la piste des rites 
d’initiation ou de passage. En effet, les rites de pas-
sage concernent soit un changement d’âge et de 
statut social des individus au cours de leur vie, soit des 
changements de période ou de lieu. Ils comportent 
généralement trois étapes : séparation, attente (ou 
marge), intégration. 

Frappés par l’homologie entre ces trois moments et 
les paliers par lesquels passe un élève à l’occasion de 
son choix d’orientation, nous avons construit une mo-
délisation en trois étapes, à partir des rites initiatiques 
et de l’essai de J.-J. Goux4, Œdipe philosophe que le 
professeur de français travaillait au même moment 
dans le cadre de son cours. 

Le modèle possible (et la construction d’un scénario 
de résolution du problème) s’établit comme ceci :

Au départ de ce modèle, nous avons élaboré avec 
les élèves un scénario de résolution de problème qui 
peut désormais s’organiser et éventuellement faire 

4  J.-J. GOUX, Œdipe philosophe, Paris, Aubier, 1990, pp.45-48

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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l’objet d’une spatialisation plus évocatrice. Nous 
avons donc construit notre scénario (« Chemin vers 
une décision libre ») en trois registres qui décom-
posent la démarche en trois moments : l’examen du 
substrat, l’affirmation des goûts et l’entrée dans le 
monde de l’action. Il se lit de bas en haut en suivant 
une diagonale ascendante qui symbolise la progres-
sion, et de gauche à droite : l’abscisse organise les 
éléments en partant du plus intime vers le plus dis-
tancié.

La longue maturation débouche sur une décision 
ferme, qu’il faudra tenir, sur un engagement qu’il fau-
dra nourrir jour après jour. Il n’y a pas de décision sans 
engagement :

ce serait une supercherie. Mais il n’y a pas non plus 
de décision définitive. Le moment de la décision 
marque un passage comme dans les rituels initia-
tiques. Franchir le pas, c’est adhérer à de nouvelles 
préoccupations, c’est entrer dans une nouvelle vie : 
celle de l’action… 

Nous constatons que l’organisation du scénario de 
résolution de problème suppose à la fois une ré-
flexion sur le modèle retenu (quels sont les détails qui 
constituent notre modèle ?) et la mise en place de 
réajustements pour certains éléments (que signifie 
tel élément dans le contexte de la transposition ?). 
La qualité du scénario, et donc en fin de compte la 
qualité de la résolution du problème, résident dans 
ce minutieux travail d’adaptation.

Transfert et construction des savoirs : quelle(s) articulation(s) ?
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Conclusion
A l’issue de cette réflexion et des expérimentations 
réalisées avec des professeurs et des élèves, que re-
tenir ?

Le transfert n’est pas :
• quelque chose d’automatique,
• réservé qu’aux « intellectuels »,
• la solution à tout. 

Le transfert : 
• c’est une démarche cognitive, affective et so-

ciale ;
• il permet de construire des savoirs et des com-

pétences neufs en réorganisant des acquis anté-
rieurs ;

• il entraîne les élèves à réfléchir sur la construction 
de leurs savoirs et du même coup, sur leurs modes 
de fonctionnement ;

• il contribue à la résolution de difficultés scolaires ;
• il est adaptable à toutes les intelligences multiples ;
• il participe à « savoir quoi faire de ce que l’on 

sait » ;
• il prolonge la vie des acquis scolaires ;
• il facilite une attitude plus positive face à une réso-

lution de problème.

Néanmoins, c’est au professeur à créer des condi-
tions favorables pour initier le transfert et pas adopter 
l’attitude « les élèves devraient … ». Comme pour la 
résolution de problèmes mathématiques, il existe plu-
sieurs chemins.

C’est une démarche qui :
• encourage la prise d’initiative de l’élève à em-

ployer ses connaissances (c’est-à-dire les projeter 
dans toutes les formes de situations-problèmes qui 
s’offrent à lui) ;

• invite l’enseignant à utiliser des formulations en-
courageant le niveau descriptif (Comment sais-
tu cela ? Qu’as-tu vu en premier lieu lorsque tu 
évoques …? …) ;

• nécessite, en classe, de prendre le temps de 
contextualiser.

Nous retiendrons que le transfert est un mécanisme 
cognitif de transposition d’éléments d’un contexte 
vers un autre, d’une tâche source vers une tâche 
cible, basé sur la reconnaissance d’une certaine 
analogie. Il permet l’économie dans l’apprentis-
sage, stimule l’acquisition de données intellectuelles 
neuves, facilite l’insertion professionnelle et sociale.

La pédagogie du transfert réconcilie savoirs et com-
pétences en les associant : il n’existe en effet que très 
peu de possibilités de transférer pour celui qui maî-
trise peu de connaissances. L’efficacité des savoirs et 
des compétences est décuplée par le développe-
ment des techniques de transferts.

M. Develay précise « Il n’y a pas d’apprentissage sans 
transfert … Il n’y a pas de transfert sans apprentissage 
du transfert ». Ça s’apprend ! Transférer, c’est saisir 
quand et pourquoi utiliser ce que « je » sais (quoi et 
comment) dans une situation nouvelle, en tenant 
compte de ce que « je » sais de moi (métacognition) 
et en planifiant, en régulant « mes » actions. 

Pascale Prignon
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