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METTRE EN PLACE DES CONDITIONS 
GAGNANTES POUR FAVORISER 
L’APPRENTISSAGE : UN ATOUT POUR LA 
DIÉTÉTISTE/NUTRITIONNISTE

Introduction
La diététiste/nutritionniste, peu 
importe son champ de pratique, 
est toujours appelée à travailler au 
développement de compétences des 
personnes avec lesquelles elle colla‑
bore (clients, patients, employés). Cet 
article vise à alimenter la réflexion des 
diététistes/nutritionnistes et boni‑
fier leur pratique en présentant des 
connaissances sur l’apprentissage dans 
le cadre de l’approche cognitive.

Cette approche, au cœur de diverses 
disciplines des sciences cognitives 
(psychologie cognitive, neurosciences, 
neuroéducation, technologie éduca‑
tive, etc.), reconnaît la complexité 
des aspects socioculturels de l’ap‑
prentissage ; ces aspects sont liés aux 
changements comportementaux et 
au développement des compétences. 
Nous centrons notre propos sur l’ap‑

prentissage des nouvelles connais‑
sances qui font partie intégrante des 
compétences (1‑4).

Le terme « connaissances » désigne 
les représentations, les conceptions, 
les modèles mentaux et les plans d’ac‑
tion encodés en mémoire de façon plus 
ou moins permanente et mobilisée 
en situation (5). Cependant, il serait 
erroné de croire que la mémoire en‑
registre les connaissances et les em‑
magasine à la manière d’un disque dur 
ou d’une bibliothèque. Les recherches 
en sciences cognitives ont démontré 
que la mémoire est une fonction psy‑
chologique qui opère principalement 
par la reconstruction des souvenirs. 
Les connaissances emmagasinées en 
mémoire à long terme sont constam‑
ment reconfigurées, à la manière des 
traces de pas sur le sable au gré des 
vagues qui déferlent sur le rivage (6,7).

Chacun a son propre bagage de 
connaissances et de représentations. 
Ces dernières, acquises depuis la nais‑
sance, permettent d’attribuer une si‑
gnification aux nouvelles informations 
et de choisir celles qui sont pertinentes 
pour l’action. Tout en reconnaissant 
le caractère unique de ce bagage ex‑
périentiel, la recherche en sciences 
cognitives a dégagé plusieurs condi‑
tions favorisant l’apprentissage dans 
le contexte d’une intervention éduca‑
tive centrée sur le développement des 
compétences. C’est le cas notamment 
des interventions visant à accroître la 
motivation intrinsèque, à mettre en 
place la pratique délibérée ou encore la 
régulation par les apprenants de leur 
processus d’apprentissage.

Les professionnels de la nutrition 
possèdent une expertise pointue de 
leur domaine. Cette expertise ne peut 
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pas être transmise directement ou 
« telle quelle » à leur clientèle, com‑
posée principalement des personnes 
novices dans le domaine de la nutri‑
tion. Pour faciliter l’apprentissage et 
le développement des compétences, 
les diététistes/nutritionnistes doivent 
tenir compte de l’écart existant entre 
leurs savoirs en tant qu’experts et les 
savoirs de leurs clients (8). L’objectif 
de cet article est de décrire deux condi‑
tions d’apprentissage présentant un 
intérêt particulier pour les diététistes/
nutritionnistes. Ces conditions sont 
étroitement liées à la notion de par‑
tenariat de soins avec le client, une 
approche recommandée par le mi‑
nistère de la Santé et des Services so‑
ciaux. Selon cette approche, les savoirs 
expérientiels du client sont reconnus 
et combinés aux savoirs du profes‑
sionnel, de façon à rendre le patient 
apte à faire des choix libres et éclai‑
rés (9). Il s’agit de considérer les ac-
quis de la personne et de structurer 
les connaissances à acquérir autour 
d’une tâche authentique. L’article 
énoncera les fondements scientifiques 
de chaque condition, puis illustrera 
leurs implications pour la pratique en 
présentant l’exemple d’une diététiste/
nutritionniste qui guide son client vers 
l’amélioration de sa compétence à pla‑
nifier ses repas. L’exemple illustre sur‑
tout une pratique individuelle. Comme 
la dimension sociale de l’apprentis‑
sage est importante, l’apprentissage 
en groupe sera également abordé (10).

Tenir compte des connaissances 
et des expériences personnelles
Les connaissances humaines pren‑
nent diverses formes. Elles sont trai‑
tées par au moins quatre types de 
mémoire « à long terme » sollicitant 
des structures cérébrales spécifiques. 
Les connaissances générales sur le 
monde sont traitées par la mémoire 
« sémantique » ; les connaissances 
sur soi et les événements vécus par la 
mémoire « épisodique ». La mémoire 
« perceptive » est associée aux sensa‑
tions ressenties ; enfin, les connais‑

sances sur la manière de faire des 
choses sont encodées et récupérées 
dans la mémoire « procédurale » (11).

 La mémoire sémantique est par‑
ticulièrement sollicitée dans un 
contexte éducatif. Elle peut être com‑
parée à une encyclopédie des connais‑
sances acquises sur le monde qui 
peuvent être « déclarées » au moyen 
du langage. Ces connaissances « dé‑
claratives » sont traitées et récupérées 
intentionnellement par la personne 
qui les possède (7). Par exemple, une 
personne pourra déclarer « je sais que 
certaines proportions de différents 
aliments doivent composer un repas ». 
Lorsqu’une personne fait part de ses 
connaissances, cela ne veut pas dire 
qu’elle possède une compréhension 
qui lui permet de faire le lien avec son 
expérience personnelle. Ces connais‑
sances, scientifiquement vraies ou er‑
ronées, détaillées ou imprécises, sont 
souvent au centre de l’intervention 
éducative de la diététiste/nutrition‑
niste. Elle aide le client à les enrichir, 
à les compléter ou à les mettre à jour ; 
elle guide le client pour que ce dernier 
crée des liens avec les connaissances 
issues de ses expériences personnelles. 
Ainsi, dans le cas où un client men‑
tionne la salade comme un exemple 
de repas équilibrés, la diététiste 
pourrait souligner les éléments cor‑
rects associés à cette représentation, 
tout en amenant le client à prendre 
conscience d’autres éléments.

Ces connaissances, communément 
appelées « souvenirs », sont encodées 
en mémoire épisodique. Il s’agit de 
connaissances sur soi et sur les évé‑
nements que l’on a vécus personnel‑
lement. Par exemple, on peut savoir 
qu’on a la dent sucrée ou qu’on saute 
souvent le déjeuner parce qu’on n’a 
pas faim le matin.

Les recherches en neuropsycho‑
logie ont démontré que la mémoire 
sémantique tout comme celle épi‑
sodique sont distinctes. Toutefois, 
elles interagissent constamment dans  
le fonctionnement psychologique 
normal (6).

Cette interaction entre les connais‑
sances sur le monde et les expériences 
personnelles mène à deux considé‑
rations importantes pour l’accom‑
pagnement des personnes dans le 
développement de compétences. Pre‑
mièrement, il faut évaluer les connais‑
sances de la personne et mettre en 
place des stratégies lui permettant 
de réactiver ses souvenirs. Deuxiè‑
mement, il faut guider le client dans 
l’évaluation de ses connaissances 
(leur pertinence et leur utilité), de 
ses représentations et conceptions 
(erronées ou non), de son besoin de 
connaissances et de sa motivation à 
modifier ses comportements (12‑14).  
La prise en compte des acquis permet 
à l’apprenant de progresser du connu 
vers l’inconnu.

C’est en posant des questions, en 
dialoguant avec le client que la dié‑
tétiste/nutritionniste sera en mesure 
d’évaluer ses connaissances et de les 
réactiver. Prenons l’exemple de la 
planification de repas. La diététiste/
nutritionniste peut l’encourager à 
se rappeler, à décrire, à montrer ce 
qu’il sait ou ce qu’il accomplit lors‑
qu’il planifie ses repas. Même avec un 
client qui dispose de peu de connais‑
sances liées à la compétence à déve‑
lopper, il faut tenter de réactiver des 
connaissances ou des habiletés pour 
les utiliser comme point de départ de 
l’intervention. Il importe de relever 
les éventuels obstacles à ses appren‑
tissages. Pour ce faire, on peut l’aider 
à évoquer sa propre expérience ou 
à faire des liens avec ce qu’il a déjà 
observé dans son entourage. On peut 
aussi recourir à des analogies mettant 
en évidence les ressemblances entre 
des tâches connues et celles pour les‑
quelles le client doit développer une 
compétence. Par exemple, la diété‑
tiste/nutritionniste peut souligner à 
un client sportif les similitudes entre 
la planification des repas et celle des 
programmes d’entraînement.

En groupe, la diététiste/nutrition‑
niste peut miser sur la diversité des 
connaissances des participants en 
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les invitant à échanger sur leurs ex‑
périences et leurs conceptions. Ainsi, 
elle favorise non seulement l’activa‑
tion des connaissances en mémoire, 
mais aussi la génération spontanée 
de comparaisons et la résolution de 
problèmes par analogie avec les so‑
lutions mises en place par autrui (15).

Structurer les connaissances 
à acquérir autour d’une tâche 
concrète et authentique
En tant que professionnelle de la 
santé, la diététiste/nutritionniste a 
organisé ses propres connaissances 
en structures cohérentes, orientées 
vers la résolution des problèmes. Ses 
connaissances (déclaratives, séman‑
tiques et épisodiques), mobilisées de 
façon récurrente dans une panoplie 
de situations, se sont progressivement 
transformées en modèles mentaux 
qui schématisent et généralisent les 
caractéristiques des situations.

Dans les modèles mentaux, les 
connaissances déclaratives sont im‑
briquées aux connaissances « procé‑
durales » élaborées principalement 
dans l’action. C’est pour cette raison 
que leur activation dépend beaucoup 
des situations dans lesquelles elles 
ont été construites et appliquées (8).

La facilité qu’ont les experts à mobi‑
liser leurs connaissances en situation 
dans leur domaine s’explique princi‑

palement par la richesse et l’inter‑
connexion de leurs connaissances 
déclaratives et procédurales (16). Cette 
interconnexion leur permet d’ana‑
lyser rapidement les aspects perti‑
nents d’une situation. En effet, avec 
la pratique, les liens entre ces diffé‑
rentes connaissances se densifient et 
se complexifient autour de quelques 
principes abstraits s’appliquant à 
des situations semblables. Face à un 
problème, l’expert peut récupérer ra‑
pidement toutes les connaissances 
pertinentes à une situation donnée, 
« voir » la solution à un problème ou 
« dérouler » automatiquement une ac‑
tion complexe. Cette apparente facilité 
à mobiliser instantanément de grands 
pans de connaissances constitue un 
avantage dans l’action professionnelle, 
mais un désavantage lorsqu’il s’agit 
de les transmettre verbalement à une 
personne moins experte.

Pour favoriser la formation de mo‑
dèles mentaux cohérents, on doit être 
en mesure d’expliciter l’organisation 
de ses connaissances en se plaçant 
dans la perspective de l’apprenant. 
L’expert doit être capable d’envisager 
les choses selon la perspective de la 
personne qui en sait moins. En même 
temps, il doit démontrer la significa‑
tion et la pertinence de l’organisa‑
tion des connaissances par rapport 
à la tâche que le client devra accom‑

plir  (17). Enfin, il doit offrir au client 
des occasions d’explorer divers élé‑
ments de connaissance plus simples 
avant d’aborder celles plus complexes, 
de pratiquer des tâches plus simples 
avant celles plus complexes (4,11).  
Cependant, pour favoriser la motiva‑
tion, les tâches proposées ne doivent 
être ni trop simples ni trop complexes ; 
elles doivent se situer dans la « zone de 
développement prochain » du client, 
c’est‑à‑dire être conçues en fonction 
de ses capacités d’apprentissage dans 
une situation donnée (15).

Pour structurer les connaissances 
autour d’une tâche concrète et au‑
thentique (p. ex. la planification des 
repas), la diététiste/nutritionniste doit 
s’assurer que l’objectif interventionnel 
est signifiant pour son client et qu’il est 
bien compris. Pour être authentique, 
une tâche doit faire partie des situa‑
tions de vie du client (1). Pour mieux 
structurer les connaissances déclara‑
tives et procédurales, la diététiste/nu‑
tritionniste doit proposer au client des 
activités en faisant la démonstration 
d’un processus complet de planifica‑
tion de repas, en offrant des exemples 
de menus réalistes. Elle doit amener 
le client à effectuer des exercices et 
des mises en situation de plus en plus 
complexes. Par exemple, l’assiette Bien 
manger du Guide alimentaire canadien 
permet de schématiser et d’illustrer 
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à la fois la proportion et la variété de 
différentes catégories d’aliments dans 
un repas. Pour une personne diabé‑
tique, un schéma illustrant le méta‑
bolisme des glucides ingérés pourrait 

également être utile. La planification 
de repas peut également être divisée 
en plusieurs tâches : la recherche de 
recettes et leur préparation, l’élabora‑
tion d’une liste d’épicerie, les calculs 

budgétaires pourraient devoir être 
explorés et pratiqués. On privilégiera 
une progression du plus simple au 
plus complexe. Ainsi, on parlera du 
repas équilibré avant d’aborder le 

Tableau 1.  Stratégies et exemples d’application favorisant la prise en compte des acquis des personnes  
et la structuration des connaissances autour des tâches à accomplir

Stratégies Fonctions Exemples d’application

Objectifs centrés  
sur une tâche  
concrète, authentique  
et signifiante

• Structurer les connaissances et faciliter 
le transfert des apprentissages dans la 
pratique.

À l’issue de l’intervention, le client sera  
en mesure de planifier ses menus de façon 
hebdomadaire, en fonction de son contexte 
et de ses activités.

Questions et dialogue • Évaluer les connaissances et habiletés ;
• Réactiver les connaissances antérieures 

et le savoir expérientiel.

Questionner sur le quotidien et les 
habitudes actuelles ou passées ou les 
expériences vécues ou observées.

Analogies et exemples • Démontrer les liens entre les éléments 
connus et nouveaux ;

• Illustrer des notions abstraites.

Comparer la planification des programmes 
d’entraînement sportif et la planification 
des repas.

Auto-évaluation • Réactiver les connaissances antérieures 
et le savoir expérientiel ;

• Prendre conscience de ses représenta-
tions erronées ;

• Mesurer le chemin à parcourir et 
déterminer où canaliser les efforts.

Évaluer ses façons de faire ; porter un 
regard critique sur ses habitudes.

Rappel libre • Réactiver les connaissances antérieures 
et le savoir expérientiel ;

• Mieux ancrer les nouvelles connais-
sances ; 

• Fournir une source de motivation.

Poser des questions ouvertes sur des 
concepts généraux. Par exemple, « Dites-
moi tout ce que vous savez sur un repas 
équilibré ». 

Schémas, graphiques, 
illustrations, 
démonstrations

• Expliquer la nature des connaissances  
et des habiletés, ainsi que leurs liens ;

• Illustrer la séquence logique des 
connaissances ;

• Présenter les connaissances d’une façon 
différente pour faciliter l’intégration.

Présenter le schéma du métabolisme des 
glucides chez la personne diabétique.

Mises en situation  
et jeux de rôles

• Mobiliser les nouvelles connaissances ; 
se pratiquer pour intégrer les nouvelles 
connaissances ;

• Favoriser l’investissement de l’individu ;
• Mener vers l’autonomie

Proposer des situations exigeant du client 
de planifier ses repas ou de conseiller un 
autre membre de sa famille sur un repas 
adapté à sa condition.

Exercices Remplir des menus hebdomadaires  
« à trous » ou évaluer des menus déjà 
élaborés.

Outils Intégrer des outils dans l’intervention 
éducative ; par exemple, demander  
au client d’utiliser un planificateur de  
menu imprimé ou électronique.
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repas équilibré calculé en glucides ; 
on planifiera un repas avant de penser 
au menu d’une journée ; une journée 
avant de songer au menu de la semaine 
entière. Cette progression se fera en 
collaboration avec le client, en l’ame‑
nant à reconnaître et à utiliser son 
savoir expérientiel.

En groupe, les mêmes moyens 
peuvent être utilisés en travaillant 
en plénière pour les démonstra-
tions et les exemples concrets et en 
équipes pour les mises en situation 
et les exercices pratiques. À plus 
long terme, un groupe de pratique et 
d’échanges peut partager des connais‑
sances lors de rencontres en personne, 
mais également par courriel, sur un 
réseau social en ligne ou encore sur 
une plateforme prévue à cette fin. Les 
activités de groupe permettent aux 
participants de prendre conscience 
de la diversité des représentations 
et éventuellement de se questionner 
individuellement et ainsi faire pro‑
gresser leurs connaissances (10). La 
diététiste/nutritionniste, par son rôle 
de facilitatrice, peut alors soutenir les 
échanges en intervenant au besoin 
pour maintenir l’attention du groupe 
sur l’objectif d’apprentissage et l’aider 
à approfondir la réflexion (19).

Le tableau 1 présente une vue d’en‑
semble des stratégies éducatives men‑
tionnées précédemment.

Que l’intervention soit individuelle 
ou de groupe, la diététiste/nutrition‑
niste devrait présenter les stratégies 
éducatives qu’elle compte utiliser. 
Elle rassure ainsi ses clients sur la 
démarche mise en œuvre et favorise 
leur adhésion aux activités propo‑
sées, suscitant ainsi un meilleur en‑
gagement cognitif et émotionnel de  
leur part.

Conclusion
Les recherches en sciences cognitives 
ont apporté de nombreuses connais‑
sances sur les processus d’appren‑
tissage applicables dans un cadre 
éducatif formel (scolaire ou univer‑
sitaire) ou informel (en milieu de 

travail ou dans la vie quotidienne). 
Ces recherches ont permis de dégager 
des principes fondamentaux sur les 
conditions à respecter et les moyens 
à mettre en place pour permettre aux 
personnes d’apprendre plus facile‑
ment et efficacement. De nombreuses 
stratégies, certaines étant présentées 
au tableau 1, appliquent ces principes.

Aujourd’hui, les technologies in‑
formatiques élargissent considéra‑
blement la portée de l’intervention 
éducative. Réaliser une consultation 
à distance par visioconférence, utili‑
ser une plateforme de formation en 
ligne ou produire des capsules vidéo 
constitue des interventions novatrices 
d’éducation centrée sur l’apprentis‑
sage des clients. En restant à l’affût des 
avancées de la recherche sur l’appren‑
tissage, les diététistes/nutritionnistes 
peuvent enrichir continuellement 
leurs connaissances et les mettre en 
application pour mieux intégrer les 
outils informatiques dans sa pra‑
tique (16).

Les diététistes/nutritionnistes 
peuvent optimiser l’apprentissage et 
mieux soutenir le développement de 
compétences des personnes qu’elles 
conseillent. Comment ? En utilisant 
des moyens qui aident les personnes 
à accomplir ce qu’on souhaite qu’elles 
fassent ; en favorisant l’acquisition 
d’une structure de connaissances 
organisée autour des tâches que ces 
personnes auront à accomplir ; enfin, 
en favorisant une réelle activation des 
connaissances antérieures. •
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