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Préface


Le mot « explicite » appartient à tout le monde. Beaucoup d’enseignants peuvent avoir l’impression d’enseigner de manière explicite, et donc de faire de « l’enseignement explicite ». Mais les apparences sont trompeuses. L’enseignement explicite ne se résume pas à bien articuler les mots, à définir les concepts et à expliquer les tâches. C’est une approche pédagogique complète et concrète allant de la définition des objectifs d’apprentissage, à l’élaboration des séquences d’enseignement, et à leur mise en œuvre. C’est une compétence importante à laquelle il faut être véritablement formé. Elle s’acquiert non seulement par la prise de connaissance mais aussi et surtout par la pratique. C’est l’objet de ce livre d’en fournir une formation complète, à la fois théorique et pratique.

Lorsqu’ils sont sondés sur les carences de leur formation, les enseignants français font état de deux sujets majeurs : les élèves à besoins éducatifs particuliers, et la gestion de classe. Ce livre sur l’enseignement explicite permet de répondre à ces deux besoins. Pourtant, l’enseignement des contenus scolaires et la gestion de classe peuvent sembler deux aspects du métier indépendants. Ce livre montre qu’ils peuvent être reliées par la maitrise de l’enseignement explicite. Il aborde ainsi à la fois l’enseignement explicite des apprentissages et celui des comportements.

En effet, si l’enseignement explicite des apprentissages est bénéfique à tous les élèves, il l’est particulièrement pour les élèves à besoins particuliers, auxquels il manque souvent certaines connaissances implicites, certaines compétences, certains automatismes qui sont acquis chez les autres et qui facilitent les apprentissages. L’enseignement explicite les prend au niveau où ils se trouvent et participe à leur faire acquérir ces compétences et automatismes qui sont le socle des apprentissages futurs. Il permet ainsi de réaliser un enseignement en classe entière qui est plus adapté aux élèves à besoins particuliers, et qui minimisera donc les besoins de différenciation pédagogique. Là où la différenciation sera nécessaire, l’enseignement explicite fournit un patron idéal pour la mener efficacement.

Par ailleurs, beaucoup d’enseignants éprouvent des difficultés au sujet de la gestion de classe, et l’offre de formation à ce sujet ne répond pas toujours à leurs besoins. Pire, l’institution scolaire leur impose un cadre très largement répressif qui est contre-productif pour la gestion de classe, et qui entretient lui-même les comportements perturbateurs tant redoutés et un climat scolaire dégradé. L’enseignement explicite des comportements apporte une réponse rationnelle, bienveillante et efficace à ces défis, tout en promouvant un climat scolaire nettement plus positif et apaisant à la fois pour les enseignants et pour les élèves.

Le fait que l’enseignement explicite soit une pédagogie structurée, décrite précisément et impliquant des pratiques concrètes est l’une de ses grandes qualités. C’est ce que montre cet ouvrage à partir d’un ensemble de pistes et de gestes professionnels concrets pour gérer les apprentissages et les comportements des élèves. Les auteurs ne présentent pas pour autant l’enseignement explicite comme une baguette magique qui pourrait ou devrait être employée tout le temps pour tous les apprentissages. Au contraire, le livre précise scrupuleusement dans quelles conditions il s’avère utile.

De plus, le fait que ce soit une pédagogie structurée n’implique pas de transformer l’enseignant en robot exécutant de manière automatique une séquence de tâches. Il s’agit plutôt d’un ensemble de gestes professionnels à acquérir qui peuvent être utilisés selon un certain patron. Mais une fois ces gestes professionnels bien maitrisés, l’enseignant sera à même de les utiliser de manière flexible et adaptée à chaque situation pédagogique.

L’enseignement explicite n’est pas non plus l’alpha et l’oméga de la compétence de l’enseignant, qui devrait s’imposer à lui et guider toute sa pratique. C’est plutôt un outil indispensable à avoir dans sa boîte à outils. C’est dans cet esprit qu’il a été intégré au projet de référentiel de compétences des enseignants français que j’ai coordonné pour le Conseil scientifique de l’éducation nationale : c’est une compétence pédagogique parmi quelques dizaines, mais une compétence indispensable que tout enseignant devrait avoir dans sa panoplie.

La pédagogie, ce n’est pas inné, ça s’apprend ! Le présent livre a pour but d’initier l’enseignant, pas à pas, dans tous les détails nécessaires et en fournissant de nombreux outils facilitateurs, à cette pratique pédagogique. Il met ainsi en pratique ses propres principes : l’enseignement de l’enseignement explicite est lui-même explicite !

 

Franck RAMUS

Directeur de recherche au CNRS et membre du Département d’Études Cognitives de l’École normale supérieure






Introduction


L’ouvrage que vous tenez entre vos mains comporte un ensemble de pistes concrètes et d’outils permettant aux enseignants de mettre en œuvre l’enseignement explicite des contenus et des comportements dans leur classe. Cela peut améliorer les apprentissages des élèves et leur permettre de développer des comportements sociaux attendus. Il a été rédigé à partir de l’expérience d’enseignement et/ou de formation des auteurs ainsi que de la littérature scientifique. Le propos ne vise aucunement à affirmer que l’enseignement explicite est la seule démarche à utiliser en tout temps. Néanmoins, cette approche pédagogique constitue un incontournable et, à tout le moins, une corde solide à l’arc des enseignants pour soutenir l’apprentissage du plus grand nombre d’élèves, nonobstant leurs caractéristiques initiales. L’objectif de l’enseignement explicite est de favoriser une haute maîtrise des compétences par tous les élèves, équitablement. On peut donc supposer qu’un enseignement efficace soutient un curriculum et un programme riches.

L’enseignement explicite est une démarche qui comprend un ensemble d’étapes et de gestes professionnels. Ce livre, conçu comme un guide, permet aux enseignants et aux formateurs de découvrir et de s’approprier l’enseignement explicite. Les outils sont partagés afin d’étayer cette appropriation. Il s’agit de propositions qui ne doivent pas nécessairement être utilisées et qui peuvent être adaptées par les enseignants. Ces propositions d’outils sont également disponibles dans le supplément en ligne qui accompagne l’ouvrage. Le symbole [image: ] est présent à côté des outils téléchargeables dans le supplément en ligne.

Par ailleurs, cet ouvrage s’appuie sur notre livre Enseignement explicite : pratiques et stratégies : quand l’enseignant fait la différence (Bocquillon et al., 2024), qui a exposé les fondements théoriques de l’enseignement explicite et a proposé une présentation détaillée de celui-ci, ainsi qu’un ensemble de grilles précises permettant de l’observer. Le présent ouvrage est plus direct, plus pratique, et il propose un ensemble de pistes et d’outils concrets pour mettre en œuvre l’enseignement explicite en classe. Le lecteur intéressé pourra se référer à l’ouvrage précité pour approfondir certains aspects, notamment les recherches scientifiques sur lesquelles repose l’enseignement explicite.

Quatre chapitres composent l’ouvrage. Dans le premier, les grands principes de l’enseignement explicite sont présentés ainsi que la pertinence de son utilisation. Le deuxième chapitre présente, de façon concrète et accessible, chaque étape de l’enseignement explicite, les gestes professionnels associés et des outils pour soutenir sa mise en œuvre en classe. Chaque geste professionnel est problématisé, c’est-à-dire que le « pourquoi » de son utilisation est justifié. Ce deuxième chapitre se centre prioritairement sur la gestion des apprentissages. Toutefois, différents éléments sont également utiles pour la gestion de classe. Le troisième chapitre approfondit cette dernière. Il s’appuie sur le chapitre précédent pour présenter des pistes de gestion de classe. Il offre une large palette de stratégies pour soutenir les élèves dans la manifestation de comportements sociaux positifs, incarnant certaines valeurs importantes telles que la solidarité. Ce chapitre ne présente pas que des stratégies pour gérer les comportements problématiques. Au contraire, il présente de façon prépondérante des stratégies à mettre en œuvre avant même que des écarts de conduite se produisent afin de soutenir les comportements positifs. Le quatrième chapitre, quant à lui, propose des outils pour porter un regard réflexif sur ses stratégies de gestion des apprentissages et de gestion de classe, à partir notamment d’une observation précise de celles-ci. Il montre comment l’enseignement explicite peut alimenter la pratique réflexive des enseignants.









  


  Chapitre


    1


  L’enseignement explicite en bref


  

    L’enseignement explicite est une approche pédagogique conçue à partir des résultats de nombreuses recherches de terrain menées dans des classes et ayant permis d’en démontrer l’efficacité sur l’apprentissage du plus grand nombre d’élèves.
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        L’enseignement explicite en 5 minutes (par Marie Bocquillon)


        [image: QR code]


        www.lienmini.fr/72238-autonomie


      


    


    L’enseignement explicite propose une série de gestes professionnels et d’étapes par lesquelles passer pour permettre aux élèves d’acquérir les compétences visées de manière progressive, en tenant compte de leur charge cognitive. Son but est de permettre l’émancipation de l’ensemble des élèves par des connaissances et des compétences de haute qualité.


    L’enseignement explicite repose sur une forme d’apprentissage vicariant : l’élève se forge une première idée des compétences à développer grâce au partage à voix haute par l’enseignant de son raisonnement (volet de l’explication) et à la démonstration par celui-ci de la manière dont il met en œuvre la compétence attendue (volet de la démonstration). L’enseignement explicite est également fondé sur une forte mise en activité des élèves et sur un dialogue pédagogique intense entre l’enseignant et les élèves.
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      FOCUS


      Un peu d’étymologie


      

        « Explicit » signifie « ouvert à la compréhension, pas obscur, ni ambigu ». Ce terme provient du français « explicite » et du latin « explicitus » qui signifie « non obstrué »1.


        Le terme « explicitus » (l’abréviation de « Explicitus est liber »), qui signifie « le livre est déroulé », était écrit à la fin des livres médiévaux.


      


    


    Cette idée de « dévoiler les choses » est bien présente dans la littérature scientifique. Ainsi, Hattie (2009) mobilise les termes « visible teaching » et « visible learning » pour mettre en évidence le fait que l’enseignement doit être visible et explicite pour les élèves. Cela signifie aussi que l’apprentissage des élèves doit être rendu visible pour l’enseignant, notamment via une vérification régulière de la compréhension, épine dorsale de l’enseignement explicite (Gauthier et al., 2013). En mobilisant l’enseignement explicite, l’enseignant essaie donc de rendre accessible à tous les élèves ce qui se passe en classe (les objectifs, les démarches à apprendre, les étapes par lesquelles passer, les procédures à suivre…), considérant que l’implicite peut nuire aux apprentissages des élèves et en particulier de ceux qui éprouvent des difficultés.


    

      1. Quelques repères



      Cette section présente quelques concepts et modèles clés de cet ouvrage et les liens qu’ils entretiennent avec l’enseignement explicite : la gestion des apprentissages et la gestion de classe ; le modèle « Planification – Interaction – Consolidation » (Gauthier et al., 2013) et le modèle de la Réponse à l’Intervention.


      

        1.1 Gestion des apprentissages et gestion de classe : les deux faces d’une même pièce



        Tout enseignant met en œuvre deux grandes fonctions : la gestion des apprentissages (ou instruction) et la gestion de classe (ou éducation) (Gauthier et al., 2013 ; 2019 ; Marzano et al., 2005 ; Oliver et al., 2011). Cela constitue son double agenda (Shulman, 1986).


        La gestion des apprentissages et la gestion de classe sont interdépendantes. Une bonne gestion des apprentissages nécessite une bonne gestion de classe. De même, une bonne gestion de classe ne suffit pas pour permettre un apprentissage efficace des élèves. On dit donc que la gestion de classe et la gestion des apprentissages sont les deux faces d’une même pièce. La gestion des apprentissages désigne les actions par lesquelles l’enseignant enseigne les contenus académiques (mathématiques, langue maternelle, sciences…) que la société juge nécessaires et s’assure que les élèves les maîtrisent (Bissonnette et al. 2016). Elle renvoie à de nombreux gestes professionnels tels que planifier l’enseignement, présenter des contenus, vérifier la compréhension, donner des rétroactions (feed-back), évaluer les apprentissages, organiser des remédiations…


        

          [image: ]


        


        La gestion de classe renvoie à un ensemble de stratégies visant à instaurer un cadre propice aux apprentissages. Il s’agit aussi d’enseigner explicitement aux élèves les comportements qui leur permettront d’incarner des valeurs reconnues importantes par la société (Bissonnette et al., 2016 ; Evertson & Weinstein, 2006), telles que la solidarité, le respect ou l’entraide. Les stratégies de gestion de classe sont de deux types : les interventions préventives et les interventions correctives (Bissonnette et al., 2016 ; George et al., 2009 ; Knoster, 2014 ; McIntosh et al., 2009 ; Oliver et al., 2011). Les interventions préventives correspondent à toutes les actions qu’un enseignant met en œuvre pour prévenir les écarts de conduite, pour éviter que ceux-ci se produisent. Par exemple, l’enseignant capte l’attention des élèves, gère leur participation (c’est-à-dire qu’il désigne quel(s) élève(s) doi(ven)t intervenir à un moment donné), gère le temps et l’espace ou encore développe des relations positives avec les élèves… Les interventions correctives sont celles mises en œuvre après un écart de conduite pour le gérer. Les interventions correctives proposées dans cet ouvrage sont différentes de la punition, qui n’enseigne pas aux élèves le comportement positif attendu d’eux. Elles sont organisées en une palette de stratégies graduées et hiérarchisées qui permettent d’enseigner aux élèves des comportements positifs à mettre en œuvre en lieu et place des écarts de conduite.
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        Précisons d’emblée que la gestion de classe efficace mise beaucoup sur les interventions préventives. Celles-ci devraient, selon le contexte, représenter grosso modo 80 % des actions de gestion de classe des enseignants (Knoster, 2014). Elles sont cruciales pour assurer un bon climat de classe.


      


      

        1.2 L’enseignement explicite et le modèle PIC



        Pour mettre en œuvre une leçon d’enseignement explicite, comme pour toute leçon, il convient de la planifier. De plus, une fois que la phase d’interaction avec les élèves2 est terminée, il convient de permettre la consolidation de l’apprentissage des élèves à long terme. Ainsi, le modèle Planification – Interaction – Consolidation (PIC) proposé par Gauthier et ses collègues (2013) offre un cadre pour l’enseignement explicite (figure 1.1). Comme le montre la figure 1.1, pendant ces trois phases, l’enseignant est attentif à la fois à la gestion des apprentissages des élèves, mais aussi à la gestion de la classe. D’ailleurs, comme cela est présenté dans le troisième chapitre, l’enseignement explicite peut être utilisé pour enseigner des contenus simples et complexes, mais aussi, de façon préventive, pour enseigner les comportements attendus en référence aux valeurs de la classe et/ou de l’école. Dans cet ouvrage, le deuxième chapitre se centre particulièrement sur la phase d’interaction, en présentant concrètement comment mettre en œuvre une leçon d’enseignement explicite. Toutefois, un canevas de leçon est présenté ainsi que l’ensemble des éléments à planifier pour préparer soigneusement une leçon d’enseignement explicite. De même, des pistes relatives à la phase de consolidation sont proposées.
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            Figure 1.1. Le modèle PIC


          


        


      


      

        1.3 L’enseignement explicite et le modèle de la Réponse à l’Intervention



        Comme cela est présenté dans la suite de l’ouvrage, l’enseignement explicite est une démarche pédagogique qui peut être suffisante pour permettre à de nombreux élèves de réaliser les apprentissages attendus. Toutefois, certains élèves ont besoin de mesures complémentaires pour réaliser les apprentissages attendus, qu’ils soient de l’ordre des contenus scolaire ou des comportements. Un modèle de gestion de l’hétérogénéité des élèves largement documenté et reconnu comme efficace est le modèle de Réponse à l’Intervention (RàI). Le principe de ce modèle est d’intensifier l’aide fournie aux élèves selon leurs besoins spécifiques et/ou la « manière dont ils répondent » aux interventions qui leur sont proposées. Ce soutien doit être réalisé le plus rapidement possible pour que chaque élève puisse « réaliser son potentiel » (Desrochers, 2021, p. 5). Le modèle de la Réponse à l’Intervention s’organise en plusieurs paliers. Le terme « palier » vise à « définir le degré d’intensification d’une intervention éducative et non à classer les élèves à qui cette intervention s’adresse » (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur du Québec, 2020, p. 11). Le nombre de paliers varie d’un modèle à l’autre, mais, comme l’indique Desrochers (2021), le modèle le plus répandu et documenté comporte trois paliers décrits ci-après et représentés dans la figure 1.2.


        Le premier palier consiste en la mise en place d’interventions universelles (pour tous les élèves) dont l’efficacité a été démontrée. Par exemple, l’enseignant peut mettre en œuvre un enseignement explicite, comme cela est décrit dans ce livre, pour tous les élèves. Habituellement, ce premier palier suffit pour que 80 à 85 % des élèves réalisent les apprentissages visés (Desrochers, 2021).


        Le deuxième palier consiste en un réenseignement pour les élèves n’ayant pas réalisé les apprentissages souhaités malgré un palier 1 de qualité. Cette intervention supplémentaire est organisée avec des petits groupes d’élèves (4 à 8 élèves) ayant des difficultés semblables. Les interventions du deuxième palier peuvent être, selon le contexte, organisées dans la classe ou à l’extérieur, avec ou sans l’intervention de professionnels spécialisés.


        Le troisième palier est destiné aux élèves n’ayant pas réalisé les apprentissages attendus malgré les interventions de paliers 1 et 2 et qui « nécessitent une intervention rééducative » (Desrochers, 2021, p. 52). Il s’agit d’une intervention supplémentaire, intensive et ciblée sur des difficultés spécifiques. Elle est organisée hors de la classe par des professionnels spécialisés pour un ou quelques élèves rassemblés en un petit groupe (2 à 3 élèves) (Desrochers et al., 2016 ; Gauthier & Bissonnette, 2022).


        La mise en œuvre du modèle de la Réponse à l’Intervention repose donc sur la mobilisation de stratégies fondées sur des données probantes dont l’intensité est augmentée en fonction des besoins des élèves. Le suivi des progrès des élèves et de leurs « réponses aux interventions qu’on leur propose » est donc primordial. Pour ce faire, des évaluations de leurs apprentissages sont effectuées régulièrement pour ajuster les interventions à leurs besoins (Desrochers, 2021).


        Le modèle de la Réponse à l’Intervention est pertinent pour l’apprentissage des contenus scolaires, mais aussi pour l’apprentissage des comportements. Le modèle de Soutien au Comportement Positif (traduction de « Positive Behavioral Interventions and Supports », PBIS) est d’ailleurs un modèle de Réponse à l’Intervention : des interventions universelles de gestion des comportements en classe et dans l’école sont proposées à l’ensemble des élèves (palier 1). Il s’agit par exemple de toutes les interventions de gestion de classe préventives et correctives présentées dans ce livre. Des interventions intensives en sous-groupes sont ensuite proposées aux élèves qui éprouvent des difficultés comportementales malgré un palier 1 efficace (palier 2). Des interventions spécialisées, individualisées ou destinées à de très petits groupes, sont proposées aux élèves éprouvant des difficultés malgré les interventions mises en œuvre aux paliers 1 et 2 (palier 3) (Bissonnette et al., 2020a, 2020b ; Sailor et al., 2009).
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             Figure 1.2. Le modèle de la Réponse à l’Intervention (adapté de Bissonnette et al., 2016 et de Desrochers et al., 2016)


          


        


        Les stratégies de gestion des apprentissages et de gestion de classe présentées dans cet ouvrage constituent des interventions universelles de palier 1. La suite du texte propose quatre raisons de mettre en œuvre l’enseignement explicite, en tant que stratégie universelle, dans sa classe.


      


    


    

    


      2. Quatre raisons de mettre en œuvre l’enseignement explicite



      Quatre raisons pour lesquelles il est utile de mettre en œuvre l’enseignement explicite sont développées à la suite du texte. L’encadré suivant en présente un résumé.
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        FOCUS


        Quatre raisons de mettre en œuvre l’enseignement explicite


        

          

            	

              Effet enseignant : les enseignants exercent une grande influence sur l’apprentissage des élèves.


            


            	

              Efficace pour les apprentissages scolaires : l’enseignement explicite des contenus favorise l’apprentissage d’habiletés simples et complexes auprès de différents « types » d’élèves (en « difficulté », « réguliers », ayant des « facilités ») de différents niveaux (maternel, primaire, secondaire, adultes).


            


            	

              Efficace pour les apprentissages comportementaux : l’enseignement explicite des comportements fait partie des stratégies de gestion de classe permettant d’augmenter l’engagement des élèves dans les tâches et de réduire le nombre d’écarts de conduite des élèves. Il permet donc d’instaurer un climat propice aux apprentissages.


            


            	

              Conforme aux résultats des recherches en psychologie cognitive : les recherches en psychologie cognitive permettent de comprendre pourquoi l’enseignement explicite est efficace.


            


          


        


      


      

        2.1 Effet enseignant : l’enseignant peut faire la différence



        De nombreux travaux ont mis en évidence que les élèves issus de milieux défavorisés risquent d’éprouver plus de difficultés scolaires que leurs camarades venant de milieux mieux nantis (Coleman et al., 1966 ; Bourdieu & Passeron, 1964), même si tous les élèves venant de milieux défavorisés ne présentent pas les mêmes difficultés. Le fait de provenir d’un milieu défavorisé constitue donc « un facteur de risque et non un déterminant absolu de la réussite des élèves » (Collerette et al., 2013, p. 7).


        Cependant, depuis des dizaines d’années, des recherches réalisées dans différents contextes et avec différents types d’élèves montrent que « tout ne se joue pas en dehors de l’école ». En d’autres mots, l’enseignant « peut faire la différence ». Il peut arriver à inverser la tendance et permettre aux élèves issus de milieux moins favorisés d’avoir des résultats scolaires qui rejoignent ceux de leurs camarades plus favorisés. C’est ce que l’on appelle l’effet enseignant (ou, plus exactement, l’effet-classe constitué en partie d’un effet-enseignant).


        En général, les résultats des travaux sur l’effet-classe indiquent que la classe à laquelle appartiennent les élèves explique entre 10 et 20 % de la variance de leurs progrès d’acquisitions scolaires (Bressoux, 1994, 2001, 2012). Dit autrement, 10 à 20 % des différences de progrès d’acquisitions des élèves sont liés à la classe qu’ils fréquentent. Cet effet est aussi important que l’effet de l’origine sociale mesurée par la profession et le niveau de diplôme des parents (Bressoux, 2008).


        Néanmoins, on ne peut pas attribuer l’ensemble de l’effet-classe à l’effet-enseignant. En effet, plusieurs facteurs non contrôlés par l’enseignant (ex. cours simple ou multiple ; composition sociale de la classe…) peuvent influencer les acquisitions des élèves (Bianco & Bressoux, 2009 ; Bressoux, 1994, 2012). Toutefois, la majorité des études montrent que ces facteurs peuvent exercer des effets, mais qu’ils n’épuisent pas l’ampleur de l’effet-classe. Une grande part de l’effet-classe est donc constituée de l’effet-enseignant (Bianco & Bressoux, 2009). L’importance de l’effet-enseignant est confirmée par « le fait que, d’une année sur l’autre, celui-ci reste relativement stable (alors que les élèves ont changé) […] » (Bressoux, 2008, p. 20). Pour les enseignants du secondaire, cela se vérifie aussi par le fait qu’« il existe une corrélation positive3 entre les performances des différentes classes où ils enseignent » (Bressoux, 2008, p. 20).


        Les premières recherches sur l’effet enseignant ont tenté d’identifier les « qualités », autrement dit le profil, d’un « bon » enseignant : intelligent, amical, sympathique… (Bressoux, 1994). Toutefois, ces recherches n’ont pas porté beaucoup de fruits. Cela a amené les chercheurs à emprunter d’autres voies. Ainsi, ils se sont intéressés aux actions des enseignants. Ils ont cherché quelles étaient les actions des enseignants que l’on pouvait mettre en lien avec une meilleure réussite des élèves, en particulier de ceux venant de milieux moins favorisés.


        Cette piste a été beaucoup plus féconde. Ces recherches (e.g. Bianco et al., 2010 ; Good & Grouws, 1979 ; Rosenshine et al., 1996), qui continuent d’être menées aujourd’hui, ont permis de montrer les effets de certaines pratiques pédagogiques sur les apprentissages des élèves. Cela confirme le poids de l’effet-enseignant (Bressoux, 2008). Cela est plutôt heureux, car cela veut dire que l’on n’est pas « bon » ou « mauvais » enseignant « en soi », mais que, selon les démarches qu’il mobilise, tout enseignant peut soutenir fortement l’apprentissage du plus grand nombre d’élèves. L’enseignement explicite reprend les principes issus de ces recherches pour soutenir au mieux les apprentissages des élèves. Cela justifie l’intérêt de mettre en œuvre l’enseignement explicite dans sa classe, en adaptant la démarche à son contexte. La section suivante présente plus en détail les recherches qui ont permis de démontrer l’efficacité de l’enseignement explicite sur l’apprentissage des élèves.


        Il est à noter que d’autres recherches ont porté sur « l’effet-école » et ont étudié les pratiques mises en œuvre dans les écoles efficaces, c’est-à-dire des écoles situées dans des quartiers défavorisés, mais dont les résultats des élèves rejoignent ou dépassent ceux des élèves issus de quartiers mieux nantis (Bissonnette et al., 2006). Les résultats de ces études indiquent notamment que les enseignants de ces écoles mobilisent des stratégies d’enseignement efficace telles que l’enseignement explicite (Gauthier et al., 2013).


      


      

        2.2 L’enseignement explicite des contenus : une approche efficace pour les apprentissages



        La première chose qu’il faut savoir au sujet de l’enseignement explicite, c’est que c’est une approche pédagogique issue du terrain et validée par la recherche. Elle n’a pas été élaborée à partir d’une théorie préexistante, mais bien à partir de différents types d’études menées dans des classes, avec des enseignants et leurs élèves.


        Rosenshine et Stevens (1986) ont formalisé l’enseignement explicite à partir d’une synthèse de recherches portant sur l’efficacité de l’enseignement. Avant de présenter brièvement ces recherches, il convient de définir ce que signifie le terme « efficace » dans le cadre de ces recherches et de cet ouvrage. Ainsi, au sens de Bloom (1979), un enseignement efficace est caractérisé par trois effets conjoints (résumés dans l’encadré ci-dessous) : une élévation de la moyenne de l’ensemble des résultats des élèves de la classe, une réduction de la variance de l’ensemble des résultats (c’est-à-dire une réduction de l’écart de performance entre les élèves obtenant les meilleurs résultats et ceux obtenant les plus faibles) et une diminution de la corrélation entre les caractéristiques initiales des élèves (ex. origine sociale) et leurs résultats. Selon Bloom (1979), un enseignement efficace est donc également équitable.
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          FOCUS


          Un enseignement efficace est caractérisé par trois effets conjoints (Bloom, 1979)
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                      	Augmentation du niveau de maîtrise général des élèves de la classe
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                      	Réduction des écarts d’apprentissage/de performance des élèves de la classe
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                      	Réduction du lien entre les caractéristiques initiales des élèves (ex. origine sociale) et l’apprentissage/la performance


                    


                  

                


              


            


          


        


        Les recherches sur l’efficacité de l’enseignement ont été menées en deux temps. Dans un premier temps, des chercheurs ont observé les stratégies mises en œuvre par des enseignants dans de nombreuses classes. À partir de ces observations, ils ont mené des études corrélationnelles (ex. Good & Grouws, 1977) pour identifier la corrélation (le lien) entre certaines pratiques des enseignants (ex. les rétroactions, les activités de pratique guidée, les démonstrations…) et l’évolution des résultats des élèves entre le pré-test (avant les observations) et le post-test (après les observations).


        Toutefois, une corrélation ne signifie pas « relation de cause à effet ». Aussi, les chercheurs ont dû, dans un second temps, mener des études expérimentales pour vérifier si l’évolution des résultats des élèves était bien due aux pratiques identifiées ou à d’autres facteurs. Des groupes d’élèves ont donc été comparés selon le fait d’avoir été exposés aux pratiques professionnelles visées ou non (ex. Good & Grouws, 1979 ; Guilmois, 2019). Ces études ont permis de confirmer que certaines pratiques, que l’on désigne désormais par le terme « enseignement explicite », sont efficaces pour permettre aux élèves de réaliser les apprentissages attendus.


        De nombreuses recherches expérimentales de ce type ont ensuite été synthétisées dans de larges synthèses de recherches appelées « méta-analyses », elles-mêmes synthétisées dans des méga-analyses. À titre d’exemple, les résultats de la méga-analyse de Bissonnette et ses collègues (2010), portant sur 362 recherches menées auprès de 30 000 élèves entre 1999 et 2007, indiquent que l’enseignement explicite et l’enseignement réciproque sont des stratégies efficaces et équitables pour enseigner la lecture, l’écriture et les mathématiques aux élèves en difficulté d’apprentissage et à risque d’échec. D’autres synthèses de recherches et recherches récentes (ex. Guilmois, 2019 ; Hughes et al., 2017 ; McLeskey et al., 2017) abondent dans le même sens.


        En résumé, les résultats des différents types de recherches susmentionnés indiquent que l’enseignement explicite permet à différents « types » d’élèves (en « difficulté », « réguliers », ayant des « facilités »), d’âges différents (jusqu’à l’âge adulte) de développer des habiletés « simples » et « complexes », dans une série de disciplines et dans des contextes culturels différents (ex. Gauthier et al., 2013 ; Hollingsworth & Ybarra, 2009 ; Guilmois, 2019).


        La section suivante présente comment les mêmes types de recherches ont permis de mettre en évidence des stratégies efficaces pour gérer la classe, dont l’enseignement explicite des comportements.


      


      

        2.3 L’enseignement explicite des comportements : une approche efficace pour instaurer un climat propice aux apprentissages



        Les mêmes types de recherches (corrélationnelles, expérimentales et méta-analyses) ont permis de mettre en évidence l’efficacité de certaines stratégies de gestion de classe (voir la synthèse des recherches sur le sujet, présentée par Bocquillon et al., 2024). Il convient de souligner que l’efficacité est ici généralement mesurée au regard des variables suivantes : l’engagement des élèves dans les tâches scolaires et le nombre d’écarts de conduite mis en œuvre par les élèves. Dit autrement, les études corrélationnelles ont mesuré les liens entre les stratégies mises en œuvre par les enseignants et le niveau d’engagement des élèves dans les tâches, ainsi que le nombre d’écarts de conduite mis en œuvre par les élèves. De leur côté, les études expérimentales ont déterminé si certaines interventions de gestion de classe permettent d’augmenter l’engagement des élèves dans les tâches et/ou de réduire les écarts de conduite des élèves des groupes expérimentaux (en comparaison aux élèves des groupes témoins).


        Les résultats de ces études indiquent notamment que les enseignants les plus efficaces en termes de gestion de classe sont ceux qui mettent en œuvre des stratégies préventives (Kounin, 1970, cité par Oliver et al., 2011), qui visent à créer un milieu propice à l’enseignement et aux apprentissages. Parmi les stratégies préventives mises en évidence par ces recherches, on peut citer l’enseignement explicite des comportements (Evertson & Emmer, 1979, cités par Oliver et al., 2011 ; Evertson & Harris, 1995 ; Langland et al., 1998), une pratique présentée en détail dans le troisième chapitre de cet ouvrage.


        À partir des études expérimentales portant sur les stratégies de gestion de classe, des méta-analyses ont été réalisées. Ainsi, Oliver et ses collègues (2011) ont réalisé une synthèse de 12 recherches visant à identifier les effets de programmes de gestion de classe sur la réduction des comportements perturbateurs, agressifs et inappropriés dans l’enseignement obligatoire (de l’enseignement maternel jusqu’à la fin de l’enseignement secondaire). Les résultats de cette méta-analyse mettent en évidence que les élèves des classes des enseignants qui mobilisent des stratégies efficaces de gestion de classe mettent en œuvre moins d’écarts de conduite que les élèves des groupes contrôles (des classes des enseignants ne mettant pas en œuvre de telles stratégies). Plus encore, « les enseignants qui utilisent une gestion de classe efficace peuvent s’attendre à constater des améliorations dans le comportement des élèves et des améliorations qui établissent le contexte pour que des pratiques d’enseignement efficaces soient mises en place »4 (Oliver et al., 2011, p. 35).


        Cette citation montre bien la relation entre la gestion de classe efficace et la gestion des apprentissages et permet d’introduire une nuance fondamentale : les stratégies de gestion de classe efficaces n’ont pas d’effet direct sur l’apprentissage des élèves. Elles ont un effet sur la réduction du nombre d’écarts de conduite et sur le taux d’engagement des élèves dans les tâches. Elles permettent donc de mettre en place des conditions favorables à l’enseignement et à l’apprentissage. Une fois ce cadre propice obtenu, il est également nécessaire de mettre en œuvre des stratégies efficaces de gestion des apprentissages, telles que l’enseignement explicite des contenus.


        Par ailleurs, le Soutien au Comportement Positif (traduction de « Positive Behavioral Interventions and Supports », PBIS) est un système qui propose un ensemble de stratégies préventives et correctives de gestion des comportements à mettre en œuvre dans la classe et à l’échelle de l’école. Son efficacité sur l’amélioration du climat scolaire et des résultats scolaires, ainsi que sur la réduction des retards, de l’absentéisme, des suspensions et des écarts de conduite majeurs des élèves a été démontrée par de nombreuses recherches (ex. Bissonnette et al., 2020a, 2020b ; Bocquillon et al., 2025 ; Charlton et al., 2021 ; Irvin et al., 2004 ; Pas et al., 2019). Plusieurs de ces stratégies pour la classe sont abordées dans le chapitre 3 de cet ouvrage5.


        La section suivante présente une quatrième raison de mettre en œuvre l’enseignement explicite : cette approche est conforme aux résultats des recherches en psychologie cognitive, qui permettent de comprendre pourquoi elle est efficace.


      


      

        2.4 L’enseignement explicite : une approche conforme aux résultats des recherches en psychologie cognitive



        Cette section présente deux éléments issus des recherches en psychologie cognitive qui permettent de comprendre pourquoi l’enseignement explicite est efficace :


        

          	

            la différence entre les apprentissages scolaires et les apprentissages naturels (Geary, 2001, 2002) ;


          


          	

            la notion de charge cognitive.


          


        


        


          2.4.1. La différence entre les apprentissages naturels et les apprentissages scolaires


          Il existe une différence fondamentale entre les apprentissages dits « naturels », également appelés « habiletés cognitives primaires » et les apprentissages dits « scolaires », également appelés « habiletés cognitives secondaires ». Les apprentissages naturels tels que le fait d’apprendre à reconnaître des visages ou à parler sa langue maternelle ne nécessitent pas un enseignement explicite pour se développer (Paas & van Merriënboer, 2020). Ils se réalisent plutôt de manière inconsciente et naturelle grâce au développement de l’appareil cognitif de l’enfant et à des situations de découverte et de jeu, en interaction avec l’environnement (Geary, 2001, 2002 ; Paas & van Merriënboer, 2020). Ils s’effectuent d’ailleurs de manière semblable dans toutes les sociétés, qu’elles disposent ou non d’écoles (Geary, 2001, 2002). De leur côté, les apprentissages scolaires tels que la lecture, l’écriture et les mathématiques ne se réalisent pas de manière naturelle (Geary, 2002). Ce sont des compétences complexes qui nécessitent la maîtrise de connaissances et de procédures (Anderson, 1983, 1997 ; Geary, 2001), ainsi qu’un enseignement formel et explicite (Paas & van Merriënboer, 2020 ; Sweller et al., 2007). Plus encore, ces apprentissages scolaires s’acquièrent de manière consciente et nécessitent un traitement cognitif en profondeur pour se développer, à savoir une phase de compréhension des apprentissages, suivie de nombreuses activités de pratique (Gauthier et al., 2009). Ils ne s’observent d’ailleurs pas dans toutes les sociétés, mais uniquement dans celles disposant de systèmes d’éducation formels (Geary, 2001).


          En résumé, les apprentissages scolaires tels que l’apprentissage des mathématiques, de la lecture, de l’écriture nécessitent un enseignement direct et explicite (Paas & van Merriënboer, 2020 ; Sweller et al., 2007). De plus, dans un ouvrage précédent (Bocquillon et al., 2024), nous avons établi un parallèle entre les apprentissages scolaires tels que l’apprentissage des mathématiques ou de la lecture et l’apprentissage des comportements attendus à l’école et dans la société. En effet, tous les élèves n’ont pas l’opportunité d’acquérir des comportements positifs incarnant certaines valeurs en dehors de l’école. Il est donc nécessaire d’enseigner aux élèves ces comportements de manière explicite, comme cela est présenté dans le troisième chapitre du présent ouvrage. La suite du texte présente un autre concept fondamental issu des recherches en sciences cognitives qui appuie la pertinence de l’enseignement explicite : la charge cognitive.


        


        

          2.4.2. La charge cognitive des apprenants


          Que ce soit pour enseigner des contenus scolaires ou des comportements nouveaux, l’enseignement explicite est particulièrement pertinent, car il tient compte de la charge cognitive des apprenants.


          La théorie de la charge cognitive décrit la manière dont le cerveau humain apprend et stocke les connaissances. La notion de charge cognitive a été démontrée empiriquement avec des apprenants de différents âges et dans de multiples disciplines. (Sweller et al., 2019). Elle repose sur deux principes : (1) le cerveau humain ne peut traiter qu’une quantité limitée d’informations à la fois ; (2) il n’y a pas de limite connue concernant le nombre d’informations déjà stockées qui peuvent être traitées à la fois (CESE, 2017). Comme cela est expliqué plus en détail dans la suite du texte, si un apprenant est confronté à une tâche trop complexe au début de l’apprentissage et qu’il doit manipuler trop d’informations, ce dernier peut rencontrer des difficultés pour mémoriser sur le long terme les apprentissages qu’il tente de s’approprier. En corollaire, il est préférable pour de nouvelles notions, avec des apprenants peu expérimentés, de débuter par des tâches simples, comme le propose l’enseignement explicite, et de complexifier progressivement les tâches demandées aux élèves.


          Pour comprendre la notion de charge cognitive, il est indispensable de comprendre comment fonctionnent la mémoire de travail et la mémoire à long terme (CESE, 2017 ; Kirschner et al., 2006).


          La mémoire de travail est la structure cognitive dans laquelle les processus conscients ont lieu. C’est là qu’un apprenant manipule l’information pour réaliser une tâche cognitive (Willingham, 2019). La mémoire de travail est très limitée à la fois en durée et en quantité :


          

            	

              quasiment toutes les informations stockées en mémoire de travail qui ne sont pas répétées sont perdues après 30 secondes (Kirschner et al., 2006) ;


            


            	

              la capacité de la mémoire de travail est limitée à un petit nombre d’éléments (environ 7 plus ou moins 2) (Rosenshine, 2008 ; Paas & van Merriënboer, 2020).


            


          


          La mémoire à long terme, quant à elle, est le système dans lequel de grandes quantités d’informations sont stockées de manière semi-permanente (CESE, 2017). La mémoire de travail n’est limitée que pour les nouvelles informations. Quand un apprenant travaille avec des informations déjà stockées en mémoire à long terme, les limitations susmentionnées disparaissent.


          Pour bien cerner ce qu’est la charge cognitive, il est également nécessaire de comprendre comment, selon cette théorie, les connaissances sont stockées dans la mémoire à long terme, c’est-à-dire sous la forme de schémas. Un « schéma » est une « structure cognitive ou un concept qui contribue à mettre en forme et à interpréter les nombreuses informations issues de l’environnement. Les schémas nous aident donc à organiser le monde et à agir en son sein. Il s’agit de représentations génériques de personnes, d’objets, d’événements, de situations et de comportements » (Tardif et al., 2017, p. 236).


          Le rappel du mot « garage », par exemple, signifie : vente et achat de véhicules neufs et d’occasion, réparation de voitures, outils, garagiste, vendeur, paiement… Le schéma « aller à la piscine », de son côté, renvoie à la séquence d’actions suivantes : arriver à la piscine, payer son entrée, aller dans une cabine, se déshabiller et mettre son maillot de bain, mettre ses affaires dans un casier libre, aller nager, etc.


          C’est en construisant un grand nombre de schémas de complexité croissante que l’apprenant développe sa compétence. Pour construire des schémas, un processus d’automatisation est nécessaire. Grâce à cette dernière, l’information peut être traitée rapidement avec peu d’effort conscient (CESE, 2017).


          Pour parvenir à cette automatisation, il est nécessaire que l’apprenant passe par les trois phases du développement d’une compétence :


          

            	

              la phase cognitive, lors de laquelle l’apprenant s’approprie un ensemble de connaissances liées à un domaine spécifique ;


            


            	

              la phase associative, lors de laquelle ces connaissances sont utilisées et mises en pratique dans différents contextes ;


            


            	

              la phase autonome, qui prend appui sur les savoirs élémentaires propres au domaine qui sont automatisés (Anderson, 1983, 1997).


            


          


          Il convient de souligner que l’automatisation apparaît après la pratique intensive (Sweller et al., 1998). En effet, lorsque les concepts et les habiletés ont été beaucoup pratiqués, ils peuvent être rappelés de manière automatique de la mémoire à long terme (Rosenshine, 2008).


          Les schémas permettent de réduire la charge cognitive via le mécanisme suivant : même si la mémoire de travail ne peut retenir qu’un petit nombre d’éléments, le schéma ne constitue qu’un seul élément en mémoire de travail (CESE, 2017). À titre d’exemple, quand un danseur regroupe un ensemble de mouvements de danse dans un seul schéma, il « gagne de l’espace dans sa mémoire de travail » pour réfléchir à des aspects plus subtils des mouvements plutôt que d’essayer de se remémorer leur enchaînement (Willingham, 2019, p. 10).


          Le stockage et l’automatisation de schémas sont donc fondamentaux, car lorsque l’apprenant est confronté à la présentation d’une trop grande quantité d’informations nouvelles, sa mémoire de travail est submergée. Ce phénomène est désigné par le terme « surcharge cognitive » (Rosenshine, 2008). Si la mémoire de travail est surchargée, il est possible que le contenu ne soit pas compris par l’apprenant (Martin, 2016). La construction et l’automatisation des schémas réduisent la charge cognitive, car l’apprenant peut accéder aux informations déjà connues de manière automatique, ce qui libère sa mémoire de travail qui peut alors se concentrer sur les nouvelles informations (CESE, 2017) et la compréhension (Rosenshine, 2008).


        


        


          2.4.3. Les problèmes résolus


          Compte tenu des limites de la mémoire de travail, il convient de souligner que certaines activités d’apprentissage commençant par la résolution de problèmes sans modèle de résolution peuvent créer une surcharge cognitive chez l’apprenant. Cette surcharge cognitive risque d’entraver le stockage d’informations en mémoire à long terme. En d’autres termes, face à la résolution d’un problème, les deux tâches suivantes ne peuvent pas être effectuées en même temps par la majorité des apprenants et en particulier par les novices : chercher la solution et apprendre (Kirschner et al., 2006).


          Ainsi, les résultats de l’étude de Tuovinen et Sweller (1999) ont montré que la « pratique d’exploration », une approche pédagogique consistant à demander aux apprenants de résoudre un problème sans modèle de résolution, augmente la charge cognitive et mène à un apprentissage plus pauvre que les « problèmes déjà résolus » (Kirschner et al., 2006). Les « problèmes déjà résolus », comme leur nom l’indique, sont une approche pédagogique consistant à présenter à l’élève un problème déjà résolu, ainsi que l’explicitation de chacune des étapes ayant mené à la solution, avant de lui proposer de résoudre des problèmes semblables (CESE, 2017, p. 7). L’apprenant analyse la démarche qui a été mise en œuvre pour arriver à la solution. Cela permet de centrer l’attention des élèves sur une manière correcte de réaliser une tâche et exerce leur capacité d’analyse.


          L’effet du problème résolu a été démontré pour la première fois par Cooper et Sweller (1987) lors d’expérimentations au cours desquelles des étudiants en mathématiques de l’enseignement secondaire devaient apprendre à résoudre différents problèmes algébriques simples. Leurs résultats indiquent que les étudiants à qui l’on avait fourni de nombreux exemples de problèmes résolus ont appris plus rapidement que ceux qui devaient apprendre à résoudre les problèmes par eux-mêmes, sans modèle de résolution (CESE, 2017). De plus, les étudiants qui avaient appris à partir d’exemples de problèmes résolus parvenaient mieux à résoudre des problèmes similaires lors de tests ultérieurs, ainsi que des « problèmes de transfert » dans lesquels les règles algébriques qu’ils avaient apprises devaient être mobilisées dans différents contextes (CESE, 2017). L’effet du problème résolu a été répliqué depuis dans un grand nombre d’essais contrôlés randomisés (voir la synthèse proposée par le CESE, 2017).


          La théorie de la charge cognitive offre une piste d’explication de l’effet du problème résolu (CESE, 2017 ; Kirschner et al., 2006). Ainsi, la situation de résolution de problèmes non guidée place la mémoire de travail dans une situation de surcharge cognitive, rendant impossible le transfert d’informations dans la mémoire à long terme (CESE, 2017 ; Kirschner et al., 2006). Cette surcharge cognitive explique le phénomène par lequel un apprenant peut effectivement résoudre un problème, sans parvenir à mémoriser la règle qui lui permettra de résoudre à nouveau un problème identique dans le futur (CESE, 2017). En d’autres mots, pendant qu’il cherche une solution, l’élève ne modifie pas sa mémoire à long terme. Un apprenant peut donc être engagé dans des activités de résolution de problèmes pendant un certain temps sans réaliser les apprentissages attendus (Kirschner et al., 2006).


          Il importe de mentionner que l’effet du problème résolu disparaît et s’inverse lorsque l’expertise de l’élève augmente. C’est ce qu’on appelle l’« effet d’inversion de l’expertise »6. Cet effet apparaît lorsque l’élève est expérimenté et que le fait d’étudier un problème déjà résolu constitue une activité redondante qui augmente sa charge cognitive comparativement au fait de générer une solution connue. Ceci montre bien qu’il est nécessaire, comme le préconise l’enseignement explicite (Rosenshine, 2009), de :


          

            	

              fournir de l’étayage aux apprenants novices qui n’ont pas suffisamment d’informations en mémoire à long terme pour résoudre les problèmes sans étai ;


            


            	

              retirer cet étayage au fur et à mesure que l’apprenant devient expert (et donc, que la compétence se développe) et que ses connaissances stockées en mémoire à long terme peuvent remplacer l’étayage externe (CESE, 2017, Kirschner et al., 2006).


            


          


          En conclusion, les recherches en sciences cognitives mettent en évidence que les apprentissages scolaires sont des habiletés cognitives secondaires et que celles-ci sont apprises grâce à un enseignement explicite tenant compte des limites de la mémoire de travail. En effet, l’enseignement explicite propose différentes mesures qui respectent les principes de la théorie de la charge cognitive. Tout d’abord, l’enseignement explicite procède du simple vers le complexe, par petites étapes. Cela limite le nombre d’informations que les apprenants doivent traiter au début de leur apprentissage. Plus encore, lors de la phase de modelage, un exemple permettant aux élèves de fixer leur attention sur les points importants peut les guider et éviter qu’ils dépensent une trop grande énergie cognitive dans des voies erronées, cela pouvant être néfaste au stockage des informations en mémoire et aux apprentissages. Enfin, l’enseignement explicite propose de nombreuses activités permettant de pratiquer les apprentissages réalisés, ce qui est nécessaire pour atteindre l’automatisation. En effet, quand les concepts et les habiletés ont été beaucoup pratiqués, ils peuvent être rappelés de manière automatique depuis la mémoire à long terme (Rosenshine, 2008).


          Bien que le recours à l’enseignement explicite soit particulièrement pertinent pour développer des compétences complexes et nouvelles, cela ne signifie pas que d’autres approches et activités pédagogiques ne peuvent jamais être mobilisées par l’enseignant. La section suivante propose des éléments de réflexion et des exemples de critères pour choisir l’approche pédagogique la plus adaptée à chaque situation rencontrée. Elle aborde également la richesse et la subtilité de l’enseignement explicite, qui ne doit pas être considéré comme une recette à suivre à la lettre dans toutes les circonstances (Archer & Hughes, 2011) et qui peut naturellement être combiné à des activités pédagogiques variées (projets, débats, mises en situation…).


        


      


      


        2.5 Dans quelles situations l’enseignement explicite est-il particulièrement pertinent ?



        Archer et Hughes (2011) mettent en évidence le fait que les composantes de l’enseignement explicite doivent être considérées de manière fluide : toutes ces composantes ne sont pas requises dans toutes les situations et elles ne sont pas utilisées selon le même degré pour chaque compétence enseignée. Ainsi, la quantité d’étayage requise doit être déterminée en fonction de ce qui est enseigné (ex. : compétences simples versus complexes, contenu connu versus inconnu) et du niveau des élèves (tous les élèves ne nécessitent pas le même degré d’étayage). De plus, chaque enseignant colore la séquence d’enseignement-apprentissage avec sa personnalité, son humour, sa créativité et son enthousiasme (Archer & Hughes, 2011). Toutefois, si la démarche d’enseignement explicite se caractérise par une forme de souplesse, différents éléments clés la composent, comme cela est présenté dans le chapitre 2.


        À partir des travaux de Carnine (1994), Gauthier et ses collègues (2013) et du CESE (2017), Bocquillon et ses collègues (2019) proposent quatre critères pour guider le choix d’une démarche pédagogique selon son contexte d’utilisation.


        À partir des critères suivants, il est possible d’ajuster le niveau d’étayage des apprentissages proposé aux apprenants :


        

          	

            le niveau de compétence des élèves ;


          


          	

            le degré de nouveauté et de complexité de la tâche proposée ;


          


          	

            le temps disponible ;


          


          	

            les idées maîtresses du curriculum.


          


        


        Ceux-ci sont présentés à la figure 1.3.


        

          [image: ]


          

            Figure 1.3. Continuum de variation du niveau d’étayage (Bocquillon et al., 2019, p. 27)


          


        


        Ainsi, lorsque l’enseignant s’adresse à des apprenants dont le niveau de compétence est faible, que plusieurs de ceux-ci éprouvent des difficultés, que la tâche proposée est nouvelle ou complexe, ou que le temps disponible est limité, une démarche proposant un étayage important, comme la démarche de l’enseignement explicite, peut s’avérer particulièrement pertinente, voire indispensable. À l’inverse, lorsque l’enseignant s’adresse à des élèves dont le niveau de compétence est élevé, que la tâche proposée est connue ou simple et qu’il dispose de suffisamment de temps, il peut s’avérer pertinent d’utiliser d’autres approches pédagogiques où le niveau d’étayage requis est moindre. Par ailleurs, l’enseignement explicite est particulièrement approprié pour l’enseignement des idées maîtresses d’un curriculum (les contenus les plus importants du programme), car ces contenus nécessitent souvent un niveau d’étayage élevé pour les élèves.


        Cette façon de poser des choix pédagogiques en fonction de différents critères n’empêche donc pas le recours à des approches pédagogiques variées. L’enseignant peut choisir, pour chaque situation, dans sa « palette de stratégies pédagogiques », celle qui lui semble la plus appropriée. Pour cela, il peut donc notamment s’attarder sur différents critères tels que le niveau de compétence des élèves, le caractère nouveau/complexe de la tâche, le type d’idée (maîtresse/secondaire) et le temps disponible. Cette liste de critères n’est pas exhaustive.


        Les critères permettant de choisir l’approche pédagogique la plus adaptée à une situation s’appliquent aussi bien pour l’enseignement des contenus académiques (mathématiques, langue maternelle, sciences…) que pour l’enseignement des comportements sociaux attendus. En effet, il semble pertinent que les élèves dont le niveau de compétence sociale est faible et/ou les élèves pour qui les comportements attendus à l’école et en société sont nouveaux/complexes puissent bénéficier d’un enseignement explicite des comportements. De plus, on peut établir un parallèle entre le concept d’idées maîtresses et le concept de valeurs importantes à incarner à l’école et, plus largement, dans la société (ex. : le respect, la solidarité, l’entraide…). L’enseignement explicite semble donc particulièrement pertinent pour enseigner aux apprenants les comportements permettant d’incarner les valeurs que la société valorise (par un processus démocratique).


        Enfin, il importe de souligner qu’il est possible de combiner une démarche d’enseignement explicite avec l’utilisation d’un ensemble d’activités pédagogiques variées (débats, projets, jeux…) pour l’apprentissage d’un même contenu. À titre d’exemple, il est tout à fait possible d’utiliser des mises en situation authentiques au début d’une leçon d’enseignement explicite ou encore des jeux à différentes étapes de la démarche, notamment la pratique autonome pour permettre l’exercisation. De même, une leçon d’enseignement explicite particulière (ex. : apprendre à rédiger un paragraphe décrivant une situation) peut trouver sa place à l’intérieur d’un projet plus vaste (ex. : rédiger collectivement le « journal de l’école »).
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          EN RÉSUMÉ


          

            À l’issue de ce chapitre, je fais le point :


            

              	

                Qu’ai-je appris ?


              


            


            


            


            


            

              	

                Quels sont les éléments qui me semblent les plus importants à retenir ?
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