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Chapitre 10

Par le modelage, jai donné aux éléves une base solide, une vraie
demarche sur laquelle s'appuyer pour apprendre. Et cela fonctionne,
a la satisfaction générale.

E., etudiant en formation a lenseignement secondaire

L'enseignement explicite est un dispositif d’enseignement composé
de diverses stratégies, structurées et directives. Il consiste a rendre
explicite 'ensemble des dimensions de I'enseignement (objectifs, dé-
marches, programme...). Il se déroule en trois étapes distinctes allant
du discours collectif a I'accompagnement individuel.
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Ma premiere rencontre avec I'enseignement explicite n’aurait pu mieux se
passer. Bienne, HEP-BEJUNE, Aula, vers 2013: conférence des deux concepteurs
(ou fondateurs) de cette pratique pédagogique baptisée « enseignement explicite ».
Leur bonhommie, leur enthousiasme et leur accent québécois permettaient a leur
discours, référencé de quelques auteur-e-s et résultats de recherche, d’étre fort
séduisant. Cette « méthode d'enseignement » présentait aussi 'avantage d’associer,
successivement, un peu de transmissif, une once du pas-a-pas behavioriste, un
temps de travail en groupes et de 'accompagnement individualisé. Le graal de
l'apprentissage, panacée de I'enseignement serait-il enfin découvert ?

Merci MM. Bissonnette et Gauthier.

Adepte de nouvelles pratiques pédagogiques permettant de diversifier mon
enseignement, j'étais déja prét a intégrer 'enseignement explicite dans mes
cours au college, lycée, voire a I'université et HEP. Je passais méme commande
en ligne de leur ouvrage durant la conférence (Gauthier et al., 2013).

Cependant, dans la seconde partie de leur présentation, leur discours est
devenu plus... dogmatique : dénigrer le constructivisme, ne pas citer les sources
de leur «innovation » pédagogique par (micro-)objectifs, ignorer les apports
récents des neurosciences et peu prendre en compte les apports potentiels du
numérique... L'enseignement explicite, leur enseignement explicite, devenait,
par leurs dires, LA seule et unique facon d’enseigner!.

Lorsque, quelques années plus tard, j’ai été amené a présenter cette pratique
pédagogique a de futurs enseignant-e-s, qui plus est en les invitant a vivre un
cours en enseignement explicite, il m’a été nécessaire, non pas de faire le poing
dans la poche, mais d’approfondir mes connaissances a ce propos et de mettre
en évidence apports et limites de cette «méthode » qui connait aussi ses contra-
dictrices et détracteurs, en particulier au Québec, région dont elle est issue.

Dans la grande lignée des pratiques pédagogiques transmissives - enseigne-
ment magistral (Chapitre 5), cours dialogué, maieutique scolaire... -, I'ensei-
gnement explicite occupe une place a part. La trés grande structuration quasi
dogmatique présentée par ses auteurs, I'intégration de moments d’appropriation
en groupes, puis individuelle, en font une approche au potentiel de différencia-

! Ce que vient encore confirmer un article récent fort critique, voire démagogique (Gauthier
etal., 2021)
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tion que I'on souhaiterait ici exploiter, quitte a séloigner parfois un peu du rigide
modele initial.

Encadré1

De quoi parle-t-on ?

« Lenseignement explicite est une forme denseignement trés structure, dont
les contenus sont bien hiérarchisés et déployés en sequences du plus simple
au plus complexe (Bocquillon et al,, 2018 ; Gauthier et al., 2013). (..).

Gauthier et ses collaborateurs en font une description déetaillée dans leur
ouvrage de 2013. Lenseignement explicite est principalement utilisé aux
niveaux primaire et secondaire, mais il peut se préter assez aisement a des
adaptations en enseignement supérieur (Boucher & Bouffard, 2015). »

Gauthier et al. (2020, p. 139)

EXPLICITONS, AUSSI, LIMPLICITE

Un passage par le dictionnaire Larousse en ligne permet d’'emblée de sou-
ligner un aspect essentiel concernant I'adjectif « explicite »?:

Ne pas employer I'un pour 'autre ces deux mots de sens opposés.
Explicite: qui est énoncé formellement, complétement; clairement exprimé.

(..)
Implicite : qui est contenu dans un
propos, un discours sansy étre dit ;
qui est la conséquence necessaire
de quelque chose.

Dictionnaire Larousse en ligne (s.d.). Implicite. paragr. 2

2 On est d'ailleurs en droit de s’interroger sur le fait que 'adjectif « implicite », fort présent
dans les premiéres publications de Gauthier et al., ne soit plus cité dans les deux articles
récents que nous mentionnons dans ces pages (aucune occurrence face a un total de 45 appa-
ritions de I'adjectif « explicite » en 2013). Il nous semble pourtant essentiel dans ces pages
d’évoquer d’abord cet implicite du discours enseignant.

175



Diversifier son enseignement pour (mieux) différencier

Dans le schéma de la communication précédemment présenté (Chapitre 5
Enseignement magistral), nous évoquions ces «bruits » qui peuvent intervenir
entre un émetteur et un récepteur, ici I'enseignant-e et 'éleve. Ce terme de
«bruit » recouvre tout élément du contexte, visuel, olfactif, auditif, etc., qui
vient perturber la communication du message. En prolongeant cette réflexion,
on peut situer I'implicite d’un discours comme le bruit du silence et de I’absence
et ce sont ces derniers que I'enseignement explicite vise a faire disparaitre.

Pour exemplifier le propos, arrétons-nous sur 'expression « Du coup ! » qui
s'est beaucoup, voire lourdement imposée dans les discours enseignants et qui
peut étre représentative de cet implicite. Si I'on écoute et observe un-e ensei-
gnant-e, ce « Du coup! » signifie «donc» ou «par conséquence », ce qui est
concevable.

Selon nos observations, la formule intervient souvent lors de raisonne-
ments (en mathématiques), en application d’une regle (en grammaire), en
forme de synthése réunissant différents éléments (multiples disciplines). Or,
souvent également, ces raisonnements, applications ou synthéses ne sont
pas entierement explicités, oralement ou par écrit, ce qui entraine I'omission
de certaines étapes qui peuvent paraitre élémentaires au yeux de l'ensei-
gnant-e: «4x = 2, du coup X = V2 » ; « dans la phrase les poules couvent au
couvent, les poules sont sujet du verbe, du coup, couvent prend ent », ou enfin,
en caricaturant : « Socrate est homme, du coup, Socrate est mortel ». On omet
ainsi: dans le discours mathématique « En divisant les deux membres de
I’équation par 4 » ; dans I'explication en grammaire frangaise « couver est un
verbe du premier groupe » ou « est un verbe en er prenant nt comme marque
de la 3¢ personne du pluriel ». Enfin, dans la caricature, en omettant la
seconde prémisse « or tout homme est mortel », on produit un implicite. Cet
implicite, les éleves en difficulté en particulier ne parviendront pas a le
formuler par elles ou eux-mémes et ne sauront pas comment on est passé de
I'antépénultieme a la derniere étape.

Bien entendu, les implicites sont nombreux, récurrents et nécessaires dans
la communication, mais dans le discours de I'enseignant-e, ils peuvent créer
des lacunes dans les étapes de compréhension des concepts, des savoir-faire
procéduraux en particulier. Par ailleurs, comme indiqué précédemment, on
ne peut supposer que I'éléve n'apprenne que par I'écoute; le postulat ici est
pourtant que dans un premier temps et pour tenter de combler ces lacunes,
I'enseignement explicite prévoit que 'enseignant-e s’attache, dans un moment
appelé modelage, a expliciter dans les détails et de maniére redondante chaque
élément, chaque étape d’un raisonnement, chaque mot de vocabulaire nouveau.
Puis, dans un temps de pratique qualifiée de guidée, elle ou il veillera a ce que,
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a son tour, 1’é1éve explicite toutes les parties successives de ses raisonnements,
et s’assurera que les termes nouveaux peuvent étre définis par I'éleve.

Grosso modo, on peut dire que 'enseignement explicite se déroule en
trois grands moments: la préparation (P), I'interaction avec les étudiants
(I) et la consolidation (C), ces trois étapes étant représentées par 1'acro-
nyme PIC (Gauthier et al., 2013).

Gauthier et al. (2020, p. 139)

Figure 1: Lensemble du processus d’enseignement (PIC) selon I'enseignement explicite.

alaide de la planification | avec les éléves en trois | des apprentissages

arebours qui vise a étapes )
déterminer : Entrainement
a)Modelage et drill individuels

a) Les résultats b)Pratique guidée

escomptes ¢) Pratique autonome
b)Les preuves

d'apprentissage
c)Les activités

pedagogiques

Arrétons-nous brievement sur ces trois grands moments de 'enseignement
explicite (Figure 1, ci-dessus):

La Préparation de lecon recouvre ces temps de conception et de plani-
fication que les enseignant-e-s pratiquent couramment, quasi quotidien-
nement. Selon Gauthier (2013), il s’agit de:

«1. Préciser les objectifs d’apprentissage; 2. Identifier les idées mai-
tresses; 3. Déterminer les connaissances préalables; 4. Intégrer de
maniere stratégique les différents types de connaissances; 5. Planifier
les dispositifs de soutien a I'apprentissage; 6. Planifier la révision;
7. Vérifier I'alignement curriculaire. »
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L'ensemble recouvre les deux grandes phases de conception (1 a 4) et
planification (5 et 6) avant de vérifier si le produit s’aligne correctement
dans I'ensemble du plan d’études et de la progression (7).

On peut souligner I'importance accordée a la définition des objectifs
d’apprentissages (1 et 2), objectifs explicités de maniére a pouvoir les
observer chez 1'éleve au travers de comportements (actions) visibles.
L'évaluation est également sous-jacente dans ces étapes (3, en vue du
diagnostic, 5 pour le formatif et 6 préparant le sommatif). Le point 4
évoque la taxonomie, la conception et/ou le choix des activités mises
en ceuvre.

La conception et la planification d'une séquence d’enseignement consti-
tuent un processus complexe (Rieunier, 2012 ; Rieunier, 2018) dont on
peut mettre en évidence ces trois étapes:

Si la place consacrée a I’évaluation, en chronologie et en temps, sur-
prend encore certain-e-s, nous soulignons le fait que préparer d'emblée
un canevas d’examen (test) de fin de séquence, puis d’en déduire les
formes et les moments d’évaluation formative, ne peut étre que béné-
fique pour l'enseignant-e (clarté initiale face aux productions finales
attendues) et pour 1'’éleve (meilleure connaissance de la «sauce a laquelle
elle ou il va étre mangé »). Quant au diagnostic, 'évaluation des connais-
sances préalables et des prérequis semble nécessaire pour permettre
aux ¢éleves d’'entrer sereinement dans le nouvel élément de savoir (voir
aussi Chapitre 5).

La phase d’Interaction
Le I de ce PIC est I'initiale d'« Interaction » avec les éleves, laquelle est
le moment phare de tout enseignement. Il est résumé dans la Figure 2.

La Consolidation des apprentissages est une phase d’entrainement, de
drill des automatismes et de révision réguliére des savoirs appris.
Gauthier et Bissonnette (2017, p. 6) évoquent le fait que «'enseignant
consolide les apprentissages réalisés par ses éleves », placant ainsi la
responsabilité de cette phase enticrement dans les mains des ensei-
gnant-e-s; on peut ici suggérer que c’est bien a I'éleve de consolider ses
apprentissages, avec le soutien des enseignant-e-s qui pourront appli-
quer dans cette phase une différenciation fondée sur les résultats aux
tests formatifs en cours de séquence.
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Figure 2: L'interaction dans I'enseignement explicite.

Phase d'interaction

ETAPE 1 - MODELAGE

Lors de ses présentations et de ses démonstrations, lenseignant-e sefforce
de rendre explicite tout raisonnement qui est implicite en enseignant les quoi,
pourquoi, comment, quand et ou faire.

ETAPE 2 - PRATIQUE DIRIGEE (feed-back ou rétroaction)

Lenseignant-e prend le temps de vérifier ce que les éléves ont compris de
sa presentation ou de sa déemonstration, en leur donnant des taches, a realiser
en équipes, semblables a celles effectuées lors du modelage.

ETAPE 3 - PRATIQUE AUTONOME

(rétroaction apres 2-3 problemes ou questions)
Léléve réinvestit seule ce quelle ou ila compris du modelage et appliqué en équipe,
lors de la pratique dirigée, dans quelques problémes ou questions.

Lectrices et lecteurs trouveront dans la bréve bibliographie en fin de cha-
pitre des références décrivant plus en détail ces moments et étapes du PIC;
nous nous intéressons, quant a nous, au potentiel de cette pratique pédagogique
pour la différenciation.

EN TERMES DE DIFFERENCIATION ET DE PRISE
EN COMPTE DES DIFFERENCES

Sans prétention et sans remettre en cause le mode¢le initial de Gauthier,
Bissonnette et Richard, cette partie cherche a se centrer sur quelques diffé-
rences entre les éleves que I'enseignement explicite, en particulier sa phase
interactive (I) - Figure 2, ci-dessus -, offre potentiellement de mieux gérer.

Nous soulignons a nouveau ici que nous nous permettons de réaliser un « pas
de coté » par rapport aux fondateurs de cette pratique pédagogique dont le travail
se centre, apparemment, uniquement sur une vision de I’hétérogénéité générée
par les différences de niveau: entre les éleves et dans la force du discours itératif.
D’emblée, nous pouvons relever que, pour les éléves connaissant des facilités
dans I'apprentissage, le risque est grand de s'ennuyer durant cette pratique par
trop dans la guidance et I'explicitation détaillée.

INTERETS

Lintention de réduire I'implicite dans I'enseignement offre des pistes
d’action intéressantes, en particulier pour les éléves ne maitrisant guere leur
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métier: clarifier le discours, tant didactique (Gauthier et al., 2013) que pour ce
qui concerne la gestion des comportements (Gauthier & Bissonnette, 2017),
permet a ces éléves qui sont essentiellement « dans I’action » de conscientiser
ce quelles et ils y peuvent apprendre. On les aide ainsi a passer du « faire » a
I'«apprendre ».

Comme l'ont montré les travaux de Bernard Charlot et son équipe (2000a;
2000b; p. ex.)® aupres de populations d’éleéves de la banlieue parisienne, le
rapport au savoir joue un role essentiel dans la réussite scolaire - et par consé-
quent dans I’échec.

Des le CP [Cours préparatoire], les éléves en difficulté nous disent qu’ils
écoutent la maitresse, alors que les éleves en réussite nous disent qu’ils
écoutent la lecon. Voila un beau sujet de réflexion: va-t-on a I’école
pour écouter la maitresse ou pour écouter (aussi) la lecon?

Charlot, 2000a, p. 60

Nombre d’¢léves conscientisent par elles et eux-mémes les objectifs visés,
ou tout au moins les apprentissages effectués et ce qui doit en étre retenu,
au-dela de 'activité vécue. Mais bien des enfants et des adolescent-e-s restent
dans I'action, dans ce qu’ils ont fait, sans parvenir a expliciter ce qu’ils peuvent
ou auraient pu en retirer - celles et ceux que certain-e-s enseignant-e-s disent
étre « en difficulté » ou parfois plus prosaiquement qui sont classés par d’autres
comme étant « celles et ceux qui ne comprennent pas », voire « ne comprennent
rien». Elles ou ils sont capables de vous citer le titre de I'activité, le support, le
contenu, tout ce qui a pu en étre réalisé, mais restent muets face a la question
«quas-tu appris ? »

3 Voir aussi Charlot (1982).
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Encadré 2

Métier d'éléve (Perrenoud, 1994)

« Faire du bon travail, a [école, cest faire un travail non rétribué, largement
imposé, fragmenté, repétitif et constamment surveillé. » (p. 62)

Rapport au savoir (Charlot, 2000b)

« Ensemble dimages, dattentes et de jugements qui portent a la fois sur le sens
et la fonction sociale du savoir et de lécole, sur la discipline enseignée, sur la
situation dapprentissage et sur soi-méme. »

Dune facon plus resserrée, et formellement plus correcte, je lai défini, dans le livre
publié par Escol, comme “ une relation de sens, et donc de valeur, entre un individu
(ou un groupe) et les processus ou produits du savoir’ »(paragr. 16).

L'explicitation peut permettre de mieux soutenir ces €leves en manque de
sens dans leurs apprentissages, en évitant les implicites du discours, et ren-
forcer leur motivation et leur estime de soi. La construction du sens dans
I'apprentissage est bien entendu bien plus complexe et I'écoute, puis I'imitation
des procédures décrites de maniére explicite par I'enseignant-e ne sauraient
constituer une condition suffisante. La partie individuelle du travail, associée
aux objectifs initialement décrits, peut également étre support au développe-
ment du sens des apprentissages a réaliser.

Un second bémol a ceci est constitué par les éléves qui ont une meilleure
perception de I'implicite, tant dans le dire que dans le faire. En observant I’en-
seignant-e, ces éleves-la peuvent remarquer les moments essentiels d’un cours;
la pause dans un moment de discours les incitera a souligner ce qui vient d’étre
dit, car elles et ils en comprennent son importance. Un simple lever de sourcil
de l'enseignant-e suffit a calmer 1'éleve qui en percoit la menace, alors que
d’autres ne pourront étre remis a I'ordre que par la voix marquant l'irritation, et
d’autres encore ne vont comprendre qu’a I'instant ou tombe la sanction... Ces
éleves qui maitrisent mieux leur métier risquent de trouver le temps un peu long
lorsque tout I'implicite - qu'elles ou ils avaient déja percu, voire qu'elles ou ils
s’étaient déja approprié - est explicité. On peut ici proposer un travail par « classe
inversée » (voir Chapitre 9) qui peut offrir une piste de différenciation en propo-
sant différentes manieres d’expliciter le discours initial de I'enseignant-e.
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Du point de vue de la motivation, I’enseignement explicite insiste sur
I'entrée dans la séquence en proposant différentes stratégies d’ouverture de
lecon (Tableau 1) afin d’impliquer les éléeves dans le processus
d’apprentissage.

Tableau 1: Stratégies mises en ceuvre pour I'ouverture de la lecon (repris de Clément, 2015, p. 139).

1. Capter l'attention des éléves (quels moyens utiliser ?)

2. Présenter lobjectif d'apprentissage
- Indiquer et faire le résume des contenus qui seront abordés pendant la lecon
- Formuler les objectifs en termes de savoirs, savoir-faire et savoir-étre
- Présenter le plan et la structure de la lecon
- Utiliser des ouitils structurants (p. ex. des cartes conceptuelles qui font Le lien
des connaissances nouvelles avec les connaissances antérieures)

3. Justifier la pertinence de lobjectif
- Lier avec ce qui a été vu antérieurement

4. Activer, vérifier et, au besoin, enseigner les connaissances préalables

- Activer
- Solliciter la participation du groupe
- Lier avec la legon

Un intérét de I'enseignement explicite réside dans le soutien aux appren-
tissages des €leves en, justement, explicitant I'ensemble du processus d’ap-
prentissage : I'enseignant-e décrit les objectifs a atteindre, les constituants
de I’évaluation, elle ou il définit chaque vocable a sa premiere apparition.
Chaque savoir-faire est montré par I'enseignant-e: elle ou il exécute les taches
requises face aux éleves tout en citant et décrivant chaque étape, chaque
élément de cette tache. Elle ou il conduit et guide 1’é1éve dans la phase d’ap-
propriation individuelle, dite « autonome », en lui demandant de reproduire
ce que I'enseignant-e a montré et explicité lors du modelage. Elle ou il, enfin,
va réguliérement inviter les éleves a consolider leurs savoirs en proposant
activités rituelles et révisions adaptées.

La deuxieme étape de la phase interactive, la pratique dirigée, propose

d’accompagner les éleves, individuellement ou par petits groupes, dans
I'appropriation des savoirs.
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Cela laisse en particulier ouverte

la gestion de l'heterogeneite des

rythmes de travail, des vitesses

dapprentissage, tout en imposant

une certaine dépendance a

laccompagnement de lenseignant-e.

Ici aussi, il est nécessaire d’étre attentifs aux éléves avancés, en leur

proposant, par exemple, de devenir de « mini-coachs » pour les collegues
en difficulté.

Ainsi, malgré une certaine rigidité du modeéle d’enseignement explicite, il
est possible de développer des formes de différenciation selon les quatre axes

présentés dans le Tableau 2.

Tableau 2: Axes de différenciation pour I'enseignement explicite.

Les
processus

Les degrés de
guidance et
détayage ainsi que
le type dorganisa-
tion sociale
peuvent étre
adaptés aux

besoins des éléves,

en particulier dans
la phase de
pratique autonome.

Les
structures

Lorganisation
spatiale de la
classe, des
regroupements par
niveaux des eleves
ainsi quune
adaptation des
durées nécessaires
pour les activités
sont possibles
durant les
pratiques dirigée et
autonome.

Les
contenus

Le matériel mis a
disposition des
éleves, la
complexité des
taches, voire les
compétences
mises en ceuvre
peuvent étre
différenciés au
moment des
pratiques dirigée et
autonome.
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Les
productions

Les taches
complexes comme
les exercices de
drillet de
consolidation
peuvent étre fort
diverses en
pratique autonome.




Diversifier son enseignement pour (mieux) différencier

Comme indiqué, ces axes de différenciation peuvent étre mobilisés a
différents moments d’un enseignement explicite. Le Tableau 3 explicite
diverses pistes d’action de différenciation, non exhaustives, pour les trois

étapes.

Tableau 3: Quelques apports et limites a la différenciation des phases de I'enseignement
explicite.

=
i)
el
%
=
(%]
(7]
o
(a]

Modelage

Explicitation de limplicite,
en particulier en
exprimant les quoi,
pourquoi, comment, quand
et ou faire.

Pratique dirigée

Veérification individuelle
de la compréhension des
éleves par le truchement
de taches a réaliser,
individuellement ou en
groupe.
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Pratique
autonome

Réinvestissement
individuel par Leleve au
travers de différentes
taches, soit de drills visant
la consolidation, de
transfert, voire de taches
complexes - ces
dernieres requierent
cependant une compreé-
hension des concepts
que lon ne peut étre
certain datteindre par la
simple imitation.




Modelage

Formulation claire des
objectifs dapprentissage,
des modes et des criteres
dévaluation, des activités
permettant de les
atteindre dés avant le
modelage.

Prise en compte de
limplicite par un discours..
explicite.

Organisation et planifica-
tion du cours facilitées
grace a une structure
définie.

Pour les éleves en
difficulté, acces plus aise
a limplicite des discours,
voire au sens des
apprentissages a realiser.

Modelage permettant aux
éleves didentifier
clairement les actions a
mettre en ceuvre pour
atteindre les objectifs.

Chapitre 10

Pratique dirigée

Verification des acquis
des éleves, voire de leur
compréhension.

Accompagnement
différencié, voire
individualisé. Au cas ou un
trop grand nombre
déleves sont en difficulte,
reprise du discours (par
exemple en le filmant
auparavant).

Mise en lumiére de
limportance des
feed-back personnalisés?.

Mise en lumiére par
lenseignant-e, puis prise
en compte de ses propres
difficultés par [éleve.

Répétition des mémes
taches jusqua leur
réussite.

Acquisition dautoma-
tismes liés aux savoirs et
savoir-faire enseignes,
Mais aussi aux savoirs
metacognitifs pour
apprendre a apprendre.

+Voir a ce propos Schenker (2018, pp. 31-34).
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Pratique
autonome

Dévolution, guidee, de la
responsabilite de
lapprentissage a leléve.

Verification des acquis

- ces derniers sont de
lordre de limitation (suite
au modelage) et peuvent
ainsi étre également
auto-évalués par leleve
en comparaison avec la
démonstration initiale de
lenseignant-e.

Reépétition des mémes
taches jusqua leur
réussite.

Acquisition dautoma-
tismes liés aux savoirs et
savoir-faire enseignés.
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Modelage

Redondance des discours
trop explicites donnant
plusieurs fois la méme
information en vue de
modeler la pratique de
Leleve.

Risque de se sentir limite,
voire engoncé dans une
structure par trop figee.

Lassitude si cette pratique
est la seule mobilisée.

Risque de perdre
certain-e's éleves ayant
déja acces a limplicite.

Le terme « modelage »
peut inciter a pratiquer
une forme de «dres-
sage » des éleves, ainsi
que lévoquait Meirieu
pour toute tentative
abusive de «faire
apprendre » colte que
coute nos éleves.

Pratique dirigée

Gestion des classes a
effectif important :
laccompagnement
individuel peut étre
repétitif et chronophage
- importance de sassurer
de la mobilisation des
éléves ayant des facilités.

Activite importante de
lenseignant-e et
responsabilité marquee
du fait de lindividualisa-
tion (méme par groupes)
du suivi de la pratique de
leleve.

Risque de dépendance
de léléve a laccompa-
gnement propose.

Développement dune
posture passive dattente
du suivi de lenseignant-e.

Perte dautonomie ou tout
au moins développement
limitée dicelle.

Le terme « dirigée » fait
reposer la responsabilite
de lapprentissage sur
lenseignant-e.
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Pratique
autonome

Transfert des savoirs et
liens entre les différents
savoirs et savoir-faire ne
sont pas facilites par
limitation et la répétition.

Manque de vision globale
du savoir par une
explicitation trop
importante et détaillee
des constituants de ce
savoir.

Développement limité de
la pensée réeflexive et de
la métacognition. La
transmission explicite en
reste souvent aux niveaux
Mémorisation,
Compréhension et
Application de la
taxonomie de Bloom.

Développement limité de
la capacité de synthese.

Le terme «autonome »
semble plutét signifier ici
«individuelle ».
L'autonomie ne se décrete
pas, elle se construit par
Léleve soutenu-e par ses
pairs et lenseignant-e. Les
théories de la motivation
soulignent aussi combien
la possibilite de faire des
choix est importante pour
Leleves.

5 Voir les chapitres concernant le Travail par ateliers ou L'apprentissage par projets.



Chapitre 10

La diversification de notre enseignement dans une perspective de différen-
ciation incite a utiliser avec prudence et des choix conscientisés cette pratique
d’enseignement explicite, en prenant en compte les différences principales
entre nos éléves tout en distinguant bien les phases de conception, planifica-
tion et mise en ceuvre des moments d’explicitation. Comme pour toutes pra-
tiques et postures enseignantes, il est bien entendu nécessaire de se questionner
sur la préférence a donner en fonction des contenus de savoir a enseigner, ainsi
que, bien entendu, sur les différences entre éleves que I'enseignant-e souhaite
prendre en compte. Le potentiel de différenciation de I'enseignement explicite
n'est pas a chercher du c6té de ses fondateurs, mais bien plutét en intégrant
dans cette « méthode » des éléments d’autres pratiques pédagogiques présen-
tées dans cet ouvrage - en particulier ce qui a été évoqué dans le Chapitre 5.

Une fois dépassée l'irritation due au discours par trop dogmatique des
promotrices et promoteurs de cette pratique, les apports de cette dernicre
peuvent étre un fondement intéressant pour des éleves en difficulté en leur
permettant d’accéder aux implicites de nos discours et postures. La construc-
tion du sens des savoirs et savoir-faire, ainsi que le développement de compé-
tences métacognitives peuvent ainsi étre favorisés par l'utilisation adéquate
et réfléchie de I'enseignement explicite.

Nous rappelons enfin que les principes didactiques (Gauthier et al., 2013)

de I'enseignement explicite peuvent également, selon leurs auteurs, servir de
fondements a la gestion de classe (voir Gauthier & Bissonnette, 2017).
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Encadré 3

Ce chapitre a suscité chez vous l'envie de mieux
différencier un moment d’'enseignement explicite ?

Voici une suggestion de marche a suivre :

1. Définir clairement les objectifs dapprentissage visés.

2. Lister les prérequis nécessaires a lentrée dans le discours et tenter
de prévoir les obstacles potentiels issus de préconnaissances
erronées.

Identifier les mots de vocabulaire nouveaux, les procédures a
automatiser.

Préparer le discours préalable présentant objectifs et principes
dapprentissage.

Structurer le discours du modelage en se voulant redondant et le
plus explicite possible.

Bien distinguer les trois phases de modelage, pratiques guidée, puis
autonome.

EXEMPLES DE MISE EN CEUVRE

L'exemplification de I'enseignement explicite par des étudiant-e-s ou des
professionnel-le-s nécessiterait plus d’espace que ce livre le permet, en parti-
culier par le besoin de bien illustrer I’explicitation durant le modelage. On
trouvera ici deux exemples... explicites et un site consacré a cette pratique :
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https://www.youtube.com/watch?v=bWkC51UGir8

https://www.youtube.com/watch?v=bWkC51UGir8
https://www.youtube.com/watch?v=bWkC51UGir8
https://www4.ac-nancy-metz.fr/ia54-circos/ienvandoeuvre/sites/ienvandoeuvre/IMG/pdf/powerpoint_anim_05-01_pex.pdf 

https://www4.ac-nancy-metz.fr/ia54-circos/ienvandoeuvre/sites/ienvandoeuvre/IMG/pdf/powerpoint_anim_05-01_pex.pdf
https://www4.ac-nancy-metz.fr/ia54-circos/ienvandoeuvre/sites/ienvandoeuvre/IMG/pdf/powerpoint_anim_05-01_pex.pdf
https://www4.ac-nancy-metz.fr/ia54-circos/ienvandoeuvre/sites/ienvandoeuvre/IMG/pdf/powerpoint_anim_05-01_pex.pdf
https://www4.ac-nancy-metz.fr/ia54-circos/ienvandoeuvre/sites/ienvandoeuvre/IMG/pdf/powerpoint_anim_05-01_pex.pdf
http://www.enseignementexplicite.be/WP/wordpress/
http://www.enseignementexplicite.be/WP/wordpress/
http://www.enseignementexplicite.be/WP/wordpress/
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