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Enjeux de la form
ation

●
Tenter de définir ce que recouvre cette notion
« d'enseignem

ent explicite » 
●

M
ontrer toute la com

plexité d'un « enseignem
ent plus

explicite » 
●

P
résenter les apports des différentes recherches pour

éclairer cette com
plexité

●
E

laborer des axes de form
ation pour aider les enseignants

à com
prendre ce que recouvre cette notion



 
 

R
éférentiel de l'éducation prioritaire

A
X

E
 1 :

G
arantir l'acquisition du « lire, écrire, parler » et enseigner

plus explicitem
ent les com

pétences que l'école requiert
pour assurer la m

aîtrise du socle com
m

un.
E

xpliciter les dém
arches d'apprentissage pour que les

élèves com
prennent le sens des enseignem

ents.



 
 

A
xe 1 du référentiel de l'E

P

●
Les objectifs du travail proposé aux élèves sont
systém

atiquem
ent explicités avec eux.

●
Les procédures efficaces pour apprendre sont explicitées
et enseignées aux élèves. La pédagogie est axée sur un
savoir enseigné explicitem

ent (l'élève sait avant de
com

m
encer une leçon ce qu'il a vocation à apprendre et il

vérifie par lui-m
êm

e après la leçon qu'il a retenu ce qu'il
fallait)

●
L'enseignem

ent est progressif et continu ; la vérification de
la com

préhension de tous les élèves est régulière.



 
 

U
ne injonction forte

Le référentiel de l'E
P

 com
m

e les program
m

es 2015 des
cycles 2, 3, 4 avec de nom

breuses occurrences du term
e

« explicite », s'accordent sur la nécessité « d'enseigner
plus explicitem

ent ». N
om

bre de m
odalités sont

recom
m

andées : expliciter des techniques, des pratiques,
des attentes, des règles, des stratégies, des dém

arches,
des savoir-faire, des im

plicites dans la com
préhension

des  textes,  des  connaissances  préalables  aux
apprentissages...  



 
 

D
es exem

ples 

« Il a bon, il a de la chance ! »
U

ne sim
ple phrase, ordinaire...L'enfant qui la prononce n'a

probablem
ent pas perçu que si cet élève a « bon », c'est qu'à

la suite de la question du professeur, il a « fait quelque chose
dans sa tête » qui lui a perm

is d'arriver à la bonne réponse.
(E

xem
ple em

prunté à S
ylvie C

èbe).
C

e rapport binaire au savoir « je sais/je ne sais pas » est
courant chez les élèves en difficulté scolaire. Il leur rend
difficile la perception de ce qui perm

et le passage d'un état à
un autre, du travail intellectuel à effectuer pour « savoir »
quand on ne sait pas. 



 
 

A
utre exem

ple

 
 U

n exem
ple d’une séance de gram

m
aire à l’école 

élém
entaire suivie d’un entretien avec un élève m

is en 
difficulté. (docum

ent élaboré  à partir d’un vidéo réalisée par 
les form

ateurs de l’académ
ie de G

renoble pour une form
ation

 d’équipe.)



 
 

S
ources

●
S

ite du centre A
lain S

avary
●

R
éflexions issues du groupe de travail national

« enseigner plus explicitem
ent » 



 
 



 
 



 
 



 
 



 
 

D
es cadres différents

E
nseignem

ent explicite (instruction
directe) 

 
E

nseigner plus explicitem
ent



 
 

L'instruction directe

C
ourant québecois porté par Steve B

issonnette 
Form

alisé tout d’abord dans les années 1960 par S
iegfried

E
ngelm

ann, créateur de la m
éthode de D

irect Instruction,
l’enseignem

ent explicite repose sur l’idée générale que pour
aborder des tâches nouvelles et/ou com

plexes, il faut avoir
autom

atisé un certain nom
bre de procédures de base, et qu’il

convient donc, d’une part, d’aller du sim
ple au com

plexe, et
d’autre part, de décom

poser autant que possible les tâches
com

plexes en tâches élém
entaires.





 
 

L'instruction directe

C
oncrètem

ent, l’enseignem
ent explicite se divise en trois grandes étapes :

- le m
odelage : l’inform

ation est présentée en petites unités, dans une séquence
graduée, généralem

ent du sim
ple au com

plexe.

 - la pratique guidée ou dirigée : l’enseignant propose aux élèves des tâches
sem

blables à celles qui ont été effectuées à l’étape du m
odelage. D

urant cette
phase, il les questionne de façon à établir une rétroaction régulière.

 - la pratique autonom
e : l’enseignant ne délaisse la pratique guidée pour la

pratique autonom
e que lorsqu’il s’est assuré que les élèves ont atteint un niveau

de m
aîtrise élevé de la m

atière à apprendre.



 
 

L'instruction directe

E
nseignem

ent structuré en étapes séquencées et
fortem

ent intégrées 

C
herche à éviter l’im

plicite et le flou qui pourraient nuire
à l’apprentissage

Q
uelle stratégie em

ployer pour aider le m
axim

um
d’enseignants à augm

enter leur effet? G
lobalem

ent cette
stratégie passe par les actions de D

IR
E

, de M
O

N
TR

E
R

 et
de G

U
ID

E
R

 les élèves dans leur apprentissage.



 
 

D
IR

E
 au sens de rendre explicites pour les élèves les

intentions et objectifs visés dans la leçon.

D
IR

E
 au sens de rendre explicites et disponibles pour les

élèves, les connaissances antérieures dont ils auront
besoin.

M
O

N
TR

E
R

 au sens de rendre explicite pour les élèves, en
exécutant devant eux la tâche à accom

plir et en énonçant
le raisonnem

ent suivi à voix haute.



 
 

G
U

ID
E

R
 au sens de chercher à ce que les élèves rendent

explicite leur raisonnem
ent im

plicite en situation de
pratique

G
U

ID
E

R
 au sens de leur fournir une rétroaction

appropriée afin qu’ils construisent les connaissances
adéquates avant que les erreurs ne se cristallisent dans
leur esprit.



 
 

C
aractérisé par un ensem

ble de m
esures de soutien

par lesquelles les élèves sont guidés à travers le
processus d’apprentissage.

C
es étais perm

ettent d’éviter une surcharge de la
m

ém
oire de travail.

L’enseignem
ent explicite est validé par les travaux en

psychologie cognitive. 





 
 

Extrait du site des éditions La cigale

« C
om

préhension de la langue G
S

 est le fruit d’un travail
de recherche m

ené dans le cadre du program
m

e
C

ognitique - É
coles et S

ciences C
ognitives - dirigé par

M
aryse B

ianco, m
aître de conférence à l’U

niversité P
ierre

M
endes France de G

renoble et C
atherine P

ellenq, m
aître

de conférence à l'IU
FM

 de G
renoble, Laboratoire des

sciences de l’éducation. P
arm

i les 666 élèves de la M
S

 au
C

P
 suivis dans le cadre de cette recherche, ceux qui

avaient bénéficié d’un entraînem
ent spécifique de la

com
préhension, en particulier depuis la M

S
, présentaient

en C
P

 un m
eilleur niveau de com

préhension orale et écrite
que les élèves entraînés pendant une seule année ou non
entraînés. »



 
 

D
'autres courants de recherche

S
ource : C

entre A
lain S

avary

M
ichel Fayol, Sylvie C

èbe, R
oland G

oigoux
université de C

lerm
ont Ferrand 

Il est nécessaire d'outiller dès la m
aternelle, tous

les élèves, des procédures de base (chronologie,
repérage dans l'espace, catégorisation, attention,
com

préhension de l'im
plicite, développem

ent de
la m

ém
oire de travail, phonologie), en com

prenant
les causes plutôt qu'en se focalisant sur les effets
des difficultés des élèves. 
C

es chercheurs dem
andent donc aux enseignants

de consacrer un tem
ps suffisant aux répétitions,

aux verbalisations qui guident l'action, à
l'explication collective des conditions de réussite
des tâches parce que « réussir n'est pas
com

prendre »



 
 

G
oigoux 2011

« U
ne pédagogie éclectique au service des élèves qui

ont le plus besoin de l'école » article de la nouvelle
revue de l'adaptation et de la scolarisation pp. 21-23
Exposé des principes qui sous-tendent l'outil Lector
Lectrix 



 
 

P
lanifier un enseignem

ent explicite

U
ne organisation pédagogique en plusieurs étapes :

●
A

nnonce et explication des apprentissages visés
●

P
résentation des problèm

es à résoudre et des procédures
à em

ployer 
●

P
ratique dirigée de l'enseignant (application de ces

procédures dans le traitem
ent de plusieurs tâches

différentes)
●

P
ratique autonom

e
●

S
ynthèse collective (analyse et prise de conscience des

effets de leur m
ise en œ

uvre sur la qualité de la
com

préhension)
●

R
évision régulière 



 
 

Favoriser la clarté cognitive

●
P

our les élèves : savoir ce qu'ils font et ce qu'on cherche à
leur faire apprendre

●
R

appeler ce qui a été appris précédem
m

ent
●

Le professeur annonce et justifie l'objectif de la séance
puis, au fil des séances, explique le but de toutes les
tâches

●
Il invite tous les élèves à s'interroger à priori sur les
procédures à utiliser et à justifier leur choix

●
A

u term
e de l'activité, les élèves sont am

enés à m
ettre en

relation les procédures em
ployées avec le résultat obtenu

●
S

ynthèse qui fait le point sur ce qui vient d'être appris et,
parfois, rédaction d'une fiche m

ém
oire.



 
 

●
E

ffectuer plusieurs tâches qui requièrent les procédures
enseignées. A

vant de les laisser travailler seuls, le
professeur incite les élèves à analyser ces tâches de
transfert et à s'interroger sur les stratégies qu'il convient
d'appliquer pour les réaliser efficacem

ent. 



 
 

Favoriser l'engagem
ent des élèves

dans les activités
●

D
évelopper le sentim

ent de com
pétence en faisant en

sorte que les efforts consentis se soldent bien par une
am

élioration de leur com
préhension

●
N

e pas subm
erger les élèves par des dem

andes hors de
leur portée et ne pas les laisser tout seuls trop vite. Toutes
les activités com

m
encent par un travail collectif. La prise

de risque est progressive et m
esurée.



 
 

A
ssurer une attention conjointe

●
Laisser le tem

ps à chaque élève de réaliser les tâches
dem

andées avant d'organiser une m
ise en com

m
un.

●
P

our perm
ettre à tous de participer aux échanges

collectifs, il est dem
andé de répondre à une ou deux

consignes pour eux-m
êm

es et par écrit pour garder une
trace de leur raisonnem

ent.
●

A
fficher le texte étudié au tableau. C

e dispositif facilite le
guidage et le repérage des passages du texte qui font
l'objet d'une discussion.



 
 

R
éduire la com

plexité des tâches

●
Les tâches proposées dans lector lectrix peuvent être
réussies par chaque élève de m

anière à favoriser la
centration sur les procédures. Les sources de com

plexité
des textes ne sont pas m

ultipliées.
●

Il est dem
andé aux élèves de réfléchir aux procédures

d'élèves fictifs
●

Les dispositifs d'aide à la com
préhension sont m

ultipliés
puis ils font l'objet d'une prise de conscience
(m

etacognition)



 
 

S
tabiliser les form

ats

●
Les scénarios sont stables pour perm

ettre aux élèves de
réaliser une expérim

entation effective, prolongée et
diversifiée des différentes tâches et activités. 

●
C

ela perm
et aussi d'anticiper les procédures et de

contrôler l'activité.  



 
 

R
épéter sans lasser

●
Les opérations intellectuelles qui sous-tendent une
com

préhension efficace sont m
ultiples et com

plexes. E
lles

dem
andent du tem

ps et de la réitération pour être apprises
et utilisées par les élèves.

●
P

our ne pas lasser, il faut consacrer beaucoup de tem
ps à

exercer une m
êm

e procédure dans de nom
breuses tâches

dont les buts varient pour solliciter les élèves dans des
registres cognitifs différents. 



 
 

E
nseigner les procédures requises par les

tâches scolaires, notam
m

ent l'évaluation

●
A

 l'école, il ne suffit pas de com
prendre les textes, il faut

aussi pouvoir m
ontrer qu'on les a com

pris en réussissant
les épreuves d'évaluation dont les m

odalités de résolution
sont rarem

ent enseignées.
●

Il leur est donc enseigné dans Lector lectrix à réaliser les
tâches les plus couram

m
ent proposées à l'école en

consacrant du tem
ps à leur analyse. 



 
 

ESC
O

L U
niversité Paris 8

Les chercheurs de P
aris 8 (E

lisabeth B
autier, Jean-Y

ves
R

ochex, P
atrick R

ayou, S
téphane B

onnery) pensent que
l'explicitation est au cœ

ur de la lutte contre les
inégalités scolaires. Il faut proposer aux élèves des
situations explicites pour éviter les m

alentendus. Il n'est
pas rare qu'un élève réussisse une tâche sans pour autant
entrer dans le travail cognitif attendu par l'enseignant. 





 
 

La carte de géographie S
. B

onnery

« M
on exem

ple se situe donc dans une classe de sixièm
e

que fréquente A
m

idou, un enfant de fam
ille très populaire.

C
ontrairem

ent aux idées reçues, sa fam
ille n’est pas

dém
issionnaire. Les fam

illes dém
issionnaires n’existent

pas ! S
im

plem
ent, dans sa fam

ille, on m
aîtrise peu les

codes scolaires. Q
uand A

m
idou part à l’école le m

atin, on
lui dem

ande sim
plem

ent d’être sage, de se taire, d’écouter
et de faire ce qu’on lui dem

ande de faire. E
t, quand il

rentre le soir, on lui dem
ande bien com

m
ent cela s’est

passé, m
ais personne n’a les élém

ents de connaissance
nécessaires pour aller plus loin. Il m

e sem
ble que cette

fam
ille est une fam

ille norm
ale, norm

ale au sens de
m

oyenne. La fam
ille fait confiance à l’école pour assurer la

transm
ission des savoirs, d’une culture com

m
une... » 



 
 

U
ne fam

ille norm
ale

« A
m

idou est en cours de géographie et c’est la prem
ière

fois de l’année qu’ils font une carte de géographie. Il s’agit
d’apprendre à réaliser une carte en respectant un code de
couleurs en fonction des reliefs – les plaines sont en vert
et les m

ontagnes en m
arron. P

endant toute la séance,
l’enseignante essaie d’attirer l’attention des élèves sur ce
code. E

lle dit et redit : « Q
uand il y a plus de 1 000 m

ètres,
on utilise le m

arron le plus foncé » ; « S
i c’est m

oins élevé
c’est m

oins foncé », etc. A
m

idou lui, agit com
m

e à l’école
élém

entaire : il cherche à bien colorier, « à faire juste ». Il
a, depuis le début de sa scolarité, développé une façon de
faire que l’on observe souvent dans des classes
d’établissem

ents populaires : seul le résultat com
pte.

A
insi, avec d’autres élèves, il va harceler l’enseignante : «

M
adam

e, cette zone-là c’est vert ? ». E
t l’enseignante

répond : « M
ais non, je l’ai dit deux cents fois, c’est le

m
arron le plus foncé parce que…

 ». M
ais, quand elle

explique pourquoi c’est le m
arron le plus foncé, A

m
idou et

d’autres, n’entendent que le nom
 de la couleur et, tandis

qu’elle donne les explications, ils se contentent de colorier,
sans essayer de com

prendre. »



 
 

C
olorier une carte de géographie

« P
our A

m
idou, il est évident qu’il est là pour « faire le

travail » c’est-à-dire pour appliquer des consignes. Il
n’im

agine pas que cette tâche vise des contenus de savoir
: la notion de relief, le codage d’une carte. À

 l’inverse, pour
l’enseignant – qui a été un bon élève – il est très
com

pliqué de com
prendre ce que les élèves ne

com
prennent pas, surtout quand le résultat est correct.

C
ar, à la fin de la séance, A

m
idou a effectivem

ent bien
colorié sa carte. M

ais il n’a pas com
pris pourquoi c’est

exact. E
t ce n’est pas à la m

aison qu’il va m
ieux le

com
prendre, ni m

êm
e pendant l’aide aux devoirs quand il

révise pour l’interrogation prévue. Q
uand quelques jours

plus tard, il doit colorier une carte différente – car pour
vérifier que les élèves ont bien com

pris l’enseignante ne
donne pas la m

êm
e carte que celle réalisée en classe –

A
m

idou ne sait pas faire. Il est m
êm

e scandalisé : « C
’est

pas juste, c’est pas la carte qu’il fallait apprendre ! ». E
t,

quand je lui dem
ande com

m
ent ont fait ceux qui ont réussi,

il répond : « Je m
e dem

ande bien qui leur a dit que ce ne
serait pas la m

êm
e carte » ! »



 
 

Q
uel m

odèle d'élève ?

« A
u-delà de l’anecdote, il im

porte de voir que, quand
l’école ne prend pas com

plètem
ent en charge le travail

d’explicitation aux élèves, eux en trouvent ailleurs.
D

’ailleurs, A
m

idou pense que c’est parce que
l’enseignante est raciste. Il ne s’agit pas de chercher des
coupables. Les fam

illes ne le sont pas. Les enseignants,
ceux de prim

aire com
m

e ceux de collège, ne le sont pas
plus. C

e sont bien davantage les dispositifs pédagogiques,
qui sont en question, et ce, dans le contexte de notre
société, où les savoirs sont de plus en plus com

plexes ce
qui im

plique que l’écart, entre ce que les élèves de fam
illes

populaires connaissent et qu’ils doivent apprendre,
augm

ente. La contradiction entre dém
ocratisation et

sélection va croissant. »



 
 

Stéphane B
onnery

S
ur les m

êm
es tâches peuvent être m

obilisées différentes
attitudes cognitives qui ne produisent pas les m

êm
es

effets en term
es d'apprentissages. P

our une part non
négligeable, les « difficultés d'apprentissage », donc les
inégalités, sont liées à la m

obilisation d'attitudes
cognitives, de « rapports aux savoirs » qui ne sont pas
ceux qui perm

ettent de s'approprier les savoirs scolaires.
(B

autier, C
harlot, R

ayou, R
ochex : équipe E

S
S

I E
S

C
O

L)



 
 

Stéphane B
onnery

P
ar com

paraison, les élèves les plus fam
iliers des logiques

scolaires savent, parce qu'ils l'ont appris auparavant
(probablem

ent hors de l'école), que la réalisation des
tâches scolaires, l'application des consignes et l'obtention
du bon résultat, s'ils sont im

portant, ne le sont que parce
que cela constitue un m

oyen de construire un savoir, de
consolider ou d'évaluer son acquisition. Leur confrontation
à l'école sur le registre cognitif, engage une attitude
beaucoup plus réflexive, une attitude d'appropriation, car
ils ont conscience du lien entre les tâches et leur finalités.
C

ette attitude est beaucoup plus conform
e aux exigences

spécifiques de la transm
ission scolaire. 



 
 

Jacques B
ernadin G

FE
N

A
lerte sur une dérive possible : « certaines réponses aux

difficultés des élèves se traduisent par une adaptation des
tâches dans le sens de la sim

plification, de la
fragm

entation, d'un surcroît d'aide, qui, en fait, au lieu
d'aider les élèves, viennent enkyster et accroître la
différence par rapport aux autres élèves et donc participe à
asseoir les difficultés alors m

êm
e que l'on voudrait les

résoudre. E
t tout cela, à l'insu des enseignants... »



 
 

J.Y
. R

ochex, J. C
rinon

C
es différenciations actives et passives peuvent contribuer

à creuser les inégalités scolaires entre les élèves.
R

eprenant l'idée de « m
alentendus socio-cognitifs », il

précise que certains élèves se contentent du « faire »
quand d'autres ont com

pris que la phase qui suit, où l'on
tire leçon de l'expérience, où on revient sur les erreurs et
les procédures, est la phase la plus im

portante. 



 
 

E
xpliciter : qui, quoi, quand, com

m
ent ?

L'enseignant explicite aux élèves : l’enseignant  explicite
les apprentissages  visés  (pourquoi),  les  tâches,  les
procédures  et  les  stratégies  (com

m
ent)  et  les

apprentissages  réalisés  (institutionnalisation)  selon  une
scénarisation  didactique  et  pédagogique anticipée,
ajustable au fil du déroulem

ent des activités et réactions
des élèves. O

n parlera alors de clarté cognitive.



 
 

●
L’élève  s’explicite  à  lui-m

êm
e  et  explique  à

l’enseignant :

C
om

m
ent  fais-tu  ?   C

ette  sim
ple  question   posée   à

l’élève   par   l’enseignant   favorise   une   conscientisation
  de   ses   processus intellectuels  et  l’encourage  à  une
activité  m

entale  qui  favorise  le  développem
ent  d’une

capacité réflexive et ce dès le plus jeune âge. Pour ce
faire l’élève a besoin de com

pétences langagières qui
doivent   être   enseignées. Les   nouveaux
program

m
es   dem

andent   régulièrem
ent   à   l’élève

d’expliquer  à  l’enseignant  autant  que  de  s’expliquer  à
lui-m

êm
e  sa  dém

arche  intellectuelle.

S
ylvie C

èbe précise qu’il lui sem
ble utile d’expliciter

pendant l’activité « il est im
portant que les élèves soient

conscients  que  l’explicitation  des  procédures  rend
leurs  activités  bien  plus  efficaces  et  que du coup ces
procédures conscientisées sont transférables ».



 
 

●
Les  élèves  s’explicitent  entre  eux  : c’est  au  m

aître
que  revient  l’organisation  des  conditions  de
l’explicitation des processus intellectuels de m

étacognition.
D

e telles pratiques, lorsqu’elles existent, sont   souvent
intégrées   dans   les   organisations   ordinaires   de
classe   et   initiées   par   des questionnem

ents du type
«com

m
ent faites-vous pour... ? ».



 
 

E
n résum

é

E
nseigner  plus  explicitem

ent  contribuerait  à  lever  des
m

alentendus  socio-cognitifs.  L’explicitation en parole
ne suffit pas, enseigner plus explicitem

ent ne passe pas
seulem

ent par le discours, par le dire, en ce sens il se
différencie de l’explication. E

nseigner plus explicitem
ent

est un processus qui se  joue  à  plusieurs  niveaux,
dans  le  but  de  perm

ettre  aux  élèves  d’accéder  par
le  langage  aux m

anières  de  résoudre  les  tâches
scolaires,  aux  catégorisations  de  situations  et  à  la
m

ise  en discipline progressive des savoirs.



 
 



 
 

P
ratiques enseignantes en m

ilieu défavorisé : com
m

ent
am

ener les élèves au « regard instruit » ?
N

° 340 C
O

C
H

E
Frédéric, G

E
N

O
T P

ascale, K
A

H
N

 S
abine, P

U
IS

S
A

N
T M

arina, R
O

B
IN

Françoise

U
ne recherche construite sur la base de l'idée que

l'école
exige des choses, de l'ordre du regard ou de la posture
envers le savoir et/ou l'école, que certains élèves ont et que
d'autres 

n'ont 
pas, 

et 
qui 

ne 
sont 

généralem
ent 

pas
enseignées. Il s'agit  du « regard instruit » (R

ey, 1996), du
« rapport scolaire au savoir » (C

harlot, B
autier, R

ochex,
1992), du « rapport second aux tâches scolaires » (B

autier,
2004). 



 
 

P
ratiques enseignantes en m

ilieu défavorisé : com
m

ent
am

ener les élèves au « regard instruit » ?
N

° 340 C
O

C
H

E
Frédéric, G

E
N

O
T P

ascale, K
A

H
N

 S
abine, P

U
IS

S
A

N
T M

arina, R
O

B
IN

Françoise

« E
nseigner plus explicitem

ent » pourrait, si l'on prend en
com

pte
les sept orientations du regard

citées dans cette
recherche, consister à porter une attention particulière à ces
sept points. 

1)Faire 
com

prendre 
aux 

élèves 
que

les 
erreurs

 sont
nécessaires 

aux 
apprentissages 

et 
développer 

une
pédagogie qui s'appuie sur la lecture et l'interprétation
des erreurs pour am

ener les élèves à progresser. C
ela

participe 
égalem

ent 
des 

principes 
de 

l'évaluation
positive. 

2)V
eiller à la qualité des

m
om

ents d'institutionnalisation du
savoir. A

m
ener les élèves à com

prendre la nature des
savoirs scolaires

3)E
xpliciter

les enjeux d'apprentissage
 derrière les tâches 

scolaires (secondarisation)



 
 

4)E
tre vigilant à

 ne pas m
asquer les apprentissages par

des activités aux form
es ludiques. Faire le lien entre les

savoirs construits à l'école et les activités vécues sur
des tem

ps péri ou extra scolaires

5)A
ssurer

la com
préhension des enjeux de l'école

 et des
enjeux des apprentissages qui y sont conduits par les
fam

illes. E
ntrer dans une réelle co-éducation. 

D
es points de vigilance :

6)n
e 

p
a

s 
d

im
in

u
e

r 
le

s 
e

xig
e

n
ce

s
 

en 
term

es
d'investissem

ent cognitifs

7)faire com
prendre qu'on attend d'un élève

une im
plication

cognitive
 et pas de l'obéissance stérile en term

es
d'attitudes



 
 

D
es postures professionnelles

facilitantes 
Installer un cadre d'apprentissage bienveillant et exigeant qui
développe la m

obilisation efficace des élèves. C
ela touche à

l'organisation des enseignem
ents, aux relations instituées

entre élèves, entre les élèves et l'enseignant, le statut
accordé à l'erreur, les m

odalités d'évaluation, l'organisation
de la prise de parole...



 
 

O
bserver les élèves au travail

Le form
at m

ajoritaire encore adopté actuellem
ent dans nos

classes privilégie une posture frontale de l'enseignant qui
lui rend difficile l'observation de ses élèves au travail. Leur
activité réelle (réalisation de la tâche et m

obilisation
intellectuelle qu'elle sous-tend, ce qu'il fait et ce qu'il
pense) reste largem

ent invisible à l'enseignant. Il lui est
alors difficile de com

prendre les obstacles rencontrés par
les élèves, les raisons d'une réponse erronée. Il peut
égalem

ent déduire trop vite d'une bonne réponse que
l'élève a com

pris…
D

es exem
ples de pratiques en classe dans les dispositifs

P
D

M
Q

D
C

 peuvent constituer des leviers pour faire
réfléchir à cette nécessaire observation.

●
E

ntretien de J.Y
. R

ochex par P
. M

eirieu 6.37



 
 

D
évelopper la réflexion des élèves sur

le sens de leur activité scolaire

Il s'agit de développer la réflexion des élèves sur ce qu'ils
ont appris au-delà de la réalisation des tâches
dem

andées. 
E

xem
ples de pratiques : 

●
l'étayage au cours de l'activité : passer dans les rangs
puis, en fonction de ce qui a été observé, intervenir pour
aider à surm

onter un obstacle en rappelant les élém
ents

vus précédem
m

ent par exem
ple. V

eiller à aider les élèves
à se poser les bonnes questions, à repérer les bons
indices, à m

aintenir leur attention par rapport à
l'apprentissage visé dans la tâche. 

●
Le journal des apprentissages (J. C

rinon) : chaque jour,
les élèves écrivent dans le journal ce qu'ils ont appris 



 
 

A
dopter des m

odalités d'évaluation
explicites 

P
our faciliter l'auto évaluation, il convient que les élèves

apprennent avec l'aide du professeur à bien distinguer ce
qu'ils ont fait de ce qu'ils ont appris. P

our cela il est très
souhaitable de pouvoir faire connaître aux élèves les critères
de réussite d'une tâche et d'un apprentissage : « tu sauras
cela quand tu pourras faire ceci ». 

Il est im
portant de faire connaître aux élèves les étapes à

franchir par des m
odalités appropriées. 



 
 

Inclure tous les élèves dans la dynam
ique collective

d'apprentissage

D
onner un coup d'avance aux plus fragiles, les centrer sur

l'essentiel. 

L'habitude am
ène à concevoir des aides en rétro-action,

après la leçon. C
es m

odalités de soutien se révèlent souvent
décevantes. C

ertaines organisations de classes développent
une approche différentes :
●

D
onner un tem

ps d'avance à l'élève 
●

P
rendre le tem

ps avec lui de se rem
ém

orer tout ce qu'il
sait déjà sur la notion qui va être abordée

●
Travailler sur des savoirs ou com

pétences qui vont devoir
être m

obilisées dans la séance à venir
●

R
éduire la part d'inconnu dans ce qui va venir en en

dévoilant certains élém
ents...



 
 

P
enser la prise de parole et sa distribution (cf vidéo de J.Y

.
R

ochex)

R
alentir le rythm

e de la classe : poser une question et laisser
quelques m

inutes de réflexion silencieuse (puis à deux le cas
échéant..) avant de solliciter les élèves.
S

olliciter tous les élèves : peu im
porte le dispositif engagé, il

s'agit de trouver la m
anière d'engager tous les élèves dans

les m
om

ents collectifs, d'éviter de m
arginaliser les plus lents

en avançant avec les m
eilleurs. O

rganiser un collectif qui
apprend ensem

ble... 



 
 

Enseigner explicitem
ent les com

pétences
nécessaires à l'apprentissage 

A
pprendre nécessite de m

obiliser des com
pétences diverses

dont certaines « sem
blant aller de soi » ou dont on pense

qu'elles sont « déjà là » ne sont pas véritablem
ent

enseignées aux élèves. Il leur est dem
andé d'écouter, de

copier, de com
parer, de trier, de catégoriser, de réfléchir,

d'apprendre par coeur, de répondre à des questions…

C
e travail intellectuel dont la m

aîtrise peut paraître évidente
pour qui a été un « bon élève » doit pourtant être m

ontré à
nos élèves peu fam

iliers de l'école. 
Il est nécessaire de s'arrêter et de faire partager les m

anières
de faire des uns et des autres, de m

ettre en place des
m

om
ents d'explicitation. 



 
 

Exem
ples

●
A

pprendre à com
prendre un texte narratif : cf travaux de

C
èbe, G

oigoux. Travaux du C
N

E
S

C
O

●
E

x apprendre à répondre à des questions, apprendre à
chercher com

m
ent on obtient une réponse à un

problèm
e. C

ette m
anière de faire déplace l'attention de

l'élève sur la procédure qui est l'objet de l'apprentissage ce
qui est d'autant plus intéressant que certains élèves sont
focalisés sur la bonne réponse. 



 
 

E
xem

ples

●
A

pprendre à copier. La recherche « Lire écrire » a
m

ontré l'inefficacité de la copie avec m
odèle enseignée

régulièrem
ent au C

P
. Il est im

portant de doter les élèves
de stratégies de copie efficaces dès le cycle 2. 

●
D

ocum
ent « enseigner la copie » 



 
 

E
xem

ples

●
C

atégoriser, com
parer : catégoriser est une com

pétence
en jeu dans un grand nom

bre de tâches scolaires et dans
toutes les discipline. A

 l'école, on classe, on trie puis on
nom

m
e ces classem

ents. A
u travers de ces activités,

l'élève prend conscience du ou des critères qui vont
perm

ettre de réunir des objets, va apprendre à nom
m

er la
catégorie auxquelles appartiennent ces objets et les
critères qui les justifient. 

●
D

ès la m
aternelle, les élèves peuvent être entraînés à

catégoriser (cf outil C
atégo  C

èbe, G
oigoux, P

aour)
●

R
essource : docum

ent circonscription de B
ourgoin-Jallieu

3



 
 

E
xem

ples

●
A

u-delà de ces activités spécifiques, les opérations de tri
et de catégorisation inhérentes à beaucoup
d'apprentissages et présentes dans toutes les disciplines
ont tout intérêt à être présentées en tant que telles aux
élève. Trier des m

ots, des consignes, des situations-
problèm

es, des objets du m
onde...identifier les critères qui

les réunissent, s'intéresser aux objets dont la classification
pose problèm

e…
 

●
E

x dans les docum
ents produits par le G

T départem
ental

« S
ocle » : C

onstruire une typologie d'erreurs en
orthographe séquence et vidéos.



 
 

C
oncevoir des séquences

d'enseignem
ent

P
réparer une séquence de classe soucieuse d'être explicite

suppose de s'interroger sur les différentes étapes et
dispositifs pédagogiques qui vont perm

ettre à tous les élèves
d'être intellectuellem

ent actifs afin de :



 
 

●
C

om
prendre ce qu'il s'agit d'apprendre

●
M

obiliser les connaissances antérieures utiles
●

C
om

prendre ce qu'il s'agit de faire pour m
aîtrise

l'apprentissage en cours et com
m

ent le faire (les
stratégies). O

n s'attachera à m
ettre en place des

dispositifs pédagogiques qui perm
ettent d'être attentifs aux

stratégies m
ises en œ

uvre et de les travailler.
●

P
ouvoir synthétiser ce qui a été travaillé et appris

●
R

elier ce savoir à d'autres savoirs antérieurs , d'autres
disciplines



 
 

A
vant de donner de nouvelles tâches 

●
R

appeler ce que l'on a fait et appris antérieurem
ent

●
E

noncer pourquoi on va apprendre quelque chose de
nouveau

●
Favoriser la conscience de ce que l'on sait sur le thèm

e
qui va être traité

●
P

erm
ettre l'énoncé des représentations des savoirs :

qu'est-ce qu'on a déjà appris ?
●

E
noncer l'objectif d'apprentissage de ce que l'on va

conduire et s'assurer qu'il est com
pris

V
idéo de J. B

ernardin table ronde « enseigner plus
explicitem

ent pourquoi ? Q
ui ? Q

uand ? O
ù ? 12 m

inutes 



 
 

E
n donnant la tâche

●
S

'assurer que la consigne relative à la tâche est com
prise

notam
m

ent en la faisant reform
uler 

●
S

'assurer que le lien entre l'objectif et la tâche est perçu,
que les élèves appréhendent le sens de la tâche

●
V

ideo de S
ylvie C

èbe « Q
ui explicite ? ». D

ans cette
vidéo :

●
D

istinguer enseignem
ent explicite/enseignem

ent direct
●

A
 quoi ressem

blerait une consigne explicitée de telle
sorte que tous les élèves com

prennent ce qu'il y a à
faire

●
C

om
m

ent des changem
ents m

inim
es de pratiques

perm
ettent d'obtenir des progrès im

portants ?
●

La place de l'explicitation des élèves dans les
processus d'apprentissage 



 
 

E
n donnant la tâche (suite)

Il ne suffit pas d'expliciter une consigne pour que tous les
élèves entrent dans le travail. C

om
m

ent faire pour que tous
com

prennent ce qu'il y a à faire ? Il faut donc aller au-delà de
la reform

ulation et engager les élèves dans une réflexion
autour des critères de réussite avec des questions du type :

●
A

 quoi ressem
blera cet exercice lorsque vous l'aurez réussi ?

●
Q

uelle est la règle du jeu qu'a en tête l'enseignante quand elle
propose cette consigne ?

●
A

 quoi faut-il faire attention dans la tâche ?
●

Q
u'est-ce qui va perm

ettre de dire si c'est réussi ou pas ? 



 
 

O
u encore (cf J.M

. Zakhartchouk)

●
D

e quoi as-tu besoin pour répondre à cette consigne ?
●

Q
uel est le verbe de consigne ?

●
C

om
bien de tem

ps vas-tu m
ettre ?

●
A

 quoi va ressem
bler ta réponse ?

O
u encore

●
Les supports : donner sa consigne avec différents
supports

●
Les schém

as : la consigne est m
atérialisée sous form

e de
schém

a
●

« Tu n'as rien com
pris ? « va voir » autoriser l'élève à se

lever pour aller voir ceux qui ont dém
arré

●
...



 
 

P
endant que les élèves réalisent la

tâche

●
Faire raconter aux élèves ce qu'ils font. « C

om
m

ent fais-
tu ? » : cette sim

ple question favorise la conscientisation
des processus intellectuels qui favorise le développem

ent
d'une capacité réflexive. C

'est une activité difficile qui
m

érite d'être inscrite dans la durée. L'élève a besoin de
com

pétences langagières qui doivent être enseignées.
●

Leur dem
ander de justifier leur choix :

●
Faire un état des lieux interm

édiaire : arrêter les élèves
en cours de tâche individuelle pour faire un état des
lieux collectif. C

ertains élèves peuvent présenter leurs
procédures. 

●
C

oncevoir la réalisation de l'activité en deux tem
ps : un

tem
ps individuel et un tem

ps de groupes pour aboutir à
une réalisation com

m
une donc négociée. C

e phasage
de l'activité oblige les élèves à justifier, argum

enter.
E

xem
ple : la dictée négociée groupe départem

ental
« socle » 

●
Favoriser des m

om
ents de coopération entre élèves 



 
 

P
endant

●
A

ttirer leur attention sur certains aspects de la tâche ou sur
des outils disponibles qui peuvent les aider dans leur tâche

●
Leur poser des questions leur perm

ettant d'inscrire la
tâche dans le processus d'apprentissage et de m

ettre en
relation avec d'autres tâches des savoirs de référence 



 
 

A
 l'issue de la réalisation de la tâche

E
n fin de séquence, arrive le m

om
ent clé de la synthèse,

qui perm
et de passer de la situation d'apprentissage à la

form
alisation du savoir. C

e m
om

ent doit perm
ettre de faire

com
prendre à l'élève que ce qui est appris à l'école vise

une dim
ension autre que les sim

ples procédures et savoirs
liés à une situation particulière. Le savoir enseigné à
l'école a une dim

ension universelle qui est m
ise en

évidence lorsqu'on le form
ule en term

es plus abstraits et
qu'on l'applique dans différentes situations. C

e n'est plus le
savoir pour résoudre un problèm

e donné, c'est un savoir
plus large, qui a une dim

ension universelle. 



 
 

●
P

erm
ettre aux élèves de dire ce qu'ils ont appris, de m

ettre
en relation, de catégoriser

●
P

artager les points de vue sur la réalisation de la tâche 
●

P
erm

ettre aux élèves d'énoncer des procédures de
recherche, de travail

●
R

assem
bler les principes qui peuvent en être tirés dans

une perspective d'institutionnalisation du savoir acquis et
des procédures efficaces
E

xem
ple en m

aternelle : le retour réflexif 


