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1. Introduction  

Ce guide présente brièvement les recherches sur l’enseignement 
efficace, qui fournissent de nombreuses pistes pour « interpréter 
adéquatement les situations vécues en classe et autour de la classe en 
mobilisant des connaissances en sciences humaines », « planifier, gérer et 
évaluer des situations d’apprentissage » et « porter un regard réflexif sur 
sa pratique » (décret de 2000 définissant la formation initiale des 
instituteurs et des régents ; décret de 2001 définissant la formation 
initiale des agrégés de l’enseignement secondaire supérieur).  

Il constitue le 2e guide des notes de cours des unités d’enseignement 
« Micro-enseignement et analyse des pratiques pédagogiques », « Stage 
préparatoire à l’enseignement » et « Stage d’enseignement », destinées 
aux étudiants de la FPSE et de la FWEG, et de l’unité d’enseignement 
« Séminaire de méthodologie spéciale de la psychologie et des sciences 
de l'éducation pour l'enseignement secondaire supérieur », destinée 
aux étudiants de la FPSE. 

Sa lecture est nécessaire pour comprendre l’origine des pistes 
formulées dans les guides 3, 4 et 5 : 

 guide pour « planifier des situations d’apprentissage » ;  
 guide pour « interpréter adéquatement les situations vécues en 

classe et autour de la classe en mobilisant des connaissances en 
sciences humaines » et « gérer et évaluer des situations 
d’apprentissage » ;  

 guide pour « porter un regard réflexif sur sa (une) pratique ».  
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2. L’enseignement efficace 

Depuis les années 70, de nombreuses recherches sur les pratiques 
d’enseignement (e.g. Rosenshine & Stevens, 1986 ; Brophy & Good, 
1986) ont été menées à partir d’observations menées dans des 
centaines de classes afin de mettre en évidence les pratiques 
d’enseignement plus efficaces et les pratiques d’enseignement moins 
efficaces.  

L’enseignement efficace est défini ici au sens de Bloom : « un 
enseignement efficace se caractérise par trois effets conjoints : une 
élévation de la moyenne de l’ensemble des résultats ; une réduction de la 
variance de l’ensemble des résultats ; une diminution de la corrélation 
entre l’origine sociale de chaque élève (et plus généralement ses 
caractéristiques initiales) et ses résultats » (Demeuse, Crahay & 
Monseur, 2005, pp. 393-394). Les pratiques d’enseignement efficaces 
sont donc également équitables, car elles permettent à tous les élèves 
de progresser. Voici quelques exemples de pratiques d’enseignement 
efficaces et équitables mises en évidence par ces recherches : vérifier la 
compréhension des élèves toutes les deux à trois minutes, fournir des 
feedbacks appropriés, interroger tous les élèves (et pas seulement les 
volontaires qui connaissent en général les réponses)… 

Après avoir mis en évidence les pratiques des enseignants les plus 
efficaces grâce aux observations menées dans les classes, ces 
chercheurs ont mené des recherches expérimentales (e.g. Good & 
Grouws, 1979) comparant des enseignants entraînés aux pratiques 
efficaces et des enseignants non entraînés (Bissonnette, 2014 ; 
Rosenshine, 1986). C’est notamment le cas de Rosenshine (1986) dont 
le modèle de l’enseignement explicite a été élaboré à partir des 
pratiques les plus efficaces identifiées sur le terrain (temps 1) et a 
ensuite été validé de manière expérimentale (temps 2). La figure 1 
résume cette démarche.  
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Les recherches sur les pratiques d’enseignement efficaces étant 
nombreuses, il est utile, pour avoir une vue d’ensemble, de consulter les 
synthèses de ces recherches réalisées par des auteurs tels que 
Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard (2010) et Hattie (2009). A 
titre d’exemple, la synthèse de Hattie (2009) porte sur 50 000 études 
impliquant 250 millions d’élèves. Elle constitue donc une base solide 
lorsque l’on veut savoir si une pratique pédagogique est efficace ou non.  

Il est important de noter que certaines critiques sont adressées à ces 
recherches. Ces critiques sont résumées dans le chapitre 3 de l’ouvrage 
de référence de Gauthier, Bissonnette et Richard (2013). Par exemple, 
certains détracteurs des principes de l’enseignement efficace insistent 
sur le fait que l’on ne peut pas prescrire aux (futurs) enseignants des 
« bonnes pratiques » utilisables quel que soit le contexte et que cela 
brime la créativité des enseignants. La position défendue dans ce guide 
est la suivante : tout en gardant à l’esprit qu’il est nécessaire de ne 
pas appliquer mécaniquement les stratégies préconisées par les 
recherches sur l’enseignement efficace et de les adapter au 
contexte, de nombreuses pistes utiles et concrètes peuvent en être 
tirées pour « Planifier, gérer et évaluer des situations d’enseignement-

Figure 1 : résumé de la façon dont les recherches sur les pratiques 
d’enseignement efficaces ont été réalisées 

Observations menées dans les 

classes 

Résultats : mise en évidence des 

pratiques des enseignants 

efficaces et des enseignants 

moins efficaces  

 

Etudes expérimentales : 

comparaison des résultats des 

élèves de deux groupes 

d’enseignants (ceux qui sont 

entraînés à l’utilisation des 

pratiques efficaces et ceux qui ne 

sont pas entraînés) 

Résultats : meilleurs résultats 

chez les élèves des enseignants 

entraînés 

TEMPS 1 TEMPS 2 
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apprentissage » et « Porter un regard réflexif sur sa pratique ». Qui plus 
est, avant de pouvoir adapter les stratégies au contexte et de se montrer 
créatif, il faut d’abord, comme en médecine ou dans certaines 
disciplines artistiques, maîtriser certains gestes de base. L’analogie du 
musicien (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013) illustre bien cette 
démarche : avant de créer des œuvres originales, le musicien doit 
d’abord maîtriser ses gammes. Le futur enseignant, lui aussi, doit 
réaliser des « gammes », c’est-à-dire apprendre à poser de bonnes 
questions, à interroger tous les élèves, à donner des feedbacks 
appropriés… Ce guide poursuit cet objectif, à savoir fournir un « kit de 
survie » au futur enseignant concernant les gestes professionnels 
efficaces.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. L’enseignement explicite 

Sur base des résultats des recherches sur les pratiques d’enseignement 
efficaces, différents auteurs ont élaboré des approches pédagogiques. 
Bien qu’il existe des différences entre ces approches, elles font partie de 
la même famille des approches dites instructionnistes (Gauthier, 
Bissonnette & Richard, 2013). Cette famille rassemble des modèles tels 
que l’enseignement explicite de Rosenshine, le Direct Instruction de 
Engelman, la pédagogie de la maîtrise de Bloom, le Succes for All de 
Slavin et ses collègues, et le modèle de conception de leçons efficaces de 
Hunter, qui ont en commun le fait que l’enseignant fait apprendre les 
élèves en suivant une démarche systématique, structurée et 
explicite (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013).  

Pour aller plus loin… 

Le lecteur intéressé par les critiques adressées aux recherches sur 

l’enseignement efficace (et les réponses des chercheurs 

concernés) trouvera de plus amples informations dans le chapitre 

3 d’un des ouvrages de référence du cours :  

Gauthier, C., Bissonnette, S., & Richard, M. (2013). Enseignement 
explicite et réussite des élèves. La gestion des apprentissages. 
Bruxelles : De Boeck.  
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Le modèle de l’enseignement explicite présenté par Gauthier et ses 
collègues a été élaboré à partir de celui de Rosenshine, qui a mis en 
évidence un ensemble de fonctions d’enseignement cohérentes formant 
un pattern d’enseignement efficace (Rosenshine & Stevens, 1986), c’est-
à-dire « un modèle relativement intégré, une direction intentionnelle que 
l’enseignant donne au processus d’apprentissage » (Gauthier, 
Bissonnette & Richard, 2013). Ce modèle a été enrichi par Gauthier et 
ses collègues (2013) à partir d’autres recherches sur l’efficacité de 
l’enseignement.  

Le terme « explicite » fait référence aux comportements visibles de 
l’enseignant et des élèves. Hattie (2009) utilise les termes de « visible 
teaching » et « visible learning » pour mettre en évidence le fait que 
l’enseignement doit être visible et explicite pour les élèves et que 
l’apprentissage des élèves doit être rendu visible pour l’enseignant 
notamment via la vérification de la compréhension et l’utilisation de 
feedbacks. En utilisant la démarche de l’enseignement explicite, 
l’enseignant rend tout explicite (les démarches, les étapes, les 
objectifs…), l’implicite pouvant être néfaste aux apprentissages 
(Gauthier, 2013). 

De nombreuses recherches ont mis en évidence que l’enseignement 
explicite est efficace dans une variété de disciplines scolaires. Il 
convient à une grande variété d’élèves (les élèves en difficulté, les 
élèves moyens et les élèves les plus performants), quel que soit l’âge 
(enseignement primaire, enseignement secondaire, adultes en 
difficultés) pour apprendre des habiletés simples ou complexes, et ce 
dans des contextes culturels différents (Gauthier, Bissonnette & 
Richard, 2013 ; Hollingsworth & Ybarra, 2009 ; Reynolds, Creemers, 
Stringfield, Teddlie & Schaffer, 2002). 

Les principes de l’enseignement explicite, basés sur la psychologie 
cognitive et notamment la notion de charge cognitive (Gauthier, 
Bissonnette et Richard, 2013 ; Rosenshine, 2012 ; Rosenshine & 
Stevens, 1986), peuvent se résumer en trois phases: (1) la phase de 
Préparation ; (2) la phase d’Interaction ; (3) la phase de 
Consolidation (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013). 
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Tout d’abord, au cours de la phase de Préparation, l’enseignant va : 

a) préciser les objectifs d’apprentissage ; 
b) identifier les idées maîtresses ;  
c) déterminer les connaissances préalables ;  
d) intégrer de manière stratégique les différents types de 

connaissances ; 
e) planifier l’enseignement explicite des stratégies cognitives ;  
f) planifier les dispositifs de soutien à l’apprentissage ; 
g) planifier la révision et la réutilisation des apprentissages ; 
h) vérifier l’alignement curriculaire.  

Ensuite, au cours de la phase d’Interaction avec les élèves, l’enseignant 
va : 

a) vérifier les devoirs ;  
b) ouvrir la leçon en captant l’attention, présentant et justifiant 

l’objectif et activant les connaissances préalables ; 
c) conduire la leçon en utilisant la démarche d’enseignement 

explicite en 3 étapes : 
 le modelage (« Je fais »1), durant lequel l’enseignant démontre 

les apprentissages à réaliser en utilisant des exemples et des 
contre-exemples et en « pensant à voix haute » ; 

 la pratique guidée (« Nous faisons ensemble »), durant 
laquelle les élèves pratiquent en petits groupes et avec 
l’enseignant qui démontre étape par étape, pose des questions, 
fournit des feedbacks et donne de l’étayage jusqu’à l’obtention 
d’un taux de succès élevé ;  

 la pratique autonome, durant laquelle les élèves pratiquent 
jusqu’au surapprentissage sous la supervision active de 
l’enseignant et dans différents contextes afin d’assurer le 
transfert des compétences acquises ;  

d) clore la leçon en assurant l’objectivation des apprentissages, en 
annonçant la prochaine leçon et en poursuivant la pratique (les 
élèves peuvent par exemple commencer leurs devoirs). 

  

                                                 
1 Les appelations « Je fais », « Nous faisons ensemble » et « Tu fais seul » sont issues de 
Archer et Hughes (2011).  
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Ce résumé sous la forme de liste d’étapes ne 

remplace pas l’ouvrage de référence du cours : 

Gauthier, C., Bissonnette, S., & Richard, M. (2013). 

Enseignement explicite et réussite des élèves. La gestion 

des apprentissages. Bruxelles : De Boeck.  

 

Enfin, au cours de la phase de consolidation, l’enseignant va :  

a) donner des devoirs ;  
b) mettre en place des révisions quotidiennes, hebdomadaires et 

mensuelles, ainsi que des évaluations formatives et sommatives ;  
c) évaluer afin de s’assurer du transfert des apprentissages.  

 

 

 

 

 

 

 

Quelques précisions et nuances doivent être apportées à cette 

présentation très brève de l’enseignement explicite : (1) 

l’enseignement explicite n’est pas l’enseignement traditionnel ; 

(2) l’enseignement explicite n’est pas l’approche par la 

découverte ; (3) l’enseignement explicite n’est pas la seule 

approche à utiliser.  

L’enseignement explicite n’est pas l’enseignement traditionnel/magistral  

L’enseignement explicite est souvent assimilé à l’enseignement 
magistral alors qu’il en est très différent. Gauthier, Bissonnette et 
Richard (2013) mettent notamment en évidence quatre différences 
majeures entre l’enseignement explicite et l’enseignement magistral. 
Premièrement, l’enseignement magistral prend la forme d’un 
monologue de la part de l’enseignant alors que l’enseignement explicite 
prend la forme d’un dialogue constant entre l’enseignant et les élèves 
notamment sous la forme de questions-réponses. Deuxièmement, dans 
l’enseignement magistral, la vérification de la compréhension des 
élèves a lieu à la fin de la leçon (à la fin des exercices), alors que dans 
l’enseignement explicite, cette vérification se fait toutes les deux à trois 
minutes et ce, dès le début de la présentation de l’objectif en début de 
leçon (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013 ; Hollingsworth & Ybarra, 
2013). Troisièmement, lorsqu’ils suivent un enseignement magistral, 
les élèves sont passifs, ce qui n’est pas du tout le cas lorsqu’ils suivent 
un enseignement explicite qui, au contraire, les sollicite constamment 
pour des réponses verbales, écrites, gestuelles… (Archer & Hughes, 
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2011 ; Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013 ; Hollingsworth & Ybarra, 
2013). Enfin, dans l’enseignement magistral, l’enseignant passe de la 
théorie aux exercices sans passer par une étape de pratique guidée. 
Dans l’enseignement explicite, les exercices sont importants (pour 
permettre la rétention en mémoire à long terme et l’automatisation) 
mais sont précédés des étapes de modelage et de pratique guidée.  

Le tableau 1 résume les différences entre l’enseignement explicite et 
l’enseignement magistral. 

Tableau 1 : résumé des grandes différences entre l’enseignement 

magistral et l’enseignement explicite selon Gauthier, Bissonnette & 

Richard (2013) 

Enseignement magistral, 
traditionnel 

Enseignement explicite 

Monologue Dialogue 

Vérification de la compréhension 
en fin de leçon 

Vérification de la compréhension 
constante (toutes les 2 à 3 

minutes, dès la présentation de 
l’objectif) 

Élèves passifs Élèves constamment sollicités 

Beaucoup d’exercices sans 
pratique guidée 

Exercices précédés d’une étape 
de modelage et de pratique 

guidée 

 

L’enseignement explicite n’est pas l’approche par la découverte 

L’enseignement explicite propose d’aborder les apprentissages du 
simple au complexe pour éviter la surcharge cognitive, contrairement à 
d’autres approches telles que l’approche par la découverte, qui propose 
d’aborder les apprentissages directement par la complexité.  

Pour éviter des débats simplistes sur l’opposition stricte entre ces deux 
approches, Gauthier et ses collègues (2013) proposent de les placer sur 
un continuum : « La critique de cette opposition peut laisser croire que 
nous pensons que les pédagogies de la découverte sont nulles et non 
avenues en toutes circonstances. En fait, il ne s’agit pas de choisir entre 
l’une ou l’autre approche, entre l’enseignement explicite et 
l’apprentissage par découverte. Il ne s’agit pas non plus d’opter pour le 
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principe du juste milieu et de saupoudrer un peu de tout, car, selon les 
contextes, des positions mitigées peuvent s’avérer inefficaces. Nous 
gagnerions plutôt à situer les approches sur un continuum, comme le 
propose Carnine (1994) » (p. 37). 

La figure 2 présente le continuum du niveau de soutien pédagogique 
proposé par Gauthier et ses collègues (2013). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les principes de ce continuum sont les suivants : plus les élèves sont 
débutants (ou en difficulté), plus ils ont besoin d’étayage et de guidage 
de la part de l’enseignant : l’enseignement est alors structuré et 
explicite et commence par des tâches simples pour aller graduellement 
vers des tâches complexes au fur et à mesure que les élèves progressent. 
Si l’enseignant a affaire à des élèves qui ont acquis les compétences 
nécessaires, il peut leur donner moins d’étayage et les mettre face à des 
tâches complexes directement.  

On le voit bien, cette façon de voir les choses n’interdit pas le recours 
aux approches par la découverte et n’est pas basée sur une vision 

Niveau de soutien 

pédagogique (scaffolding) 

Apprentissage dirigé Apprentissage guidé Apprentissage autonome 

Enseignement 

explicite 

Approche par 

découverte 

Choix à effectuer selon : 

 Niveau de compétence des élèves 

 Complexité de la tâche à accomplir 

 Temps disponible  

 

Figure 2 : continuum de variation du niveau de soutien pédagogique 
(Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013, p. 38) 



17 

 

manichéenne des choses. Les stratégies pédagogiques sont modulées 
par l’enseignant en fonction du niveau de compétence de ses élèves, de 
la complexité de la tâche et du temps dont il dispose (Gauthier, 
Bissonnette & Richard, 2013).  

En fait, dans l’enseignement explicite, les élèves sont également 
confrontés à des tâches complexes, comme le préconisent les réformes 
de l’enseignement centrées sur l’approche par compétences. La 
différence entre l’enseignement explicite et les approches par 
découverte en ce qui concerne les tâches complexes est le moment 
auquel les élèves y sont soumis. Dans les approches par découverte, on 
donne tout de suite les tâches complexes aux élèves. Dans 
l’enseignement explicite, on s’assure d’abord que l’élève maîtrise toutes 
les habiletés simples nécessaires à la réussite de la tâche complexe 
avant de lui soumettre : « Une fois les habiletés spécifiques maîtrisées, la 
démarche d’enseignement explicite se préoccupe de favoriser le transfert 
en amenant les élèves à les mettre en application dans des situations plus 
complexes » (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013, p. 64).   
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L’enseignement explicite n’est pas la seule approche à utiliser 

L’approche privilégiée dans ce guide est une approche équilibrée. 
Dans le cadre de l’Agrégation de l’Enseignement Secondaire Supérieur, 
il est demandé aux futurs enseignants de planifier et de gérer des 
situations d’apprentissage adaptées au niveau des élèves et à leurs 
besoins. Pour ce faire, ils doivent partir des référentiels et concevoir des 
situations d’apprentissage signifiantes, adaptées au vécu et à la future 
vie professionnelle de leurs élèves et variées en se basant à la fois sur 
les stratégies fournies dans ce guide, mais aussi sur les 20 formules 
pédagogiques définies par Chamberland, Lavoie & Marquis (2009). Les 
situations d’apprentissage ainsi conçues ne doivent donc pas toutes 
passer systématiquement par les étapes de modelage, pratique guidée 
et pratique autonome. La variété des activités (McBer, 2000) est 
importante pour éviter la monotonie et favoriser la motivation des 
élèves.  

Il appartient donc au futur enseignant de choisir la formule 
pédagogique la plus appropriée à l’objectif qu’il poursuit. Dans certains 
cas, il sera nécessaire d’aborder la théorie avant la pratique en 
recourant aux étapes de modelage, pratique guidée et pratique 
autonome (approche déductive). Dans d’autres cas, il sera plus 
judicieux de commencer la leçon par une étape de mise en pratique 
concrète pour en faire découler la théorie (approche inductive). 
Néanmoins, dans tous les cas, il sera important de mettre en œuvre 
certains gestes professionnels cruciaux et issus des recherches sur 
l’enseignement efficace. Ce sont ces gestes qui sont observés en priorité 
avec la grille MGP. Il s’agit notamment du questionnement, du feedback, 
de l’étayage, de la gestion de la classe… Ces gestes sont considérés 
comme fondamentaux et transversaux aux approches : quelle que soit 
l’approche utilisée, il est important de vérifier la compréhension, 
d’interroger tous les élèves, de leur donner des feedbacks appropriés, 
de mettre en place un climat de travail positif et propice aux 
apprentissages… La section suivante présente en détail ces gestes 
fondamentaux que chaque futur enseignant doit s’exercer à maîtriser.  
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4. Conclusion 

Ce guide a présenté brièvement les recherches sur l’efficacité de 
l’enseignement, car celles-ci fournissent des balises intéressant pour « 
« interpréter adéquatement les situations vécues en classe et autour de la 
classe en mobilisant des connaissances en sciences humaines », « Planifier, 
gérer et évaluer des situations d’apprentissage » et « Porter un regard 
réflexif sur sa pratique » (décret de 2000 définissant la formation initiale 
des instituteurs et des régents ; décret de 2001 définissant la formation 
initiale des agrégés de l’enseignement secondaire supérieur). Les 
guides suivants fournissent des pistes concrètes, issues de recherches, 
pour « planifier des situations d’apprentissage » ; « interpréter 
adéquatement les situations vécues en classe et autour de la classe en 
mobilisant des connaissances en sciences humaines », « gérer et évaluer 
des situations d’apprentissage » et « porter un regard réflexif sur sa 
(une) pratique ».  
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Ce guide présente brièvement les recherches sur 
l’enseignement efficace, qui fournissent de 

nombreuses pistes pour « interpréter adéquatement 
les situations vécues en classe et autour de la classe 

en mobilisant des connaissances en sciences 
humaines », « planifier, gérer et évaluer des 

situations d’apprentissage » et « porter un regard 
réflexif sur sa pratique ».  
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