Expliciter : comment, pourquoi, quand ?
Reprenant la typologie utilisée dans l’enquête sur les pratiques d’apprentissage du lire-écrire au CP  pilotée par l’IFé et le laboratoire ACTé, nous pouvons donc proposer deux grandes catégories d’explicitation réalisées par l’enseignant :
· explicitation du pourquoi : explicitation des finalités de la tâche (apprentissages visés, par exemple) 
· explicitation du comment : explicitation des procédures, stratégies ou connaissances à mobiliser pour traiter la tâche.

Énoncer ces principes ne règle évidemment pas la difficulté pour les enseignants à pouvoir le faire en contexte de classe :
· [bookmark: _GoBack]D’abord parce que toutes ces préoccupations risquent de ralentir démesurément la leçon en allongeant le temps de consigne ou de parole magistrale, et de perdre certains élèves centrés davantage par la nature des tâches scolaires que par leurs significations. 
· Ensuite parce qu’elles vont nécessiter dans la classe le recours de plus en plus fréquent à un usage spécifique du langage, dans lequel enseignant et élèves prennent prétexte de situations pour développer des compétences à "parler sur…" plutôt que "parler de…". Cet usage scolaire du langage, qui contribue progressivement au processus de "mise en discipline" du monde (ou processus de "secondarisation"), qui va permettre de structurer des catégories de situation dans lesquelles on agit en utilisant certaines règles ou procédures, est tout sauf « naturel ». Y faire accéder tous les élèves, même ceux qui se jettent sur les tâches scolaires sans prendre le temps du recul, ou sont très dépendants de l’aide de l’enseignant pour la réalisation de la tâche, est un défi. (Un texte incontournable sur ce point : É. Bautier, R. Goigoux, « Difficultés d’apprentissage, processus de secondarisation et pratiques enseignantes : une hypothèse relationnelle », Revue Française de Pédagogie n° 148, Juillet-Août-Septembre 2004 p93.)
Comme l’explique Patrick Rayou (vidéo), « tout ce travail de transformation, qui nous parait naturel, est un travail qui n’est pas du tout évident pour les élèves, et d’autant moins évident qu’ils sont dans des logiques sociales qui ne sont pas des logiques cognitives et que souvent ces deux logiques vont entrer en conflagration. La question de l’explicitation qui va bien au-delà de la simple explicitation des consignes qui rendraient la tâche réalisable par chacun : "tout expliciter" est tout à fait impossible : l’enseignant ne peut expliciter à l’infini. Selon la cible de l’apprentissage, l’explicitation peut même tuer l’apprentissage. » 
Enseigner plus explicitement est donc un processus qui se joue à plusieurs niveaux : qui explicite quoi à qui, quand et comment ? 
· L’enseignant explicite aux élèves : entre discours et situations, l’enseignant explicite les apprentissages visés (pourquoi), les tâches, les procédures et les stratégies (comment) et les apprentissages réalisés (institutionnalisation) selon une scénarisation didactique et pédagogique anticipée, ajustable au fil du déroulement des activités et réactions des élèves. On parlera alors de clarté cognitive.
· L’élève s’explicite à lui-même et explique à l’enseignant : « Comment fais-tu ? » Cette simple question posée à l’élève par l’enseignant favorise une conscientisation de ses processus intellectuels et l’encourage à une activité mentale qui favorise le développement d’une capacité réflexive et ce dès le plus jeune âge. Pour ce faire l’élève a besoin de compétences langagières qui doivent être enseignées (É. Bautier, R. Goigoux, ibid.). Les nouveaux programmes demandent régulièrement à l’élève d’expliquer à l’enseignant autant que de s’expliquer à lui-même sa démarche intellectuelle. Sylvie Cèbe (vidéo) précise qu’il lui semble utile d’expliciter pendant l’activité : « il est important 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 maitre que revient l’organisation des conditions de l’explicitation des processus intellectuels de métacognition. De telles pratiques, lorsqu’elles existent, sont souvent intégrées dans les organisations ordinaires de classe et initiées par des questionnements du type « comment faites-vous pour... ? ». Jacques Bernardin (vidéo) fait le constat que la capacité réflexive s’entraîne chez les élèves dès le plus jeune âge. Lorsque les élèves explicitent à voix haute la manière dont ils s’y prennent pour mémoriser l’orthographe du mot "longtemps", l’explication va bénéficier à celui qui explique, du fait qu’il conscientise sa démarche en la mettant en mots. Pour les autres élèves, le dévoilement des « façons de faire » des autres peut permettre d’engranger pour eux-mêmes lors qu’une nouvelle tâche similaire, dès lors que l’élève en percevra les similarités, bien évidemment.
[bookmark: section-3]En résumé
Enseigner plus explicitement contribuerait à lever des malentendus sociocognitifs. L’explicitation en parole ne suffit pas, enseigner plus explicitement ne passe pas seulement par le discours, par le dire, en ce sens il se différencie de l’explication. Enseigner plus explicitement est un processus qui se joue à plusieurs niveaux, dans le but de permettre aux élèves d’accéder par le langage aux manières de résoudre les tâches scolaires, aux catégorisations de situations et à la mise en discipline progressive des savoirs.
	Qui ? Avec Qui ?
	Quoi ?
	Quand ?
	Comment ?

	· L’enseignant à lui-même (le métier)
· L’enseignant aux élèves
· L’élève à lui-même et à l’enseignant
· L’élève aux autres élèves
	Un scénario d’enseignement/apprentissages qui comprend : 
· Les contenus d’enseignement 
· Les apprentissages visés (pourquoi)
· Le but de la tâche proposée Les procédures (comment)
· Les apprentissages réalisés  (institutionnalisation)
· Les apprentissages réels (évaluation)
· Les liens avec les autres apprentissages contenus et/ou procédures (la mémoire didactique)
	· Avant la séance : le temps de la préparation
· Au début de la séance : avant l’entrée en tâche/situation. La clarté cognitive.
· Pendant la séance : la réalisation de la ou des tâches. La pluralité des démarches.
· À la fin de la séance: l’institutionnalisation
· Après la séance : l'analyse des résultats ou le tissage entre une séance et la suivante
	· Par des dispositifs et des outils qui aident les élèves à se distancier de la tâche demandée
· Par des questionnements et des sollicitations de l'enseignant
· Par des organisations qui provoquent des interactions entre élèves
· Par des traces qui permettent de fixer et de conserver le savoir construit
· ...
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