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Scénariser, un acte pédagogique

Résumé

Cet article s’intéresse a la création, au partage et a la réuti-
lisation de scénarios pédagogiques. Notre contribution se
base sur I’analyse des activités de scénarisation menées par
deux enseignants experts s’inscrivant dans une démarche
de recherche en didactique des sciences. Ces enseignants
ont élaboré et testé plusieurs versions de scénarios met-
tant en ceuvre une démarche d’investigation et précisant
I'organisation des activités a réaliser par les éleves et les
enseignants. A partir de ’analyse effectuée, nous tentons
de dégager un modéle intégrant les dimensions didactique,
pédagogique ou situationnelle dans 1’élaboration des scé-
narios, et proposons quelques pistes pour le partage et la

réutilisation de ces scénarios.

©NoleN

Abstract

This paper focuses on designing and reusing of learning
scenarios. Our contribution is based on the analysis of
scenarisation activities led by two expert teachers involved
in an educational research program in didactics of sciences.
These practitioners have elaborated various versions of
scenarios implementing an investigating approach and
specifying the organisation of activities to be done by stu-
dents and teachers. From the performed analysis, we try to
isolate a model integrating the didactical, pedagogical and
situational dimensions in the design of learning scenarios;
we also propose some reflexions about sharing and reusing

of these scenarios.
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Introduction

Ce travail s’inscrit dans le cadre du projet CAUSA (Concep-
tions, analyses et usages des scénarios d’apprentissage), mené
depuis 2005 au sein de 'INRP (Institut national de recherche
pédagogique). Ce projet se donne pour objectif de proposer aux
praticiens des modeles et des outils leur permettant de conce-
voir, mettre en place, suivre, adapter, analyser et mutualiser les
scénarios dans le cadre de 1'enseignement académique. Dans
une premiére phase exploratoire, nous avons effectué un travail
de recensement des représentations et des pratiques des ensei-
gnants (Pernin et Emin, 2006). Parmi les résultats dégagés, nous
avons pu constater I'importance de la réutilisation de scénarios
existants au sein de communautés d’enseignants. A partir de
ce constat, nous désirons analyser plus finement les stratégies
et les intentions sous-jacentes aux scénarios. Cette contribution
s’appuie sur une expérimentation concernant I’organisation de
séquences pédagogiques en Sciences de la Vie et de la Terre dans
I’enseignement secondaire frangais. Cette expérimentation,
effectuée dans le cadre de travaux de recherche en didactique
des sciences, vise a proposer et a tester des modalités de mise
en ceuvre d'une démarche d’investigation en sciences basée sur
I'utilisation conjointe de différents outils numériques et com-
prenant un ensemble de modalités variées (travail en classe, a
la maison, sur le terrain). L'objectif de cette contribution est de
démontrer que les scénarios mis en ceuvre correspondent a une
démarche type appliquée a des contextes spécifiques; il s'agit
ici d'une démarche d’investigation scientifique en Sciences de
la Vie et de la Terre proche de celle décrite par les programmes
officiels publiés par le ministere de I'Education nationale. Les
contextes tiennent notamment compte des particularités liées
a la discipline (ici la géologie), ainsi que des contraintes organi-
sationnelles, spatiales, temporelles, techniques et économiques
dans lesquelles s'inscrivent les activités. A partir de cette ana-
lyse, nous tentons de dégager un modele précisant les places
respectives des dimensions didactique, pédagogique ou situa-

tionnelle dans I’élaboration des scénarios pédagogiques.

Cet article est organisé de la fagon suivante : dans la section 1,
nous présentons le contexte dans lequel s’est déroulée 1'expéri-

mentation et nous décrivons de fagon plus précise deux scéna-

rios abordant des thématiques disciplinaires proches. Dans la
section 2, nous étudions le processus d’élaboration de ces scé-
narios en insistant en particulier sur les différences de contexte
qui ont conduit les mémes concepteurs a proposer des solutions
variées. Dans la section 3, nous proposons un processus généri-
que de conception en deux phases reposant sur I'expression des
intentions puis sur Iaffinage progressif du scénario. Dans la sec-
tion 4, nous soulevons des questions relatives au partage de ces
scénarios a partir desquelles pourraient étre mises en ceuvre de
nouvelles stratégies de réutilisation. Enfin, en conclusion, nous

tragons quelques perspectives sur la poursuite de nos travaux.
1. Description de l'expérimentation Géonote

Géonote (Lefevre et Sanchez, 2006) est un environnement in-
formatique congu et développé au sein de I'INRP. Ce logiciel,
destiné a I'enseignement des sciences de la Terre dans I'ensei-
gnement secondaire, permet de consulter des images géoréfé-
rencées sur une carte et d’effectuer un ensemble d’opérations
de traitement de l'information spatiale telles que la fusion de
couches d'information topographique et géologique, la mesure
de distances sur la carte ou la localisation géographique d’objets
géologiques. Un mode d’édition permet également de géoréfé-
rencer des images commentées sur un secteur géographique
donné. Apres les phases de conception participative et de mise
au point du logiciel, deux séries d’expérimentations, s’ins-
crivant dans une démarche d’ingénierie didactique (Artigue,
1988), ont été menées en 2005 et 2006 dans quatre classes de col-
lege et cinq classes de lycée. Il s’agissait, d"une part, d’éprouver
les hypotheses de recherche de nature didactique concernant la
mise en ceuvre d’une démarche d’investigation en sciences de
la Terre et, d’autre part, d’évaluer I'utilisabilité, 'acceptabilité et
l'utilité du logiciel (Tricot et al., 2003). Afin de cadrer le travail
a réaliser par les différents acteurs (éleves et enseignants), des
scénarios décrivant précisément les taches a réaliser ont été dé-
finis. Nous présentons ici deux de ces scénarios en indiquant les
taches prescrites, les ressources utilisées ainsi que le contexte et

la durée dans lesquels s’inscrivent ces taches.

Le premier scénario concerne une expérimentation réalisée

aupres d’éleves de terminale scientifique devant répondre
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Phase 1 : préparation de la classe de terrain (séance de TP de 2 h et travail a la maison)
L'objectif de cette phase est I'appropriation par les éléves du modéle de collision des plaques
lithosphériques et I’'élaboration d’un protocole d’observation de fagcon a ce que les éléves se
rendent sur le terrain en sachant les ohservations a réaliser, les informations a recueillir
et les mesures a effectuer.

e dont disposent les dlgves. ..

Ln schéma représentant un modéle
scientifique décrivant la formation d'une
chathe de collision

Géonote (secteurs géographigues du
Chenaillet et du Briangannais)

Site de calcul dlitinéraire routier
Formulaire de cansignes accessibles en
ligne

Ce que doivent falre les dleves. .

- identifier les phénoménes géologigues impliqués dans la
formation d'une chaine de collision et les traduire en
traces geéologiques observables sur le terrain

- localiser les sites géologiques a étudier, les traces
témaoins d'une collision a rechercher et déterminer les
itinéraires a parcourir

- déterminer les mesures § effectuer et les observations 4
effectuer.

Phase 2 : classe de terrain (excursion de 2 jours)
L'ohjectif de cette classe de terrain est la collecte des données geologiques et un premier
traitement de ces données.

e que doivent falre les dleves. .

- échantillanner, rechercher, identifier, localiser,
photographier, arienter, cartographier, mesurer, modéliser
les traces mantrant que les Alpes sont une chaine de
callisian.

Le dont disposent les dlgves. .

5P=, appareil photo numérique, carte
topographique, panarama, loupe,
photographie agérienne, boussale, pate
& modeler. ..

Phase 3 : exploitation de la classe de terrain {séance de TP de 2 h)
L'ohjectif de cette seance est le traitement des données collectées sur le terrain de facon a
proposer une réponse argumentée au probléme posé.

e dont disposent les dlgves. ..
Géonote, photographies et autres
informations recueillies sur le terrain,

Ce que doivent falre les éleves. .
- sélectionner, mettre en forme leurs photographies ; dans
Géonote, géoréférencer et commenter ces images surun

secteur geographigue ; bloc-notes
- rédiger une histoire argumentée des Alpes dans le bloc- | Formulaire de consignes accessibles en
notes de Géonote. ligne

Figure 1. Scénario de la classe de terrain du Chenaillet

au probléme suivant : « En quoi les Alpes sont-elles une chaine
de collision? ». Ce scénario se fonde principalement sur une
confrontation directe des éleves aux données observées et
collectées sur le terrain, en I"occurrence le massif du Che-
naillet (Hautes-Alpes - France); il comprend trois phases
articulant activités de classe, travail de terrain et activités

réalisées a la maison.

Un second scénario mettant en ceuvre une démarche d’investi-
gation similaire a été expérimenté aupres d’éléves de quatrieme
de college. Ayant au préalable étudié différents modeles de
frontieres lithosphériques (accrétion, collision, subduction), les
éleves ont pour objectif de comprendre le fonctionnement des

plaques lithosphériques dans la région du lac Baikal (Russie). Ils

doivent choisir parmi les trois modeles étudiés celui correspon-
dant a la région considérée.

Au regard du précédent, ce scénario présente des spécificités :
I'éloignement du site étudié exclut un déplacement sur le terrain,
'acces direct et privilégié au réel a été remplacé par un ensemble
d’activités réalisées en classe. Ainsi, grace au logiciel Géonote,
I'éleve peut consulter un jeu d’'images géoréférencées de la région
étudiée. La phase d’exploration s’en trouve modifiée, tant par
la nature « virtuelle » des outils mis en ceuvre que par sa durée
fortement réduite. Par ailleurs, ce second scénario a nécessité un
cadrage particulier lié a la nature du public. En premier lieu, les
modeles de la tectonique des plaques étant étudiés pour la premie-

re fois en classe de quatrieme, une séance entiere a été consacrée

2007 - International Journal of Technologies in Higher Education, 4(2)

www.profetic.org/revue

27


http://www.profetic.org/revue

Phase 1: élaborer une synthése sur les modeéles de fonctionnement
des plaques lithosphériques (cours 1 heure)
L'objectif est lappropriation par les éléves des caractéristiques des differents modéles de
fonctionnement des plaques lithosphériques (accrétion, subduction, collision).

Ce que doivent faire Jes dléves. .

des plagues lithosphérigues.

- campléter des schémas et un tableau comparatif des
caractéristigues des différents modéles de fonctionnement

Ce dont disposent les dlgves. .
Les productions écrites des cours
precédents

arqumentée au probleme posé.

Phase 2 : explorer des données de terrain observables dans la région du lac Baikal
(séance de TP de 1 h 30)
L'objectif est I'élaboration d'un protocole d'observation par les éléves puis I'exploration de
données de terrain observables dans la région étudiee afin de proposer une réponse

Ce que doivent faire les éléves.
- determiner les caractéristiques a rechercher pour

dans la région étudiée, soit : le milieu, le relief, les
séismes, les failles, les mouvements.

identifier le fonctionnement des plagues lithosphérigues

Ce dont disposent les dleves.
Tahleau et schémas produits lors de la
séance 1

associée de fagaon & déterminer

consultée
- de quel modéle elle est le témoin;
- annoter chacune des données consultées dans
Geéonote.

- consulter les données de terrain et la documentation

- @ quelle caractéristique correspond la donnée

Séonote : données de terrain
cammentées et géoréférencées sur une
image satellite de la région étudiée,
documentation explicative sur les
phénomeénes geéologiques mis en jeu

données de terrain observées.

- identifier parmi les trois modéles connus celui qui se
rapproche le plus du terrain étudié et l'instancier avec les

- rédiger une réponse dans le bloc-notes de Géonote.

Geonote : données de terrain annotées,
bloc-notes

Figure 2. Scénario de I’étude de données de terrain sur le lac Baikal

a I'appropriation de ces modeles. En second lieu, le logiciel Géo-
note a été paramétré de fagon particuliere pour limiter le nombre
d’informations a traiter par un éleve de college pour chaque site,
I'éleve n'ayant acces qu’a une seule donnée géoréférencée et a un
seul document annexe. Cependant, les grandes étapes du scénario
et les objectifs des taches proposées présentent de fortes similarités
avec ceux du scénario congu pour des éleves de terminale pour
une classe de terrain. Nous nous proposons d’analyser plus préci-

sément le processus d’élaboration de ces deux scénarios.

2. Le processus d’élaboration

des scénarios expérimentés

Ce processus s’est appuyé sur une premiere phase pendant
laquelle ont été effectués des choix déterminants en ma-

tiere de démarche d’apprentissage, associés a un travail de

repérage des compétences nécessaires a 1’acquisition des
connaissances visées. Dans un second temps, le scénario
définissant le découpage en séances et 1’enchainement des
taches prescrites a été réalisé sous la conduite d'un ensemble

de contraintes relatives au contexte de mise en ceuvre.

2.1. Le cadre général : une démarche

d’investigation scientifique

Dans une publication précédente (Sanchez et Prieur, 2006), il a
été montré que I'élaboration des scénarios que nous décrivons
ici était une conséquence directe de la mise en ceuvre d’une
démarche d’investigation scientifique. Cette démarche repose
sur la confrontation d’un modele explicite et d'un registre em-
pirique constitué par 1’éleve lors d’activités de laboratoire ou de
terrain. Elle s’appuie sur les travaux qui définissent les modeles

scientifiques comme des intermédiaires entre les aspects théo-

28 2007 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 4(2)

www.profetic.org/revue



http://www.profetic.org/revue

S'approprier le(s)
modéle(s)
Elaborer un/protocole
d’observation ou 1
d'expérimentation

Modele(s)

Recueillir et traiter
- interrogé(s)

des données

Confronter les données
au(x) modéle(s),
formuler une réponse
argumentée

Figure 3. Les quatre phases d'une démarche d’investigation scientifique

Ces différentes phases (appro-
priation du modele, élaboration
d’un protocole, expérimentation/
observation, formulation d’une
réponse) s’articulent autour du
(des) modele(s) scientifique(s) mis
en jeu et clairement explicité(s) et
Prnbléme ne s’enchainent pas nécessaire-
ment de facon séquentielle. Des
allers-retours sont possibles. Elles
imposent cependant des contrain-
tes de rythme et sont associées a
la mise en ceuvre d’une démarche
type pouvant donner lieu a un en-

semble de déclinaisons différen-

tes. Les scénarios créés differeront

riques et perceptifs d'une réalité (Bachelard, 1979; Bunge, 1975;
Halloun, 2004; Walliser, 1977). Ce point de vue exclut les activi-
tés pour lesquelles I'enseignant fournit a I'éleve toutes les infor-
mations utiles pour répondre a une question donnée. Une telle
démarche d’investigation correspond donc a I'emploi d'un ou
plusieurs modeles scientifiques pour interpréter un registre em-
pirique et a leur utilisation pour résoudre un probleme ouvert.
Elle conduit I'éleve a établir des relations entre une réalité sou-
mise a investigation et un modele scientifique. Ainsi, la mise en
ceuvre d'une démarche d’investigation scientifique peut étre
décrite par l'articulation de quatre grandes phases s’articulant

autour d’une situation probleme « interrogeant » un modele :

¢ Une phase initiale consiste pour les éleves en un travail
d’appropriation du modele afin que celui-ci prenne le statut
d’« outil pour penser »;

e Laseconde phase, qui s’appuie sur la précédente, consiste en
I'élaboration d"un protocole d’observation ou d’expérimenta-
tion permettant I'exploration du champ empirique associé;

e La collecte et le traitement des données issues de la mise en
ceuvre du protocole constituent la troisieme phase;

e Enfin, la quatrieme phase consiste a confronter les données
recueillies au(x) modele(s) et a apporter une réponse argu-

mentée au probleme posé.

ainsi par des criteres tels que le
statut du(des) modele(s) interrogé(s), le type de probleme a
résoudre, la nature du registre empirique, les compétences
visées au travers des tiches demandées aux éleves, les outils
mobilisés, la durée relative et le degré d’imbrication éventuel

des quatre étapes de I'investigation.
2.2. LI'élaboration d’un référentiel de compétences

La mise en ceuvre d'une démarche d’investigation scientifique
dans un contexte d’enseignement précis a conduit les concep-
teurs a définir un ensemble de compétences disciplinaires ou
transversales se traduisant, lors de la mise en ceuvre du scéna-
rio, par différents types de taches demandées aux éleves. Ces ta-
ches ont été précisément définies et classées en trois catégories.
Elles peuvent porter sur la capacité a s’approprier un modele,
la capacité a articuler le registre du modele avec le registre em-
pirique et, enfin, les compétences plus particulierement liées a
la maitrise du registre empirique. Nous distinguons la tache
qui est prescrite a I'éleve de l'activité qui est réalisée par I’éleve

(Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006).
2.3. La prise en compte du contexte de mise en ceuvre

Les deux exemples présentés plus haut different par la nature
des contextes de mise en ceuvre. Les contraintes associées

sont de plusieurs natures :
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- admis par la communauté scientifique

Statut du{des) modéle(s) - ancien(s) et remis en cause par la communauté scientifique
- discuté(s) par la communauté scientifique

- incomplet(s) pour répondre au probléme posé

Type de probléme a - choaisir parmi plusieurs modéles
résoudre - éprouver un modéle

- compléter un modéle pariel

- discuter un modeéle ancien

- confronter plusieurs modéles

- instancier un modéle

Nature du champ empirique - leterrain : panorama, affleurement, echantillons. ..
- des images du terrain

- l'expérimentation

- des résultats d'expérimentation

Outils et techniques - Géonote, SIG
- activités de laboratoire © microscope, ExAQ
- activités de terrain : boussole, GPS, loupe...

Durée - classe de terrain (un 3 plusieurs jours)
- une séance de Travaux Pratigues
- Travaux Personnels Encadrés : plusieurs séances

Figure 4. Quelques exemples de criteres permettant de différencier les scénarios

e Les contraintes curriculaires liées au respect des instructions
officielles du point de vue des démarches a mettre en ceuvre,
des notions abordées, des savoir-faire développés ou des
contraintes horaires. Les expérimentations décrites plus haut
respectent ces contraintes;

® Les contraintes disciplinaires liées aux spécificités des
objets étudiés. En sciences de la Terre, la nature de ces
objets implique que I'enseignant recourt a un travail sur
le terrain ou dispose d’images permettant de représenter
les caractéristiques du registre empirique qu’il souhaite
faire étudier a ses éleves;

* Les contraintes didactiques et pédagogiques liées a la nature
du probleme que les éléves ont a résoudre et a leur mai-
trise des concepts nécessaires a sa résolution. Dans les
exemples présentés, 1'étape d’appropriation du modele
de fonctionnement des plaques lithosphériques est bien
différente en classe de quatrieme ot1 ce modele est étudié
pour la premiere fois de celle qui est abordée en classe de
terminale ot1 les éleves I’ont mobilisé a plusieurs reprises.

Par ailleurs, dans ces deux exemples, la nature du travail

d’investigation conduit est différente. En classe de termi-
nale, les éleves éprouvent un modele de la tectonique des
plaques alors qu’en classe de quatriéme, ils choisissent
parmi plusieurs modeles celui qui correspond a la région
étudiée. Ces deux situations d’enseignement mobilisent
donc des compétences différentes et conduisent a la mise
en ceuvre de taches spécifiques;

 Des contraintes matérielles, liées a la disponibilité des outils né-
cessaires, dans le contexte de la classe ou dans d’autres lieux
tels que la salle de TP, la classe de terrain ou le domicile;

e Des contraintes organisationnelles ou économiques, liées par
exemple au cotit d'une classe de terrain et a la disponibilité
d’une équipe enseignante préte a I'encadrer;

® Des contraintes beaucoup plus difficilement évaluables et

associées aux représentations et savoir-faire des enseignants.

La prise en compte de toutes ces contraintes, auxquelles
des poids différents sont accordés selon les cas, va dé-
terminer le choix d’une stratégie qui influera fortement

sur 1’élaboration du scénario.
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Taches centrées sur Fappropriation du modéle (M)
M1 Identifier les caracténstiques du modéle
M2 Identifier les proprigtés du modéle

Emz Déterminer les procedures du protocole

Em5 DEfinir le domaine de validité du modéle

Tﬁches conduisant a la mise en relation du modéle et du registre empirique {EM)
Elaboration du protocole d'observation ou d'expérimentation
Em1 Déterminer des implications du modéle en termes d'observables de laboratoire ou de terrain

Confrontation des données empirigues et du modéfe scientifigue
Em3 Argumenter M'adéguation des données empitigques aux caracteristigues et proprietés du modéle
Emd Instancier le modéle ; le paramétrer, e contextualiser avec des données empiigues

EmE ldentifier des contraintes (ou nécessités) du modéle
Taches en relation avec la maitrise du registre empirigque (RE)
RE1 Selectionner des données empiriques perinentes au regard de lear lisibilité

REZ Déterrniner les caractérstigues des données empiriques, les situer dans Mespace etiou dans e termps
RE3 Mettre en forme des données empirigues pour faciliter leur lecture

Figure 5. Typologie des tiches mises en ceuvre dans une démarche d’investigation

3. Modéliser le processus d’élaboration

d’un scénario

Dans le cadre des expérimentations décrites plus haut, la
formalisation d’un scénario précisant I’organisation des
taches a été nécessaire et a abouti au développement de
deux types de supports accessibles en ligne. La fiche-éleve
fournit un cadre de travail favorisant I’autonomie dans
la mesure oli, méme si des objectifs de réalisation sont
annoncés, les éleves ont le choix des stratégies qu’ils adop-
tent. La fiche-enseignant se présente quant a elle comme
un conducteur, au sens donné a ce terme dans l'industrie
audiovisuelle, qui permet le pilotage des séances par des
enseignants n’ayant pas participé a 1’élaboration du scé-
nario. Durant les différentes phases de 1’expérimentation,
les concepteurs du dispositif ont été conduits a produire
des versions successives de ces fiches tenant compte de
la variété des contextes. Nous jugeons qu’une meilleure
expression des dimensions didactique, pédagogique et
situationnelle et de leurs interrelations permettrait d’envi-
sager une adaptation plus facile des scénarios précédem-
ment créés. C’est dans cette perspective d’amélioration des
stratégies de réutilisation que nous nous inscrivons : nous
jugeons nécessaire d’étudier le processus d’élaboration

des scénarios par les enseignants afin d’améliorer les pra-

tiques de partage et de diffusion (Pernin, 2007). Certains
travaux comparables (Henri et Maina, 2007) s’intéressent a
étudier dans ce contexte 1’application de méthodes de de-
sign pédagogique telles que MISA (Paquette, 2002). Selon
notre approche, I’élaboration d’un scénario doit également
s’appuyer sur des stratégies de réutilisation de savoir-faire
antérieur et d’imitation de bonnes pratiques reconnues ou
suggérées, associées a des représentations personnelles du

métier de pédagogue et d’expert de la discipline.

Sur la base de I’analyse précédente, nous proposons un proces-

sus métier composé de deux phases principales (cf. figure 6).
3.1. Phase de choix d'une démarche type

Cette premiere phase correspond au choix d’une démar-
che type par le concepteur. Notre premiére hypothese
(influence de I'approche didactique et pédagogique) repose
sur le fait que, lorsqu’il choisit une démarche type, un
enseignant s’inscrit implicitement dans le cadre d’une
théorie de 'apprentissage et s’appuie sur une repré-
sentation de la facon dont I’éleve peut construire ses
connaissances. Cette approche peut lui étre imposée,
représenter les valeurs dans lesquelles il se reconnait
implicitement ou bien résulter d’un choix assumé pre-

nant en compte les caractéristiques de la situation d’ap-
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Figure 6. Processus d’élaboration des scénarios

prentissage. Notre seconde hypothese (inscription dans
un curriculum) souligne I'importance des programmes
officiels et de 1’évaluation, particulierement mis en

avant dans I’enseignement secondaire frangais :

Les programmes définissent, pour chaque cycle, les connais-
sances essentielles qui doivent étre acquises au cours du
cycle ainsi que les méthodes qui doivent étre assimilées. Ils
constituent le cadre national au sein duquel les enseignants
organisent leurs enseignements en prenant en compte les
rythmes d’apprentissage de chaque éleve (Article L311-3 du
Code de I'Education cité par le Ministere frangais de I'Edu-

cation nationale, 2006).

Lorsqu’il choisit une démarche type, un enseignant ac-
corde une place importante aux points du programme et
a I’ensemble des compétences disciplinaires ou transversales
que les éléves doivent maitriser. Au sein d"une discipline
ou d’un ensemble de disciplines, il existe ainsi des démar-
ches éprouvées pour leur capacité a couvrir les compéten-
ces visées. Dans notre cas d’étude, la conduite d’un travail

d’investigation en sciences s’appuyant sur quatre grandes

phases pourra constituer un cadre récurrent donnant lieu

a un ensemble de déclinaisons spécifiques.

3.2. Phase d’élaboration progressive du scénario en

fonction des contraintes liées au contexte

Durant cette phase, le concepteur élabore progressivement
son scénario en se fondant sur la démarche type retenue.
Cette élaboration repose sur la prise en compte de différents

types de contraintes :

* Les contraintes situationnelles relatives aux dimensions spa-
tiale, temporelle ou instrumentale de la situation a mettre en
place. Ainsi, suivant les cas, la distribution des activités sera
envisagée selon des modalités différentes (dans une salle de
travaux pratiques, sur le terrain, a la maison, etc.) et selon
des calendriers. La modalité devra également étre compati-
ble avec la disponibilité des instruments (logiciels ou non)

et/ou des services nécessaires a la réalisation des taches;

Les contraintes didactiques, fréquemment mises en avant par
les enseignants du secondaire, influent également sur le
choix des modalités retenues. Par exemple, dans le cadre de

la conduite d’une démarche d’investigation en sciences de la
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Terre, on pourra opter pour le travail de terrain ou pour une
consultation de données virtuelles en fonction de la nature
du probléme posé;

e Enfin, certaines contraintes économiques ou administratives
constituent un élément important du choix d’une stratégie.
Ces contraintes peuvent étre aussi bien d’ordre financier
(ex. : le colit du transport) qu’organisationnel (ex. : la capa-

cité a encadrer une classe de terrain pendant deux jours).

Le scénario élaboré résulterait donc (cf. figure 6) de 'ins-
cription de I’enseignant-concepteur dans un cadre péda-
gogique et disciplinaire puis d’un processus d’ajustements
successifs tenant compte des différentes dimensions de la

situation a mettre en place.

4. Vers l'opérationnalisation du processus :

stratégies types et scénarios types

Le modele de processus décrit précédemment résulte de
I’analyse d’un travail de recherche mené par deux ensei-
gnants-concepteurs possédant une maitrise élevée de la
didactique de leur discipline. Cette spécificité a permis de
s’appuyer sur une explicitation continue et justifiée des
différentes phases du processus (inscription dans un cur-
riculum ou contexte de connaissance), choix d’une démarche
didactique, prise en compte progressive des contraintes).
Notre hypothese de recherche est que ce méme processus
est appliqué, le plus souvent de fagon implicite, par des
enseignants moins spécialisés, en particulier par le public
auquel nous nous intéressons. Ce processus gagnerait
donc a étre explicité et formalisé au sein méme des scé-
narios afin d’en permettre une meilleure appropriation et

d’assurer de meilleures conditions de réutilisation.

Lors des travaux que nous menons dans le cadre du
projet CAUSA, nous avons demandé a un groupe-pilote
de cinq enseignants de I’enseignement secondaire de re-
chercher et d’analyser les ressources de type « scénario »
que I’on peut trouver sur Internet, pour pouvoir les réu-
tiliser et les intégrer dans leurs disciplines respectives

(histoire—géographie, sciences économiques, langues,

technologie). Les enseignants avaient pour premiere
consigne d’analyser les stratégies de recherche que les
différents recherches permettaient de mettre en ceuvre
et d’évaluer la pertinence des résultats obtenus vis-a-vis
de leurs propres objectifs de conception. Une seconde
consigne consistait a demander a chacun de réaliser une
synthése et d’effectuer un ensemble de suggestions per-
mettant d’améliorer le processus de conception. S’il est
possible d’observer certaines préoccupations propres a
chaque discipline, un ensemble de constats et de propo-

sitions communs a été formulé :

e Il existe une tres forte hétérogénéité de la terminolo-
gie portant sur les scénarios entre les disciplines ou
au sein d’une méme discipline. Les termes (scénario,
phase, activité, séance, séquence, compétence, savoir-
faire, théme, etc.) sont rarement clairement définis et
rendent souvent complexe I’appropriation de scénarios
élaborés par d’autres;

® On ne trouve pas toujours des descriptions de scéna-
rio mettant en avant les concepts relevant du champ
disciplinaire visé tels que les notions du programme
étudiées, les référentiels traités, etc. Cette carence, qui
rend difficile la recherche de scénarios éprouvés dans le
cadre d’une discipline spécifique, doit étre comblée;

e Il est rare, pour un scénario donné, de trouver expli-
citée la stratégie pédagogique ou didactique asso-
ciée. Ce manque d’explicitation demande fréquem-
ment une analyse trés fine du scénario alors que la
stratégie ou la démarche peut constituer un critere de
choix trés important pour ’enseignant;

e La tdche de conception pourrait étre facilitée par la
mise a disposition de bibliotheques de stratégies types
et de scénarios types, de granularité plus ou moins fine,
chacune de ces propositions pouvant étre illustrée par

des exemples concrets et transposables.

Ces propositions mettent notamment en avant la nécessité
d’accompagner l’enseignant-concepteur en lui fournissant
des mécanismes d’assistance lors de 1’élaboration de scé-

narios (Villiot-Leclercq, 2007).
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5. Les stratégies de réutilisation pour la

conception de scénarios

Un des problemes constatés lors du colloque Scénarios 2007
réside dans la difficulté de mettre en place des stratégies
appropriées de partage et de réutilisation pour la conception
de scénarios pédagogiques. Des questions spécifiques ont été
soulevées : quels éléments réutilisables faut-il mettre a dispo-
sition des concepteurs? Comment, dans une perspective de
réutilisation ultérieure, abstraire dans un scénario existant
ce qui peut étre ou non réutilisable? Comment le concepteur
peut-il retrouver une solution ou des éléments de solution lui
permettant de proposer un scénario adapté a ses objectifs et a

son contexte particulier?

Afin d’éclairer cette problématique, nous fournissons dans
cette contribution un ensemble de criteres permettant de
distinguer les différentes approches de réutilisation de scéna-
rios. Nous proposons ainsi de définir plus précisément 1) les
stratégies de partage des objets appelés a étre réutilisés; 2) les
stratégies de réutilisation de ces objets par les concepteurs;
et 3) les stratégies de recherche d’objets dans une banque de

données.
5.1. Stratégies de partage d’objets réutilisables

Parmi les travaux actuels visant la mise en place des mécanis-
mes de mutualisation de scénarios pédagogiques, deux ap-
proches peuvent étre distinguées. La premiere, illustrée par
le projet IDLD (Lundgren-Cayrol, Marino, Paquette, Léonard
et De La Teja, 2006), propose des banques de scénarios no-
tamment modélisés dans un langage de notation tel qu'IMS-
LD et indexés a I'aide d’un jeu spécifique de métadonnées
LOM pour les objets d’apprentissage. L'objectif principal est
de permettre la réutilisation d’un scénario modélisé selon
un langage de notation interopérable pour 1’adapter et le
mettre en ceuvre dans un contexte technique différent du
premier. Si ces travaux sont indispensables pour assurer
la réutilisation dans le cadre de I'ingénierie de formation a
distance, il semble nécessaire de les enrichir pour les rendre
manipulables par les enseignants dans un cadre académique.

Une seconde approche consiste donc a mettre en place des

banques de pratiques pour les enseignants, telles que les
bases proposées par le ministere de I'Education (EDU’bases)
(PrimTICE). Les scénarios y sont indexés avec des champs
différents selon les disciplines et leur description peut
prendre des formes tres variables allant de simples nar-
rations de pratique jusqu'a des formalisations proches des

langages de notation (Macedo et Perron, 2007).

Les objets de type scénario mis a disposition sont essentiel-
lement de deux types. On peut ainsi trouver des scénarios
instanciés décrivant les différentes facettes de la situation
d’apprentissage a mettre en place. La mutualisation de ces
scénarios fortement contextualisés résulte en général d'un
processus de validation émanant d’une autorité qui en vérifie
le caractere « exemplaire ». C’est par exemple le processus
choisi par les banques de pratiques EDU’bases ou PrimTICE

qui sont validées au niveau académique.

On peut également trouver des gabarits de scénarios pro-
posant des ossatures a partir desquelles peuvent étre
dérivées des solutions différentes selon les contextes; c’est
également un des objectifs du répertoire IDLD ou d’outils
spécifiques de conception de scénarios tels que l’outil
d’édition COLLAGE, qui permet la création de scénarios

collaboratifs a partir d’un catalogue de patrons prédéfinis

(Hernéndez-Leo et al., 2006).

On peut également imaginer de disposer de répertoires
de composants permettant de structurer I’organisation et le
déroulement d’un scénario a des niveaux plus ou moins
élevés de granularité. De tels composants pourraient étre
agencés ou agrégés pour constituer une solution adaptée au
besoin d’un concepteur en fonction de son contexte. C'est par
exemple la démarche proposée par la méthode des Pléiades
(Villiot-Leclercq, 2007), qui propose une métaphore astrono-
mique (concepts de constellation, de pléiades et d’étoiles)

pour soutenir la démarche de conception.
5.2. Stratégie de réutilisation des objets

Pour un concepteur donné, plusieurs stratégies peuvent

étre mises en ceuvre pour élaborer un scénario adapté a ses

34 2007 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 4(2)

www.profetic.org/revue



http://www.profetic.org/revue

objectifs et a son contexte a partir d’objets retrouvés dans des
répertoires spécialisés. Trois grandes classes de stratégies,
liées étroitement aux types d’objets décrits ci-dessus, peu-

vent ainsi étre définies.

Les stratégies d’imitation sont les plus couramment mises en
ceuvre a partir de « solutions éprouvées ». Elles consistent
a s’inspirer de scénarios « exemplaires » instanciés dans un
contexte précis. La difficulté pour l'utilisateur vient alors de
la nécessité de distinguer au sein du scénario, d’une part ce
qui releve du contexte initial de mise en ceuvre, et d’autre
part ce qui releve d’invariants pouvant étre réappliqués dans
de nouveaux contextes. Dans ce cas, un important travail
d’appropriation, de décontextualisation puis d’adaptation

doit étre effectué.

Les stratégies d’instanciation se fondent sur la réutilisation de
gabarits qui ont été élaborés le plus souvent a partir de solu-
tions dont on a pu établir le caractere transférable. Le travail
du concepteur revient ici & choisir le gabarit le mieux adapté
a son contexte pour ensuite en décrire les particularités pro-
pres. La complexité réside alors davantage dans la recherche
du gabarit approprié que dans ses possibilités d’adaptation,

qui ont été a priori prévues lors de I'élaboration du gabarit.

Enfin, les stratégies de composition consistent, pour le
concepteur, a agréger des composants retrouvés dans
des répertoires pour construire une solution adaptée a
ses besoins propres. Dans ce cas, il est nécessaire de s’ap-
puyer sur un modele conceptuel structurant précisant les
relations entre les différents composants : le modele doit
étre suffisamment « communicable » pour étre partagé par
un ensemble identifié de concepteurs. C’est un des objec-
tifs poursuivis par la méthode des Pléiades, qui propose
une métaphore pour représenter différentes granularités
de scénarios : une activité élémentaire est une étoile, un
regroupement de plusieurs activités est une pléiade, un
regroupement de plusieurs regroupements ou pléiades est
une constellation (Villiot-Leclercq, 2007). C’est également
la voie que nous explorons actuellement au travers du dé-

veloppement d’un environnement de conception reposant

sur un modele conceptuel issu des réflexions présentées
dans cet article. Ce modele ISiS décompose la conception
d’un scénario comme une imbrication de trois niveaux
successifs : expression des intentions (I) du concepteur,
des démarches ou des stratégies (S) qu’il adopte, puis des
situations d’interaction (iS) qu’il sélectionne pour répon-

dre a ses exigences.
5.3. Stratégie de recherche des objets

Un dernier critere concerne le mode de recherche d’objets
réutilisables qui, comme nous "avons vu, peuvent étre soit
des scénarios complets, soit des ossatures de scénarios, soit
des composants de scénarios. Deux grands types de modali-

tés de recherche sont envisageables :

Les stratégies classiques de recherche reposent sur des techni-
ques d’indexation d’éléments a 'aide de mots-clés ou de
métadonnées. Elles permettent a I'utilisateur de retrouver le
type d’objet qu’il recherche aprées avoir formulé une requéte
précisant un nombre variable de criteres. Ce type de démar-
che, adoptée par les répertoires tels qu'EDU’base, PrimTICE
ou IDLD, se heurte a un écueil fréquemment identifié en sys-
temes d’information : difficulté a trouver un équilibre entre

une indexation trop précise et une recherche efficace.

Une autre approche consiste a s’appuyer sur des patrons
de conception (design patterns) (Alexander, Ishikawa et Sil-
verstein, 1977) pour proposer au concepteur des solutions
éprouvées pour un probleme récurrent dans un contexte
donné. C’est la solution que nous préconisons dans I’envi-
ronnement de conception que nous réalisons actuellement
pour opérationnaliser le processus de conception présenté
dans cet article. En I'occurrence, il s’agira pour le concep-
teur de retrouver des composants en fonction de I’étape du
processus dans laquelle il se trouve et qu’il pourra intégrer
progressivement. Ainsi, le concepteur pourra notamment,
en tenant explicitement compte d’éléments du contexte,
1) retrouver des stratégies ou des démarches didactiques
adaptées aux intentions qu’il veut mettre en ceuvre; et
2) retrouver des situations types d’interaction adaptées

aux stratégies retenues.
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Conclusion et perspectives

Nous avons proposé dans cet article un processus métier
d’élaboration des scénarios pédagogiques reposant sur
deux phases principales; la phase de choix d’une démarche
type dirigée par les intentions est suivie d’une phase d’af-
finage progressif du scénario prenant en compte les diffé-
rentes dimensions du contexte. Cette vision est a rappro-
cher de récents travaux de recherche menés dans le champ
du génie logiciel concernant l'ingénierie des processus
dirigée par les intentions (Rolland, 2000). Il nous semble
nécessaire d’exploiter les résultats déja obtenus dans ce
champ et de contribuer a un enrichissement des réflexions
en appliquant ces recherches au domaine des environne-

ments informatiques pour ’apprentissage humain.

C’est dans cette perspective que nous menons actuelle-
ment, dans le cadre du projet CAUSA, un travail de dé-
veloppement d’un environnement informatique permet-
tant la mise en ceuvre du processus métier présenté dans
cet article. Grace a cet environnement, 1’enseignant-

concepteur pourra :

e préciser 'approche pédagogique dans laquelle il s’inscrit;

e déterminer les référentiels disciplinaires ou transversaux
auxquels il se rattache;

e définir les contraintes didactiques, situationnelles, organisa-
tionnelles ou techniques associées aux contextes de mise en
ceuvre qui I'intéressent;

e explorer un ensemble de démarches types compatibles
avec I'approche pédagogique retenue et/ou les référentiels
sélectionnés;

e explorer de fagon souple des scénarios de mise en ceuvre
basés sur la démarche type retenue, répondant a I'ensemble
ou une partie des contraintes définies;

e disposer d’une description suffisamment formalisée des
scénarios pour les rendre adaptables tout en assurant leur
capacité a étre opérationnalisés a moindre cott vers des

plateformes de formation.

Ce développement s’effectue en parallele a la réalisation de

gabarits de démarches types issus a la fois de la littérature et

des pratiques des enseignants. Nous avons également pour
objectif de valider les hypotheses concernant le processus
métier décrit en proposant aux enseignants un panel de stra-

tégies d’indexation et de recherche le plus large possible.
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