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1 Introduction

Ce document est un livrable du projet GraphiT (Graphical VIDLs 4 Teachers). L'idée
principale de ce projet est de fournir aux enseignants-concepteurs des langages graphiques -
Visual Instructional Design- et les outils d'édition associés, prenant en compte leurs pratiques
et leurs besoins pédagogiques embarqués dans les artefacts de conception. Les modeles
produits doivent pouvoir étre opérationnalisés -ie déployés sur des plateformes de formation
cibles sans pertes sémantiques majeures.

L'objet de ce document est d'étudier les principales théories et approches
pédagogiques associées [ALTET, 2006] a la base des situation pédagogiques mises en place par
les enseignants au cours de leur activité de conception pédagogique. Ce livrable s'inscrit dans
le cadre du travail de la tache 2 « State of the art and technology watch ». Les résultats
proposés sont issus d'un travail bibliographique mené dans le cadre de la thése de doctorat de
J.P. Clayer [CLAYER 14].

De nombreux travaux tels ceux de [Dessus, 2009] et [ConoLE, 2013] mettent en avant
I'influence des théories de l'apprentissage sur la conception pédagogique dont Ila
scénarisation pédagogique est une forme. Cette influence s’exprime au niveau de la
représentation de la situation d’apprentissage par des contraintes a prendre en compte lors
des activités de conception. Ainsi dans une approche pédagogique par projet, on identifie des
roles bien particuliers tels que ceux de client, d'expert, de maitre d'ceuvre et des interactions
spécifiques entre ces roéles. Ces roles et interactions définissent ainsi des contraintes a
spécifier lors de la conception d'une situation pédagogique suivant cette approche par projet.
Nous présentons dans une premiére section les théories de 'apprentissage, puis dans une
seconde section, nous introduisons les approches pédagogiques les plus classiques. Nous
mettons en évidence les contraintes mises en jeu lors de I'activité de conception.

2 Théories de I'apprentissage

De nombreuses théories d’apprentissage définissent le métier de I'enseignant par la
modélisation de ce que sont « apprendre » et « enseigner », notamment dans un contexte
d’utilisation des technologies numériques. Dans cette section nous présentons les théories de
I'apprentissage d’'un point de vue historique pour mieux comprendre leur évolution et
I'influence qu’elles ont eu sur le métier de l'enseignant et le réle de ce dernier dans
I'apprentissage.

Le béhaviorisme ou comportementalisme est apparu en 1913 quand [Warson, 1913] en
émet les principes de base. Cette approche psychologique se concentre sur le comportement
observable. Ce comportement observable est déterminé par I'environnement et les
interactions de 'individu avec son milieu a travers le temps. L'environnement y est 1I'élément
clé de la détermination et de l'explication des conduites humaines. La plupart des théories de
I'apprentissage reconnaissent trois grandes variables dans le processus : I'environnement qui
stimule, I'organisme qui est stimulé et le comportement ou la réponse de I'organisme par suite
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de la stimulation. La théorie du béhaviorisme est plus tard reprise par [SKINNER, 1968] qui
définira une théorie de Il'apprentissage qu'il applique directement a la thérapie
comportementale et a 'enseignement programmé ou le terme "programme" désigne une
séquence d’activités ordonnancées de fagon systématique. [SKINNER, 1968] met en avant que la
machine permet une individualisation de I'enseignement, et recommande de découper la
matiere a enseigner en blocs successifs de granularité aussi fines que possible. Ce découpage
permet, selon I'auteur, une meilleure compréhension de chaque bloc de matiere. Les taches
sont ainsi réparties en sous-taches, et chaque sous-tiche considérée comme un objectif
d’apprentissage distinct axé sur des comportements observables. Ce découpage fin en taches
et sous-taches imbriquées peut étre vu dans ce cas comme le point central de la scénarisation
selon [EmiIN, 2010]. Dans une approche behavioriste, les activités proposées par l'enseignant
sont adaptées aux possibilités de 'apprenant et a son évolution individuelle. La progression
d’'un apprenant est alors rythmée par sa propre capacité d’apprentissage. Le découpage en
sous-tache considérée comme un objectif d’apprentissage facilite I'évaluation mais limite la
vision d’ensemble de la matiéere. Ainsi un apprenant peut réussir chacune des sous-taches en
suivant I'organisation prescrite par l'enseignant mais manquer de vision d’ensemble et étre
incapable d’appliquer ses acquis a une situation analogue mais différente ou moins structurée.

En parallele a la théorie du béhaviorisme, apparait en 1923 la théorie sur le
constructivisme développée par Piaget. Le constructiviste met en avant I'activité et la capacité
inhérente a chaque apprenant a appréhender la réalité qui I'’entoure [Pi1aGeT, 1936]. C'est dans
les années 1970 que cette théorie fut incorporée au champ de la didactique et des sciences de
I’éducation. [Durry ET CUNNINGHAM, 1996] proposent deux principes fondamentaux pour
comprendre le constructivisme :

- Lapprentissage est un processus actif de construction des connaissances, plutét qu'un
processus d’acquisition du savoir ;
- Lenseignement prend la forme d’un soutien a ce processus de construction du savoir.

De multiples définitions existent pour définir le constructivisme mettant chacune
I'accent sur des aspects particuliers. Les définitions suivantes, issues de la littérature, mettent
en avant la diversité de ces aspects et sont a mettre en comparaison avec la définition de
[P1aGeT, 1936].

« Le constructivisme est une construction des connaissances et des savoirs par
I'apprenant. L'apprentissage est centré sur l'apprenant, les apprenants doivent construire leurs
connaissances par eux-mémes. Les explications peuvent utiliser la métacognition pour permettre
la compréhension au travers de métaphore.» [DouciaMAs, 1998]. Dans cette définition, le role de
I'apprenant dans la construction des savoirs et des connaissances est déterminant.

« Le constructivisme met 'accent sur le réle actif de I'apprenant ou de I'apprenante. Il ou
elle est le premier agent de son apprentissage. L'approche constructiviste considére que les
nouvelles connaissances s’acquierent graduellement par la mise en relation avec les
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connaissances antérieures. La réalité s’élabore a partir des perceptions personnelles et non d’une
réalité absolue » [LAsNIER, 2000]. Lasnier par sa définition met l'accent sur l'activité de
I'apprenant et sa capacité a appréhender les phénomenes ayant lieu dans son environnement.

Selon [P1acGeT, 1936] le développement de I’enfant s’appuie sur une construction de la
connaissance. Celle-ci est construite par le biais des interactions qu’il a avec son milieu et de
I'expérience qu’il en retire. « Ces types d’interactions permettent I'’émergence de conflits
cognitifs » [PiaGeT, 1936]. Dans le cadre de l'apprentissage, les conflits cognitifs ont pour
avantage de créer un déséquilibre cognitif qui mene l'apprenant a rééquilibrer par un
processus dans lequel les erreurs dans 'apprentissage ont un réle important. Les erreurs
permettent a 'apprenant d’entamer un processus de reconstruction cognitif pour retrouver
un nouvel équilibre [AstoLri, 2006]. Piaget privilégie une pédagogie active ou I'apprenant, ses
actions et ses erreurs sont au cceur du processus d’apprentissage.

La théorie du Cognitivisme apparait dans les années 1950. On ne s’'intéresse plus
simplement aux comportements observés mais sur ce qui se passe sur le plan mental. Les
cognitivistes considerent que I'apprentissage est effectif lorsqu’il y a un changement dans les
structures mentales de I'apprenant. Les travaux de [Tarpir 1992] associent le cognitivisme aux
sciences de I’éducation, jusqu’alors relié a la psychologie. Cette théorie s’appuie sur plusieurs
principes fondamentaux [Tarpir 1992] :

- Lapprentissage est un processus actif et constructif ;
- Lapprentissage requiert I'organisation constante des connaissances ;

- Lapprentissage est I'établissement de connexions entre les nouvelles informations et
les connaissances antérieures ;

- Lapprentissage concerne autant les stratégies cognitives et métacognitives que les
connaissances théoriques ;

- Lapprentissage concerne autant les connaissances déclaratives et procédurales que
conditionnelles.

Enfin, la théorie du Socioconstructivisme de [Vicorsky, 1934] reprend les bases du
constructivisme en essayant de palier a ses manques concernant 'apprentissage collectif.
Lapprenant construit «sa réalité » en comparant ses visions et perceptions de son
environnement avec les visions que possédent les individus qui I'entourent (dans le cadre de
I'apprentissage). Plusieurs types d’interactions existent et sont exploités dans I'application du
socioconstructivisme : apprenant-apprenant, apprenant-enseignant, apprenant-groupe
[LasNIER, 2000].

L’approche de [Vicorsky, 1934] se centre sur I’étude du développement cognitif de 1’¢leve et,
comme [PiaceT, 1936], sur le processus de construction du savoir. La vision de Vygotsky diffeére de
celle de Piaget par 1’aspect social qui est donné au développement cognitif. Vygotsky part du
postulat que ce développement cognitif se construit au contact d’interactions sociales et au sein d’un
contexte socio-historique. Le développement cognitif chez 1’enfant se fait par les interactions
sociales et les influences culturelles. L’environnement prend alors une part importante dans le
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développement de I’enfant. Vygotsky introduit aussi la notion importante de « zone proximale de
deéveloppement ». Cette zone représente la distance séparant ce que I’apprenant peut faire seul de ce
qu’il ne peut faire qu’avec les autres. L’enseignant a alors un role de médiateur et d’assistant dans
I’accompagnement de 1’apprenant pour atteindre la limite supérieure de la zone.

Chaque théorie d’apprentissage décrit le role de I’enseignant et celui de I’apprenant dans la
situation d’apprentissage Ces rdles vont contraindre la représentation de la situation pédagogique
les mettant en jeu.

Les approches pédagogiques opérationnalisent les théories de 1’apprentissage en détaillant
les roles, les ressources, les objectifs, les stratégies et/ou les activités a mettre en ceuvre. Ces
spécifications définissent pour l'enseignant-concepteur des contraintes de conception de la situation
d'apprentissage scénarisée. Dans la section suivante nous présentons les approches pédagogiques les
plus classiques et mettons en évidence ces contraintes.

3 Approches pédagogiques

Les travaux de [ViLLioT-LECLERCQ, 2007] recensent une liste des possibles approches
pédagogiques parmi lesquelles on trouve : l'exposé, le questionnement didactique, la
formation de concept, 'enquéte, la discussion, les questions-réponses, l'apprentissage
coopératif, la simulation, les exercices, le débat, la démonstration, I'étude de cas simple,
I'exposé formel, le remue-méninge, la résolution de problemes, le jeu de role, le travail dirigé,
le projet, etc.

Nous présentons dans la suite de cette section des approches pédagogiques parmi les
plus classiques. Ces approches vont nous permettre de montrer les spécificités de chacune
quant a leurs éléments pédagogiques et ainsi les contraintes de scénarisation qui en
découlent.

L’approche par projet

La pédagogie de projet ou approche par projet est une pratique de pédagogie active qui
permet de générer des apprentissages a travers la réalisation d'une production concrete.
L'apprentissage par projet selon [ProuLx, 2004] est : « un processus systématique d’acquisition
et de transfert de connaissances au cours duquel 'apprenant anticipe, planifie et réalise dans un
temps déterminé, seul ou avec des pairs et sous la supervision d’'un enseignant, une activité
observable qui résulte, dans un contexte pédagogique, en un produit fini évaluable »

Il existe plusieurs aspects qui font varier les scénarios d’'une approche par projet et qui ont été
mis en avant par des travaux tels que ceux de [LEBRUN ET BERTHELOT, 1994 ] [CHAMBERLAND ET AL,
1995] [PErRrRENOUD, 1999]. Ces aspects sont :

- Laléa etl'incertitude ;
- La pluralité des projets.

Il existe différents types de projets selon la durée du projet (projet a court, moyen, long
terme), selon le nombre d’acteurs impliqués (projets individuels, projet d’équipe, projet de
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classe), selon la nature de 'activité principale d’apprentissage (projets de production, projets
de communication, projet d’organisation, etc.)[Emin, 2010].

Les nombreux travaux sur cette approche permettent de mettre en évidence des avantages et
des limites. Parmi les avantages identifiés par I'analyse de [Emin, 2010]:

- La capitalisation plus grande de I'information transmise ;
- Laugmentation de la motivation intrinseque des apprenants ;
- Le développement des habiletés de haut niveau cognitif (analyse, synthese, etc.) ;

- Le développement de I'autonomie et la responsabilité.

Les limites tiennent a la capacité de l'’enseignant a s’investir dans la mise en place et la
conception de la situation pédagogique, et a son aptitude a s’adapter aux progres et aux choix
des apprenants.

Pour réaliser un projet, les apprenants doivent comprendre et s’approprier les intentions
pédagogiques tout en interagissant avec I'enseignant qui peut alors endosser plusieurs roles
comme celui de client attendant la production concréte finale ou de conseiller technique pour
fournir les outils et assistances nécessaires a la gestion du projet. Cette approche renforce le
role de I'enseignant en tant que "chef d'orchestre” d'activités d'apprentissage [SCHNEIDER & AL,
2003] ou les apprenants, généralement répartis en groupe, sont tendus par la réalisation du
projet.

L'approche par projet intégre une phase d’évaluation qui passe par le suivi des apprenants (au
travers de rapports, documents de synthese, etc.) ainsi que par une présentation de la
réalisation aupres des autres groupes d’apprenants.

Dans I'approche par projet, nous identifions les éléments pédagogiques spécifiques suivants :

- Le role de I'enseignant qui est alors a la fois porteur de la connaissance (l'expert
associé au projet/le client du projet) mais aussi 'enseignant chargé de transmettre un
savoir ;

- Le role de I'apprenant qui est le concepteur de la solution pour le projet mais qui en
équipe peut revétir un second role de chef d’équipe ;

- Lobjectif de temps associé au projet ;
- Lenombre de participants ;

- Lanature de l'activité principale d’apprentissage.

Ces éléments définissent des contraintes lors de la conception du scénario pédagogique

U




ANR 11 JS02 009 01 Réf : GRAPHIT-D2.3

@' GraphiT : Date : 31/12/2012| . i
= R
J 4Teachers

(définition d’un role de client pour le projet ou d'un objectif de temps déterminé pour chaque
activité du projet, etc.).

L’étude de cas

[LEBRUN ET BERTHELOT 1994, r.148] définissent I'étude de cas comme « ['étude

systématique de situations problématiques hypothétiques ou réelles afin d'évaluer la nature du
probléme, d’analyser les données, de décider des principes applicables et finalement de
recommander une solution ». Le principal objectif de 'étude de cas est de trouver la meilleure
maniere de résoudre un probleme ou de poursuivre un objectif. Lapprenant doit suivre
plusieurs étapes pour prendre une décision qui s’appuie sur une logique et une méthode.
Plusieurs types d’objectifs pédagogiques peuvent étre abordés au travers de cette approche :

Le cas réel vécu et traité par I'apprenant lui-méme ;
Le cas réel présenté a I'apprenant ;

Le cas d'école (fictif mais réaliste et représentatif de ce qui peut arriver)

Les travaux de [GuiLBERT ET OUELLET 2004] proposent les étapes suivantes pour la

réalisation d’'une étude de cas:

Une introduction du cas qui vise a expliciter la situation initiale ;
Une présentation des buts visés ;
Une explication de la méthode de résolution ;

Dans le cas d'une résolution coopérative, un temps de formation des groupes est a
prévoir ;

Une analyse systématique du cas ;

Une restitution en séance pléniere permet d’échanger les points de vue et d’aboutir a
une synthése et a un plan d’évaluation ou enseignants et apprenants reviennent sur les
acquis et les stratégies mises en ceuvre.

Dans I’étude de cas, les éléments pédagogiques spécifiques sont :

Les types d'objectifs pédagogiques (le cas réel vécu et traité, le cas réel présenté a
I'apprenant, le cas d'école) ;

L'enchainement des activités pédagogiques (les étapes a suivre proposées par [GUILBERT
ET OUELLET 2004]).

Ces éléments définissent des contraintes lors de la conception du scénario pédagogique

telles que la définition d'objectifs ou d'activités spécifiques a I'approche et I'ordre dans lequel
ces activités sont spécifiées.
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L’approche par « résolution de probléme »

Pour définir I'approche par « résolution de probléeme » ou I'approche par probléme nous
empruntons la définition de [GUILBERT ET OUELLET 2004].

« Processus de résolution de probléeme complexe ou les participants, regroupés par
équipes, travaillent ensemble a chercher des informations et a résoudre un probléeme réel ou
réaliste, probleme posé généralement par l'enseignant pour lequel ils n'ont recu aucune
formation particuliére. Les informations ne sont pas données, elles sont a rechercher,
sélectionner et a synthétiser ».

L'approche par « résolution de probleme » vise plusieurs objectifs [CANTIN & AL, 1996] :
- Favoriser 'autonomie dans l'apprentissage ;
- Développer des stratégies de recherche documentaire efficaces ;
- Améliorer la capacité a résoudre des problémes complexes tirés de la vie réelle ;
- Apprendre a travailler en équipe efficacement ;
- Développer des capacités de communication ;

- Favoriser les transferts et I'intégration des connaissances.

Les travaux de [LEBRUN, 2002] sur la Résolution de Probleme reposent quant a eux sur
six piliers fondamentaux:

- Une situation concrete avec un probleme posé ;

- Desressources appropriées ;

- Des activités de haut niveau ;

- Lintégration (et non la juxtaposition) des connaissances ;

- Des alternances entre des temps de travail en équipe et des temps de travail
individuel ;

- Des formes variées d’évaluation.

Le déroulement d’une résolution de probléme peut se réaliser de plusieurs manieres
selon les travaux [CANTIN & AL, 1996] [LEBRUN 2002] [GUILBERT ET OUELLET 2004]. Ces derniers
proposent un déroulement en plusieurs phases : une phase d’exploration par équipes et une
phase de détermination du probléme afin d’identifier le périmetre du probleme ; une phase de
planification de la recherche, une phase de recherche d’informations seul ou par deux, une
phase d’analyse des informations en grand groupe. Ces trois phases permettent de définir
I'espace de solution ; une phase de synthese et une phase d’objectivation en grand groupe
cloturent la résolution de probleme.

Dans I'approche par « résolution de probléme », les éléments pédagogiques spécifiques
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sont :
- Ladescription du probleme a résoudre ;
- Les ressources mises en place pour résoudre le probleme ;

- Les activités auxquelles sont associées les ressources (des activités de travail
individuel ou en équipe) ;

- Les activités d’évaluation.

Comme pour les autres approches, ces éléments définissent des contraintes lors de la
conception du scénario pédagogique représentant une situation d'apprentissage basée sur
une telle approche.

Chaque approche pédagogique décrit ainsi un ensemble de contraintes qui s’appliquent
sur la conception du scénario pédagogique (les définitions des éléments pédagogiques qui
composent la situation scénarisée et les activités qui les mettent en place). Les enseignants,
lors de la mise en ceuvre d'une situation d’apprentissage, choisissent parmi les approches
pédagogiques celle qui est la mieux adaptée a leurs besoins pédagogiques et au contexte
d'apprentissage. Ce choix n’est pas sans conséquence car il implique alors des contraintes sur
la définition des éléments (stratégies, rodles, activités...) qui composeront la situation
d’apprentissage a réaliser.
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