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Résumé

Dans cette contribution, nous revenons sur la définition
originelle du concept de scénarisation pour mieux com-
prendre 1’évolution qu’il a subie. Ce faisant, nous soule-
vons certains éléments de problématique de la scénarisa-
tion selon trois perspectives : les potentialités de la scéna-
risation médiatique, 'intégration de la scénarisation dans
la pratique pédagogique et ’énaction (perception-action)

(Varela, 1989) du scénario par ’apprenant.

Abstract

In this article, we go back over the original definition of
the concept of scenario making in order to understand
its evolution over the time. As we do this, we bring up
problematic elements related to scenario making from
three different perspectives: the potentialities of media
scenario making, the integration of scenario making in
the pedagogical practice and enaction (perception-action)

(Varela, 1989) of the scenario by the student.
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Introduction

Scénario, scénarisation, design et ingénierie pédagogiques,
autant de termes qui témoignent d’une osmose entre des
domaines auparavant tres cloisonnés, celui des médias, des
technologies et de l’enseignement-apprentissage. Dans le
contexte des industries du savoir, I’activité de conception que
recouvrent ces termes se voit aujourd’hui soumise a une nor-
malisation. Peut-on normaliser la conception d’un scénario
pédagogique qui suppose une originalité d’action, un souci
particulier d’implication de I'apprenant afin qu’il développe
une démarche active et des attitudes autonomes? Pour mieux
comprendre une situation vécue par les enseignants comme
paradoxale, il s’agit ici de situer le processus de scénarisation
dans son histoire et de mettre en évidence les mutations de
ce processus au fil du temps et des évolutions théoriques et
technologiques. Ainsi, dans cette contribution, nous reve-
nons sur la définition originelle du concept de scénarisation
pour mieux comprendre I'évolution qu’il a subie. Ce faisant,
nous soulevons certains éléments de problématique reliés a
la scénarisation médiatique, a la scénarisation pédagogique
et a I’énaction (perception-action) (Varela, 1989) du scénario

par I'apprenant.

1. La notion de scénarisation

L'origine de la scénarisation est a chercher dans le domaine
de I'audiovisuel et de la mise en scéne d'un texte écrit, qu’il
soit théatral, littéraire ou cinématographique. Dans ce der-
nier cas, le texte écrit est le scénario. « Le terme, emprunté a
l'italien, désigne le récit verbal qui correspond a un film : ce
que le film raconte avec des images et des sons, le scénario le

raconte avec des mots » (Roche et Taranger, 2001).

Dans le domaine de l'audiovisuel ou du théatre, scénariser
une histoire consiste avant tout a lui donner vie, c’est-a-dire
a créer du mouvement, a passer a une vision multidimen-
sionnelle pour faire vivre une expérience par le spectateur. Le
découpage par unités et leur juxtaposition, qu’il s’agisse de
scenes, d’actes, de séquences qui seront assemblées au mon-

tage, permet I’expression d’une multiplicité de points de vue.

Cette transformation que propose la scénarisation peut aller
jusqu’a produire une impression de simultanéité, distincte
de la logique linéaire imposée par I'écrit (Compte, 1993). Le
découpage, qu’il faut distinguer du récit verbal du scénario,
présente l'information (I’histoire) avec une intentionnalité
précise, celle de faciliter la compréhension et la motivation

du public visé.

Deux éléments importants fondent le concept de scénarisa-
tion audiovisuelle. Premier élément : I'utilisation de codes
(les acteurs avec leurs personnages et la mise en scene, les
décors, les actions, les couleurs, les bruitages et les sons, le
montage, etc.) exploitant les modalités audio et visuelles.
Le mouvement impose a la perception la difficulté du flux,
il convient alors de créer des indices facilitant la tache de
décodage rapide, de décryptage du spectateur. Deuxieme
élément : la segmentation et 1’organisation de ces indices
permettant d’éviter une présentation et une démonstration
linéaires. Plusieurs procédés ont été exploités dans les films
et feuilletons. Le plus connu, car le plus ancien, est certaine-
ment le retour en arriere (flash-back), mais il en existe bien
d’autres, souvent empruntés a la littérature (voir Propp,
1968) que l’évolution technologique permet de revisiter.
Par exemple, la construction en mosaique qui donne des
éléments visuels et audio suffisamment visibles, mais que
le contexte fictionnel et le flux ne permettent pas de traiter
(conscientiser) immédiatement. Ces éléments sont cepen-
dant pergus et permettent, aprés coup, au spectateur de
reconstruire la signification. Autre procédé, la multiplicité
des points de vue offre également un découpage qui n’est
plus temporel et diachronique selon la diégese (I'histoire),
mais selon la perception, le point de vue ou I'action d’un per-
sonnage qui vient complémenter, voire bouleverser, la com-
préhension initiale pergue par le spectateur en I'impliquant
encore davantage dans le processus de perception. Nous
pourrions également évoquer 1'utilisation et la juxtaposition
des stéréotypes et des archétypes qui facilitent une saisie plus
rapide et correspondent & la compréhension du spectateur a
condition de connaitre son systeme de communication (voir
Gregory Bateson et les chercheurs de 1'Ecole de Palo Alto
dans Winkin, 1981).
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La scénarisation audiovisuelle, et de maniere plus générale la
scénarisation médiatique, prend donc en charge la communi-
cation, elle exige de connaitre le public cible, d’anticiper ses
réactions, son systeme de perception et de compréhension, ce
qui le motive et retient son attention afin d’utiliser de fagon

maximale la spécificité du médium choisi.

2. De la scénarisation médiatique

a la scénarisation pédagogique

Avec l'intégration de 1'audiovisuel comme moyen pédago-
gique en classe, la scénarisation médiatique a introduit une
nouvelle facon de présenter les savoirs a 1’aide des images
et du son pour en faciliter la compréhension. Si elle supplée
a l'une des fonctions de I'enseignant, elle ne les supplante
pas toutes. Elle invite cependant a repenser 1’apprentissage
et, par conséquent, I'enseignement, a revoir l'intervention
de I'enseignant et a reconsidérer la maniere dont se fait
I'apprentissage. La remise a plat a laquelle I"enseignant est
convié n’est autre chose que la révision du scénario de son
enseignement. Dans la nouvelle scénarisation de son activité,
la tAche de véhiculer les savoirs est laissée au média; celle de
I’enseignant est d’aller au-dela de la présentation des savoirs
et d’exploiter l'interaction entre 1'apprenant et le média; en
découle naturellement la scénarisation de I'activité de I'ap-

prenant.

2.1 Une entrée ratée de la scénarisation

en milieu éducatif

C’est a partir des années soixante que l’audiovisuel a été
introduit dans l"enseignement. Un peu plus tard, les recher-
ches de Salomon (1979) et de Clark et Paivio (1991), entre
autres, ont fait prendre conscience de la nécessité d’utiliser
les modalités audiovisuelles et de I'importance de la maftrise
technique du média pour guider l'attention et la motivation
des apprenants. Cependant, 1’analyse des expériences d’in-
troduction de la télévision pédagogique dans le systeme
éducatif ne permet pas encore de parler de scénarisation
pédagogique. En France, le Lycée de Marly-le-Roi en est un
exemple (Egly, 1984). En effet, si les films documentaires ou

les cours diffusés a I'antenne apportaient effectivement des

éléments audio et visuels ayant été scénarisés (avec une his-
toire, le déroulement de I'intrigue, le jeu d’acteurs, les décors,
I’ambiance, un scénarimage, etc.), I'enseignement, lui, n’était
pas scénarisé (cours focalisés sur les contenus avec une pré-
occupation de transmission des savoirs, sans prise en compte
de l'activité de 'apprenant et de sa réaction a l'activité). Les
ressources audiovisuelles insérées dans le programme ne
remettaient en cause ni les contenus ni la stratégie de I'ensei-
gnant. Ces ressources étaient utilisées pour enrichir les cours;
les enseignants les exploitaient dans une fonction de simple
« illustration », sans utiliser davantage la « médiation » et la
« supplantation » qui existaient dans la scénarisation du pro-
duit audiovisuel (Compte, 1985a). Ainsi, on ne peut parler a
cette époque que de scénarisation du produit médiatique, la
scénarisation de l'activité d’enseignement intégrant l'usage
de la ressource audiovisuelle étant minimale. Il faudra atten-
dre les années quatre-vingt pour poser I’acte d’enseignement

en termes de scénarisation pédagogique.
2.2 Les potentialités de la scénarisation médiatique

La convergence entre les recherches psychologiques et 1'utili-
sation des médias qui s’est faite dans les années quatre-vingt
met en exergue la nécessité de multiplier les systemes d’aide
a I'acquisition individualisée des connaissances et le r6le im-
portant que peuvent jouer les médias. La congruence de ces
deux évolutions a invité les enseignants a remettre en cause
les approches magistrales traditionnelles, non pas parce
qu’elles étaient mauvaises, mais parce qu’elles ne pouvaient

plus étre les seules.

Une analyse (Compte, 1985a) a fait apparaitre une simili-
tude entre la problématique qui s’imposait au concepteur
médiatique et celle a laquelle le pédagogue était confronté;
tous deux se trouvaient face a 1’hétérogénéité du public
ciblé et aux prises avec les priorités a établir. Si on ajoute a
cela les nécessités de 1’évolution politico-économique qui,
comme aujourd’hui, obligeaient les pédagogues a prendre
en compte « la formation tout au long de la vie », force
était de constater que I’apprentissage nécessite une variété

d’approches utilisant ’audiovisuel non pas simplement

comme un « plus » ajouté au cours. L’audiovisuel pouvait
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alors étre un des outils de la transmission au méme titre
que le mot dans "explication, car il apportait ce qui a été
observé dans les programmes les plus pérennes de la télé-
vision américaine : la facilitation de la compréhension et la
stimulation continuelle de la motivation (Compte, 1985b).
L’'intervention de I’enseignant demeurait tout de méme
nécessaire. Cette perspective risquait de bouleverser les

pratiques d’enseignement.

Dans une perspective pédagogique, la scénarisation est deve-
nue 'art de découper les savoirs en unités, de les relier pour
faire sens, puis de construire une médiation visant a faciliter
I’acquisition des connaissances. Le va-et-vient entre la cible
(apprenants), le média (TV, multimédia ouvert ou fermé,
Internet) et I'information (programme scolaire ou universi-
taire, savoirs) délimite ainsi le domaine de la scénarisation
dans lequel la responsabilité et la direction appartiennent a

'enseignant (Figure 1).

médias. Ces exigences de la scénarisation médiatique se
répercutent sur deux aspects de la scénarisation pédagogi-
que : le besoin d’une équipe multidisciplinaire et le travail

d’orchestration.

En effet, dans la scénarisation médiatique, le metteur en
scéne de théatre ou de cinéma et le réalisateur média-
tique font appel a des spécialistes des corps de métiers
impliqués dans la création visée (interpretes, techniciens,
spécialistes de décors, costumes, ou, en amont, a des scé-
naristes, dialoguistes, etc.). Ils utilisent les compétences
de chaque professionnel pour exploiter pleinement les
spécificités du média choisi. Ils jouent le role de « chef
d’orchestre ». Or dans "enseignement, la mise a disposi-
tion d’outils grand public pour enregistrer de I'image et du
son a fait croire que I’enseignant pouvait, a lui seul, utiliser
le média puisqu’il connaissait bien 'information a faire
passer et la cible de ses étudiants. Ce point de vue était

bien soutenu par I'Institution

Média

Information

qui s’employait a fournir du
matériel d’enregistrement aux
Enseigl‘lal‘lt volontaires transformés ainsi

en « hommes-orchestres ».

La notion de scénarisation mé-
diatique appliquée a la péda-

gogie a fait de I'enseignant un

Figure 1. Le domaine de la scénarisation dans une pratique pédagogique

« homme-orchestre » contraint a

ceuvrer dans un contexte qui ne

2.3 Les exigences de la scénarisation médiatique et
la pratique pédagogique

Les recherches en psychologie ont confirmé d’une fagon pré-
cise le pouvoir des aides visuelles, I'impact de la contiguité,
de la présentation simultanée des textes et des images sur la
construction des connaissances individualisées (Denhiere,
Legros et Tapiero, 1993; Legros, 1997; Mayer et Gallini, 1990),
mais a condition qu’elles soient traitées de fagon profession-
nelle, en respectant des normes infographiques inculquées

inconsciemment aux apprenants par la fréquentation des

tire pas véritablement avantage
des médias, plutdt que de lui réserver le role de « chef d’orches-
tre » coordonnant en amont la production du message audiovi-
suel et, dans la classe, animant le va-et-vient entre apprenants,

média et savoirs.

3. Lascénarisation pédagogique
dans les environnements d’apprentissage

informatisés

La scénarisation est avant tout un travail de conception de

contenu, d’organisation des ressources, de planification
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de l'activité et des médiations pour induire et accompa-
gner l'apprentissage, et d’orchestration, ¢’est-a-dire d’in-
tégration des contributions des différents spécialistes qui
travaillent a la conception et a la réalisation du scénario
dans I’environnement. En milieu éducatif, ce modele de
travail est resté cantonné a la production de ressources
audiovisuelles sans avoir été transféré et généralisé dans la
pratique d’enseignement. Bien qu’il existe actuellement des
banques de scénarios pédagogiques largement accessibles,
une étude récente montre que les usages réels des scénarios
sont mal connus, que leur contenu n’est pas uniforme et que
peu d’enseignants connaissent leur utilité ou savent les uti-
liser (Macedo-Rouet et Perron, 2007). Un tel constat invite a
se pencher sur les difficultés qui freinent le développement
de la scénarisation pédagogique. Qu’est-ce qui empéche les
enseignants de s’approprier cette approche et de construire
une pratique pédagogique différente? Sans qu’on ait pu
faire un retour réflexif pour mieux comprendre pourquoi la
démarche de scénarisation pédagogique n’a pas été adoptée
par les enseignants a l’ere de I"audiovisuel éducatif, nous
sommes passés a l'ere de l'informatique pédagogique et
des TICE pour constater que la question est plus actuelle
que jamais. Dans ce qui suit, nous tentons de caractériser la
scénarisation pédagogique dans le contexte des environne-
ments informatisés d’apprentissage (Basque et Doré, 1998)
et de mettre en lumieére les enjeux qu’elle suscite pour la

pratique des enseignants.

Précisons d’abord que nous définissons 1’environnement
d’apprentissage informatisé, a la maniere des auteures pré-
citées, comme un lieu qui « englobe, tout a la fois, I'idée de
la présence de ressources informatiques pour soutenir la
démarche des apprenants, I'idée d'une vision cognitiviste et
constructiviste de I'apprentissage et I'idée d’un lieu réel ou
virtuel qui loge des systemes en interaction ». Dans la pers-
pective constructiviste, I’environnement devient dispositif
(Jacquinot et Monnoyer, 1999) des lors qu’il est énacté par les
acteurs de la formation qui y évoluent pour réaliser des ac-
tivités a I’aide des ressources mises a leur disposition. Cette
perspective integre le sujet lui-méme et sa propre expérience

de la formation, et renvoie au scénario et a I’environnement

comme a la partie émergée d’un iceberg. En fonction de
variables immergées — les caractéristiques des apprenants,
leurs buts, leurs pratiques, leurs contextes de vie, etc. —
et de leurs articulations, 8 un moment donné, ces réalités
prennent un sens particulier pour les différents acteurs qui
les vivent : formateur, apprenant. Ainsi, un scénario et un
environnement pourront étre énactés de maniéres diverses

par les différents acteurs d’une formation.

3.1 De la scénarisation du contenu a la scénarisation
de I'activité des acteurs

La scénarisation médiatique des ressources pédagogiques
visait surtout le contenu de connaissances que 1’enseignant
était appelé a exploiter. Il en va tout autrement aujourd’hui
dans le contexte des environnements d’apprentissage infor-
matisés ot elle s’élargit a d’autres fonctions et a d’autres
objets (Compte, 2004). Ce n’est plus uniquement le contenu
qui est scénarisé, mais aussi l'activité de I'apprenant et
celle des autres acteurs de la formation. La scénarisation n’a
plus simplement pour but de stimuler I’apprenant et de lui
permettre d’entrer en rapport avec un contenu d’appren-
tissage, mais bien de structurer et d’organiser son activité
pour I"amener a apprendre dans un contexte signifiant. En
ce sens, la scénarisation pédagogique s’est transformée de
la méme maniere que le design et I'ingénierie pédagogiques
ont évolué depuis leur origine, passant du béhaviorisme
aux approches cognitiviste et constructiviste (Dessus, 2006).
L’approche béhavioriste, linéaire et hiérarchique, visait
la conception des étapes de présentation du contenu et le
renforcement des réponses correctes par une rétroaction
adéquate. Elle a été supplantée par 1’approche cognitiviste
qui, contrairement au béhaviorisme, ne s’intéresse pas aux
connaissances factuelles, de bas niveau, mais plutdt a ’ana-
lyse des opérations et des stratégies mentales ainsi qu’aux
processus d’apprentissage comme la résolution de proble-
mes complexes, mal définis, ou mal structurés. L’approche
constructiviste quant a elle s’est imposée, a tout le moins
dans le discours, par sa capacité a prendre en compte le
contexte plutdt que les comportements des apprenants,
mais aussi I'histoire et le projet de I’apprenant pour favori-

ser des apprentissages signifiants.
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Dans le contexte des environnements d’apprentissage infor-
matisés, la scénarisation pédagogique formalise toutes les
dimensions de 'enseignement et de I'apprentissage, tous
deux désormais médiés par 1'ordinateur. De maniére systé-
mique, elle met en scéne dans un espace virtuel les acteurs
de la formation et leurs interactions. Elle prévoit un ensemble
de ressources numériques et d’outils logiciels nécessaires a la

mise en ceuvre de l"activité la formation.

Historiquement, si un trés grand nombre d’enseignants ont
pris le parti de ne pas s’investir dans la scénarisation et la
production de ressources audiovisuelles et de demeurer
simples utilisateurs de produits faits par d’autres, ce choix
n’est plus possible avec les environnements d’apprentissage
informatisés puisqu’il s’agit « d’enseigner en ligne ». Les
enseignements ne peuvent étre pensés et congus par d’autres
que les enseignants. Ces derniers doivent étre les concep-
teurs de l'environnement d’apprentissage qu’ils utiliseront
pour accomplir leur tdche d’enseignant. Ils auront a faire
la scénarisation pédagogique de cet environnement. Dans
ce contexte, le scénario a développer n’est pas qu'un outil
congu par I'enseignant pour guider le travail de I'apprenant;
il constitue la pierre d’angle de I’environnement d’appren-
tissage informatisé dont la construction obéit aux exigences
de la conduite d’un projet informatique (Ernst, 2006). La
scénarisation pédagogique s’inscrit alors dans un processus
de conception/production qui doit se plier a des méthodes
normalisées d’ingénierie pédagogique, comme la MISA du
Centre de recherche LICEF, et & des méthodes de développe-
ment informatique associées ou dérivées du langage Unified
Modeling Language (UML) tel que le propose 1'IMS Global
Learning Consortium, le consortium le plus important en

matiere de spécification de contenus éducatifs.

3.2 Pour I'’enseignant, doit-on parler

de I'apprentissage d'un nouveau métier?

L'enseignant qui s’engage dans la conception et le dévelop-
pement d’environnements d’apprentissage informatisés se
voit confronté a une entreprise complexe qui ne peut étre
abordée comme une activité intuitive et artisanale, mais

plutét comme un cas particulier de génie logiciel appliquant

une méthode systématique de développement (Paquette,
2002). Il ne peut faire I'économie des méthodes d’analyse et
de conception utilisées en informatique (Ernst, 2006). I1 doit
s’ouvrir a un mode de pensée systémique pour couvrir les
dimensions cognitive, pédagogique et technologique des
environnements d’apprentissage, et maitriser I'ingénierie
pédagogique et les techniques de modélisation qui permet-
tent la représentation graphique des modeles requis pour
produire I'environnement. Ces approches, comme celle déve-
loppée au LICEF (Banque canadienne LD) ou celle proposée
par Ernst (2006) s’appuient sur une démarche d’ingénierie
pédagogique qui servira a décrire un scénario pédagogique
réutilisable, conformément a la spécification IMS-LD, ou a
le représenter par différents types de diagrammes UML ac-
compagnés de métadonnées, requis pour la production infor-
matique de 'environnement et la réalisation des ressources

médiatiques qu’il comporte.

Concevoir des scénarios qui fondent I'architecture des envi-
ronnements d’apprentissage informatisés et qui servent de
référence a la médiatisation des ressources pédagogiques de
I'environnement implique une profonde transformation de I'ac-
tivité de I'enseignant. Dans ses nouvelles taches de concepteur,
il partage ses responsabilités avec d’autres acteurs qui prennent
en charge divers aspects de la construction des environnements
d’apprentissage : spécialiste de la pédagogie en ligne, expert de
contenu, spécialiste des médias, infographiste, programmeur,
producteur informatique. D’homme-orchestre ou de chef d’or-
chestre que I'on souhaitait qu’il soit au temps de 'audiovisuel,
I'enseignant devient « chef de projet », une fonction qui met a
I’épreuve sa capacité de coordonner le travail de spécialistes
des médias numériques et de I'informatique. Etre chef de projet
n’est pas toujours aisé, car dans les contextes institutionnels que
nous connaissons, l'enseignant n’a pas d’autorité hiérarchique
sur ses collaborateurs, ceux-ci relevant généralement d’autres

services et étant affectés simultanément a de multiples taches.
3.3 Contournement tranquille d’une pratique idéalisée

Si I'objectif de normalisation de 1’approche d’ingénierie
de projet est de gagner en systématicité, en productivité

et en réutilisabilité des environnements d’apprentissage,
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on peut se demander dans quelle mesure les enseignants
sont préts a y souscrire, s’ils sont disposés a s’investir pour
apprendre le nouveau métier et si les gains réalisés ne se
feront pas au détriment de la souplesse, de la malléabilité
et del’adaptabilité de I'intervention pédagogique. On peut
également se demander si les établissements auront les
moyens de se doter du personnel spécialisé pour produire
ces environnements. Une étude québécoise (Henri, Gagné
et Maina, 2005) a montré que l'activité des enseignants qui
pratiquent I’enseignement en ligne est loin de se confor-
mer a un processus normalisé de scénarisation pédagogi-
que et de production informatique. La plupart d’entre eux
continuent de se centrer sur la transmission de contenu
plutét que sur I'apprenant et ses activités d’apprentissage.
Ils n’abordent pas de maniere sélective les dimensions co-
gnitive, pédagogique, médiatique et technologique de la
scénarisation comme le propose I'ingénierie pédagogique.
Apres avoir élaboré la structure du contenu de leur cours,
ils procedent au cas par cas pour concevoir et produire
chacune des ressources qui seront intégrées au fur et a
mesure dans l'environnement du cours. Les technologies
accessibles aujourd’hui, comme les plateformes de cours
en ligne et les outils de production web et multimédia, par
leur structure méme, leur permettent de mener simultané-
ment les taches propres a la conception et a la production.
Dans plusieurs cas, I’environnement d’apprentissage est
construit progressivement (work in progress). Il se présente
comme un ouvrage malléable, un instrument d’appren-
tissage autant pour l’enseignant-concepteur que pour
I’apprenant. Il est modifié, amélioré de session en session.
C’est une ceuvre qui n’est jamais finie, qui s’élabore au fil
de I’évolution de son contenu, des apprenants visés, des

besoins et des compétences du concepteur.

Le décalage observé par cette étude entre la pratique de
conception et de scénarisation pédagogique et les mé-
thodes normalisées propres a la construction des envi-
ronnements d’apprentissage devrait nous amener a nous
tourner vers des approches d’ingénierie pédagogique
plus souples, moins linéaires et plus adaptables a diffé-

rentes pratiques de conception. La progression linéaire et

séquentielle des méthodes utilisées ameéne 1’enseignant a
penser son enseignement comme la réalisation d’un projet
informatique qui aboutit a un produit. Ne serait-il pas plus
approprié de penser a des approches intermédiaires qui se
situeraient & mi-chemin entre les démarches artisanales et
les méthodes normalisées, et qui laisseraient des espaces
pour la spontanéité dans I'intervention pédagogique? Par-
tant du principe que l'apprentissage émerge de l'activité
plutét qu’il en est un préalable (Dessus, 2006), ne pour-
rait-on pas s’orienter vers des méthodes d’ingénierie pé-
dagogique inspirées par la théorie de 1’activité et la théorie
constructiviste qui s’intéressent aux aspects sociaux de
I’enseignement et de I'apprentissage? Ne conviendrait-il
pas d’appliquer des modeles constructivistes qui sont cen-
trés sur I’apprentissage en tant qu’expérience personnelle
et qui ne considérent pas qu’il soit nécessaire d’organiser

I’apprentissage par I’enseignement?

Les efforts déployés actuellement pour faciliter "activité
de scénarisation pédagogique ne se penchent pas directe-
ment sur la transformation des méthodes de conception et
de production des environnements. Ils proposent plutét,
souvent sans méthode a 'appui, la réutilisation d’objets
d’apprentissage et de scénarios décrits avec un langage
de modélisation pédagogique. Le défi de concilier ces
démarches avec les pratiques actuelles d’enseignement est
de taille parce qu’il s’adresse a des systemes de valeurs
encore assez éloignés. Ainsi, convient-il de se demander
dans quelle mesure les notions d’« ingénierie », de « pro-
duction » et de « produit » informatiques sont compati-
bles avec I’acte d’enseignement pensé comme un acte de
constante adaptation aux besoins des apprenants et a la
complexité des situations humaines qu’ils peuvent vivre.
L’enseignant n’est-il pas investi du devoir d’améliorer et
de faire évoluer constamment les cours qu’il donne, les
lecons qu’il enseigne et de ne jamais les considérer comme
finis? Telle qu’elle est proposée dans sa vocation prescrip-
tive, I'ingénierie pédagogique qui sous-tend la scénarisa-
tion pédagogique n’entre-t-elle pas en contradiction avec
les valeurs, I'identité professionnelle et les représentations

de la profession d’enseignant?
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4. Etsile scénario pédagogique

n’était pas suffisant?

Pour I'apprenant, qu’en est-il de la scénarisation pédagogi-
que? Comment interprete-t-il le scénario? L'effort déployé
par les concepteurs pour penser, organiser et structurer ses
activités est-il efficace? Comment vit-il son apprentissage

dans le dispositif planifié et orchestré par le scénario?
4.1 Lescénario pédagogique et le dispositif de formation

Avant d’aborder ces questions, une clarification des rela-
tions entre scénario et dispositif est indispensable. Nous
I’avons vu, les définitions du scénario ont évolué avec
les usages des médias, les pratiques pédagogiques et les
roles des acteurs. De scénario médiatique, le scénario est
devenu pédagogique, déplacant davantage I’attention vers
les activités de I'apprenant et de I’enseignant, les usages
de I'environnement et leur planification. Comme nous
I’avons aussi souligné, le scénario et I’environnement de-
viennent un « dispositif » lorsqu’ils sont énactés (Varela,
1989) par les acteurs de la formation qui y évoluent pour
réaliser des activités. Ainsi, un scénario pédagogique

pourra étre interprété différemment selon les acteurs.

4.2 Le role incertain du scénario pédagogique pour
comprendre les effets d'un dispositif de formation

Peut-on comprendre les effets d"un scénario pédagogique sur
les apprentissages ou les transformations identitaires vécues
par des adultes en formation? Alors que les apprentissages et
les transformations identitaires peuvent étre décrits, analysés
et interprétés a I'aide de cadres conceptuels psychologiques
situant les effets observés chez ’apprenant : son histoire, son
projet, son entourage familial et professionnel, le scénario
pédagogique conduit a la création du dispositif de formation
dans la mesure ot1 il prescrit certaines activités, propose cer-
tains usages de I'environnement et des médias, et génere des
médiations particulieres. Son réle est cependant difficile a
observer et a analyser. Quelle importance a-t-il véritablement
dans les apprentissages et les transformations identitaires
observées? L'engagement de l’apprenant, son parcours, son

projet ne seraient-ils pas les facteurs qui comptent le plus?

Cette question a guidé une recherche menée par une équipe
interdisciplinaire (Charlier, Nizet et Van Dam, 2006) pour
tenter de décrire, comprendre et analyser la dynamique
identitaire et, notamment, le role joué par le scénario pédago-
gique dans la transformation de ’apprenant. Ces chercheurs
postulent que c’est a travers son expérience d’apprentissage,
sa perception du dispositif que l'influence éventuelle des
choix pédagogiques, techniques et humains réalisés par les
formateurs et concepteurs au moment de la scénarisation,
peut étre comprise. A travers quel prisme I’apprenant per-
coit-il le dispositif de formation? Comment interprete-t-il le
scénario pédagogique? A quelles dimensions de ce scénario
donne-t-il sens dans son expérience d’apprentissage? Com-
ment comprendre les différentes interprétations observées?
De leurs travaux, Charlier et al. (2006) et Charlier (2006)
concluent que les variables qui font la différence s’organi-
sent en une configuration singuliere : le but que 1’étudiant
poursuit en venant en formation, en particulier la place que
joue son projet de formation dans sa construction identitaire
(Bourgeois, 2005; Bourgeois et Nizet, 1999; Cross, 1981), sa
représentation de 1'efficacité de la formation pour atteindre
son but et sa représentation des articulations possibles avec
sa propre pratique professionnelle ou privée, présente, passée
ou future, c’est-a-dire sa pratique de référence (Charlier,
1998). Lorsqu’un apprenant se représente sa participation
comme un moyen efficace pour atteindre son but et qu’il
peut établir des relations significatives avec une pratique de
référence, alors il maintient son engagement en formation et
vitune expérience d’apprentissage significative. Au contraire,
lorsque ces conditions ne sont pas remplies, 'apprenant
peut vivre une expérience d’apprentissage peu efficiente
et aller jusqu’a abandonner la formation. A cet égard, le
scénario peut jouer un réle essentiel dans la mesure o, entre
autres, il prend en compte ou non les buts poursuivis par
les apprenants, exploite ou non leurs pratiques de référence,
prévoit ou non des moments de régulation et rend ou non

explicite le choix des activités et leurs sens.
4.3 Les différentes perceptions d’'un méme scénario

Deux cas contrastés, ceux de Gilles et de Stéphane, permettent

d’illustrer cette proposition (Charlier et al., 2006). Tout au
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long de leurs parcours, ces apprenants construisent des
articulations différentes entre la formation qu’ils suivent et
leur pratique de référence. Gilles se réfere principalement
a I'expérience professionnelle en entreprise qu’il a vécue
par le passé, celle qu’il vit au moment de la formation et
celle qu’il projette pour son avenir. Quant a Stéphane, c’est
essentiellement avec son expérience passée d’apprenant a
distance et d’enseignant qu'’il établit des liens. Ces articulations
différentes rendent plus ou moins saillantes certaines lacunes
du scénario dans leur expérience d’apprentissage. Ainsi,
Gilles sera moins sensible que Stéphane aux faiblesses du
scénario pédagogique, par exemple, l'incohérence entre les
activités d’apprentissage et I’évaluation ou le manque de

contacts avec les tuteurs.

Les expériences d’apprentissage ou d’enseignement anté-
rieures permettent de comprendre les sensibilités différentes
des apprenants par rapport a certaines lacunes du scénario
pédagogique ou leurs relatives insensibilités par rapport a
leurs qualités. Les relations qu’ils peuvent établir entre les
activités réalisées en cours de formation et des pratiques pas-
sées ou présentes leur permettent d’accorder ou non un sens
a leur apprentissage. Enfin, la possibilité de se projeter dans
une pratique future, rendue plus accessible par la réussite de
la formation, maintiendra leur engagement. A Tlinverse, les
expériences négatives peuvent compromettre cette projec-

tion et concourir a mettre en cause le but existentiel.

Quelles que soient les qualités didactiques d’un scénario pé-
dagogique ou les atouts d’un étudiant, c’est leur ajustement
qui est essentiel. Plusieurs dimensions — les objectifs, les
activités, les réles des acteurs, les usages des TIC — peuvent
étre ajustées ou négociées en méme temps par les acteurs et
former ainsi une configuration positive pour un apprenant
a un moment donné dans un contexte donné. Dans cette
perspective, I'apprentissage est vu comme une activité par
laquelle I’apprenant tire ou ne tire pas parti de toutes les
possibilités qui lui sont offertes. Un ajustement adéquat
n’est pas donné d’emblée par les caractéristiques du scénario
pédagogique, il n’existe qu’en contexte lorsqu’un apprenant

tire parti des ressources offertes. Dans cette perspective, un

scénario pédagogique devrait intégrer des stratégies pour
son propre ajustement : analyse des besoins, évaluations en

cours de formation et suivi individuel des apprenants.

Conclusion

L’audiovisuel, I'enseignement en ligne, la formation a dis-
tance, le e-learning doivent accepter 1'industrialisation des
moyens de production, donc les normes, voire la taylorisa-
tion du travail. De méme que cela n’a pas éliminé le cinéma
d’auteur, cela n’empéchera pas 'engagement continuel et
original de l'enseignant dans les processus de production
afin qu’il s’assure de I'adéquation entre ce qu’il propose et les
besoins des apprenants. Le défi de concilier la scénarisation
pédagogique normalisée et I'idéal des pratiques d’enseigne-
ment demeure quand méme de taille parce qu’il s’adresse a
des systemes de valeurs encore assez éloignés. Dans quelle
mesure les notions de « production » et de « produit » infor-
matiques sont-elles compatibles avec l'acte d’enseignement
pensé comme un acte de constante adaptation aux besoins des
apprenants et a la complexité des situations humaines qu'ils
peuvent vivre? Comment faire en sorte que la scénarisation
pédagogique, dans une perspective computationnelle, n’entre
pas en contradiction avec les valeurs, I'identité professionnelle

et les représentations de la profession d’enseignant?

Du point de vue des apprenants, comment le scénario
pédagogique peut-il étre congu pour faire les ajustements
nécessaires afin que I"expérience d’apprentissage soit vécue
de maniere positive? Peut-on créer plus de souplesse dans
un scénario? A cet effet, Dillenbourg et Tchounikine (2007)
ont proposé des pistes pour intégrer plus de souplesse dans
les scripts pédagogiques. Ils distinguent, d’une part, les
contraintes intrinseques du scénario, qui ne peuvent faire
I’objet de modifications sans en attaquer I'intégrité et, d’autre
part, les contraintes extrinseques du scénario, qui peuvent

étre adaptées sans en compromettre la qualité.

Ne faudrait-il pas revenir au sens originel de la scénarisation
médiatique pour lequel la motivation était I'un des deux

éléments essentiels ('autre étant la compréhension)? La
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narration médiatique a réussi a trouver des solutions en
respectant les contraintes intrinseques d’un média fermé.
Elle donne envie d’entrer dans le produit. N’est-ce pas la une
difficulté pour I'apprenant, méme lorsqu’il a une motivation
personnelle a suivre un cours? Cette motivation n’est pas
alimentée, maintenue, par le dispositif pédagogique pour
deux raisons. La premiére est que 1'on pense que la motivation
personnelle suffit pour susciter et maintenir I’'engagement
de I'apprenant. La deuxiéme entrainerait une profonde
remise en cause : refonder un systéeme éducatif basé sur
I’évaluation des connaissances et non pas sur I’acquisition de
compétences. Les dispositifs de formation ouverte a distance
peuvent participer a ce changement qui consiste a passer
d’une reproduction des connaissances a une production de
compétences (Eynard, 2007), a condition de travailler sur la
mise a disposition des contenus en ligne et sur les capacités

de coordination enseignant/ tuteur/enseignés/ pairs.

A ces propositions, peut-on ajouter d’autres manieres de
créer plus de souplesse dans un scénario? Par exemple, en
attirant "attention sur les choix du concepteur; en réalisant
un accueil personnalisé donnant a connaitre les expériences
antérieures de chacun; en offrant des possibilités de choix
sur les contenus; en mettant en place des démarches de
régulation des objectifs, des méthodes d’apprentissage, du
role des formateurs ou des usages des TIC? Ne serait-il pas
possible de mettre en place des démarches de régulation per-
mettant une négociation et un ajustement des scénarios pé-
dagogiques avec les apprenants? En ce sens, les apprenants

participeraient a la scénarisation.
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