
jeudi21/02/08 jeudi21février23:33Revue Sticef.org

Page 1 sur 24file:///Sticef.org/num/vol2007/08-villiot-leclercq/sticef_2007_villiot-leclercq_08p.htm

Sciences et Technologies 
de l´Information et
de la Communication pour 
l´Éducation et la Formation

 

Volume 14, 2007
Article de recherche

La méthode des Pléiades : un formalisme pour
favoriser la transférabilité et l’instrumentation des
scénarios pédagogiques
Emmanuelle VILLIOT-LECLERCQ LIG, Université Joseph Fourier

RƒSUMƒ : Cet article se situe dans le contexte de la recherche en EIAH (Environnements InformatisŽs
pour lÕApprentissage Humain), et il porte plus particuli•rement sur la dimension de la scŽnarisation
pŽdagogique instrumentŽe. Il vise ˆ explorer et ˆ proposer des formalismes dÕexpression des scŽnarios
pŽdagogiques qui permettraient ˆ un scŽnario dÕ•tre facilement rŽutilisable par un enseignant et un
concepteur pŽdagogique. Notre mŽthodologie de recherche est fondŽe sur une double approche : une
approche par modŽlisation et une approche centrŽe usager. Elle vise lÕŽlaboration de mod•les thŽoriques en
interaction avec les praticiens de la formation et int•gre des Žvaluations aux diverses Žtapes de la
modŽlisation. Nous prŽsentons dans cet article deux recherches complŽmentaires : une recherche
exploratoire sur les diffŽrents formalismes possibles pour lÕexpression des scŽnarios qui nous a conduite ˆ
la construction dÕun formalisme, le formalisme des PlŽiades. Cette mŽthode de formalisation des scŽnarios
vise ˆ permettre lÕexplicitation des intentions des enseignants et ˆ favoriser la transfŽrabilitŽ des scŽnarios.

MOTS CLƒS : ScŽnario pŽdagogique, conception pŽdagogique, scŽnarisation, formalisation, mŽthode
des PlŽiades, rŽutilisation, transfŽrabilitŽ, instrumentation.

ABSTRACT : Our work is situated in the context of TEL (Technology Enhanced Learning) research. It
concerns more particularly the instrumented educational design and scenarisation field. In this context, our
research problem was the expression modalities of learning scenarios which would allow a scenario to be
easily reusable by teachers and educational designers. Our research methodology is based on a double
approach: a modelling approach and a user centered approach. It aims at the elaboration of theoretical
models in interaction with the educational practitioners and it integrates evaluations at the different
modelling stages. We present in this article two additional researches: an exploratory research on
formalisms for the expression of the scenarios which led to us to the construction of a method, the method
of Pleiads, which allows the explicitation of the teachersÕ intentions and facilitates the learning scenario
transferability.

KEYWORDS : Learning scenario, educational design, educational scenarisation, formalisation, method
of pleiads, reusability, transferability, instrumentation.
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1. Introduction
LÕobjet de la recherche porte sur les pratiques de conception des scŽnarios pŽdagogiques dans le contexte
dÕutilisation des TICE. Pour Charlier (Charlier, 2000), lÕŽvolution des pratiques de conception dÕun
enseignant dans un contexte dÕutilisation des TICE "peut concerner ses routines, ses dŽcisions de
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enseignant dans un contexte dÕutilisation des TICE "peut concerner ses routines, ses dŽcisions de
planification ou ses connaissances, de m•me que les actions mises en Ïuvre, les interactions avec les pairs
et la rŽflexion exercŽe sur l'action".

Nous nous intŽressons plus particuli•rement aux changements induits lors de la phase de planification et
nous constatons que, dans ce processus de prŽparation de la situation dÕapprentissage, lÕenseignant est
amenŽ ˆ dŽfinir plus prŽcisŽment les activitŽs, les acteurs, les ressources produites et utilisŽes ainsi que les
interactions quÕils entretiennent entre eux.

La t‰che de conception sort de la sph•re individuelle dans la mesure o• on en partage le rŽsultat,
notamment au sein de communautŽs de pratiques et de sites thŽmatiques ou disciplinaires.

Ce partage de pratiques donne lieu ˆ la mise en commun dans des banques de descriptions de dŽroulement
dÕactivitŽs, ou de ressources ainsi que dÕun ensemble dÕinformations de type mŽtadonnŽes. Ces
descriptions sont nommŽes "scŽnarios" ou "sŽquences", ou lesson plans en anglais (Leleu-Merviel et al,
2002). Ces scŽnarios sont sous forme Žcrite, soit narrative, soit structurŽe via des fiches descriptives et
int•grent les TICE comme supports ou ressources.

Or, des travaux ont montrŽ quÕil existait un probl•me de rŽutilisation de ces scŽnarios au sein de ces
communautŽs (Roberston, 2006). Si le partage est dŽsormais Žvident, la rŽutilisation ne lÕest pas. La
rŽutilisation dÕun scŽnario pŽdagogique peut partir dÕun besoin (gain de temps, apport d'idŽes nouvelles,
dŽcouvertes de nouvelles approches pŽdagogiques, enseignant en formation, etc.). Mais pour certains
auteurs, il faut Žgalement que les conditions favorables soient rŽunies. Cromier et Herandez (Cromier et
Herandez, 2006) ont montrŽ que la rŽutilisation des objets pŽdagogiques nŽcessitait la convergence de
quatre conditions, que nous pouvons par extension appliquer aux scŽnarios : il faut quÕils existent, il faut
•tre ouvert ˆ les rŽutiliser, il faut quÕils soient rŽutilisables et il faut •tre capable de les rŽutiliser. Une autre
condition que nous pourrions ajouter : il faut aussi que lÕon puisse trouver les scŽnarios qui nous
intŽressent, ce qui pose le probl•me de lÕindexation.

De fait, dans un contexte de conception pŽdagogique, la question de la rŽutilisation des scŽnarios
pŽdagogiques pose la double question de lÕessaimage et la transfŽrabilitŽ des savoir-faire pŽdagogiques au
sein de communautŽs de pratique et de la formalisation des scŽnarios pŽdagogiques en vue de leur
opŽrationnalisation dans un contexte de situations dÕapprentissage instrumentŽes par les TICE. Notre
contribution ne traite pas directement de la question de lÕopŽrationnalisation mais de celle plus amont de la
formalisation des scŽnarios pŽdagogiques. Le probl•me du formalisme est abordŽ dans son sens large de
formalisme de description et dÕexpression des scŽnarios dont lÕobjectif est ˆ terme dÕen faciliter
lÕopŽrationnalisation.

Dans cet article, nous faisons le point sur les modes dÕexpression des scŽnarios pŽdagogiques dans le
champ de praticiens de lÕŽducation, et des probl•mes qui se posent en termes de transfŽrabilitŽ et
dÕinstrumentation de ces scŽnarios. Nous abordons ensuite ces questions sous lÕangle de la formalisation en
faisant un panorama des approches de formalisation pŽdagogique existantes. Nous prŽsentons ˆ lÕissue de
cette Žtude un travail de recherche et dŽveloppement pour dŽgager des premi•res pistes pour dŽfinir plus
prŽcisŽment une mŽthode de conception associŽe ˆ un formalisme dÕexpression des scŽnarios, la mŽthode
des PlŽiades, afin de soutenir leur transfŽrabilitŽ et leur instrumentation.

2. Concept et description des scénarios pédagogiques
dans le champ des praticiens
2.1. Définition du scénario dans le champ de praticiens de l’éducation
Le terme "scŽnario" est couramment utilisŽ dans les domaines artistiques, notamment cinŽmatographique,
mais aussi dans les domaines de la gestion, de lÕinformatique, des tŽlŽcommunications et de lÕergonomie
(scŽnario de navigation, dÕinteraction). Son utilisation est plus rŽcente dans le domaine de lÕŽducation o• le
terme est complŽtŽ par lÕadjectif pŽdagogique, ou le complŽment de nom dÕapprentissage. Le concept de
scŽnario pŽdagogique compl•te ou remplace dÕautres termes plus couramment utilisŽs par les enseignants :
"cours", "sŽquence", "situation dÕapprentissage".
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"cours", "sŽquence", "situation dÕapprentissage".

Dans le cadre dÕune Žtude menŽe par lÕINRP sur les pratiques de scŽnarisation, les termes de sŽquence
pŽdagogique et de scŽnario pŽdagogique sont les plus citŽs pour lÕensemble des personnes interrogŽes
(Villiot-Leclercq et Pernin, 2006). Le terme de sŽquence pŽdagogique semble fortement utilisŽ en raison
de son introduction dans la formation d'enseignants ˆ lÕIUFM. Une question ouverte associŽe a permis de
relever une abondance de termes utilisŽs dans des sens approchants : "activitŽs pŽdagogiques", "maquette
pŽdagogique", "synopsis", "dŽroulŽ pŽdagogique", "module dÕenseignement", "progression pŽdagogique",
"parcours pŽdagogique", "scŽnario dÕusage", "scŽnario dÕencadrement", "scŽnario de diffusion", "sŽquence
de t‰ches", "session", "story-board", "trames conceptuelles", "sŽquence dÕapprentissage".

2.2. Expression des scénarios pédagogiques dans le champ des praticiens de
l’éducation
Ils se prŽsentent sous forme de fiches ou de formulaires. Ils constituent des entitŽs relativement abstraites
lorsque la description est structurŽe autour de quelques rubriques-clŽs comme dans les lesson plans ou si
elle suit la structure de guide de conception de scŽnarios pŽdagogiques comme celui de (Bibeau, 2000).

Les lesson plans sÕorganisent autour de grandes rubriques qui constituent des sortes de mŽtadonnŽes : titre,
auteur, sujet, niveau, objectifs dÕapprentissage, matŽriel, dŽroulement chronologique avec des suggestions
pour lÕenseignant, lÕŽvaluation et une apprŽciation personnelle sur les conditions dÕefficacitŽ du scŽnario.
Des travaux (Tsitouridou, 2006) ont recensŽ les termes les plus utilisŽs dans ces fiches et leurs Žquivalents.
Ils constituent une sorte de thesaurus ad hoc dans lequel on pioche pour dŽcrire les scŽnarios
pŽdagogiques.

On retrouve les termes suivants (leurs Žquivalents rencontrŽs lors de lÕanalyse Žtant indiquŽs entre
parenth•ses) : but (objectif gŽnŽral, objectif), compétence (habiletŽ visŽe, objectif spŽcifique, rŽsultat
attendu ...), compétence disciplinaire (objectif rŽfŽrentiel, compŽtence du domaine), compétence
transversale, déroulement (dŽroulement de lÕactivitŽ, rŽalisation, pendant, situation
dÕenseignement/dÕapprentissage), discipline (mati•re visŽe, contenu disciplinaire), domaine (domaine
dÕapprentissage, th•me gŽnŽral), durée, évaluation (correction, bilan de sŽances), mise en situation
(avant, introduction), niveau (niveau dÕenseignement, degrŽ, niveau scolaire, public), objectivation, phase
pédagogique (approche pŽdagogique, dŽmarche dÕintervention, dŽmarche pŽdagogique), présentation de
l’activité, réinvestissement (transfert, le mot du ma”tre, pour aller plus loin, apr•s, activitŽs connexes,
enrichissement, approfondissement), ressources (ressources requises, matŽriel), résumé (description courte
du projet, description), séance (sŽquence, Žtape).

LÕavantage de ces termes est quÕils sont familiers aux enseignants et quÕils permettent de dŽcrire diffŽrents
aspects du scŽnario en les organisant par rubriques ou catŽgories dans des formulaires ou des fiches. Il
manque cependant la dimension "r™le" que lÕenseignant et lÕŽl•ve peuvent prendre dans le scŽnario et qui
est Žtroitement liŽe ˆ la nature et lÕobjectif de lÕactivitŽ dÕapprentissage. Cette dimension "r™le" a ŽtŽ mise
en avant dans les travaux sur les langages de modŽlisation pŽdagogique tels quÕIMS Learning Design.

DÕautre part, lÕexpression du scŽnario uniquement via une liste de rubriques pose un certain nombre de
probl•mes en termes dÕune part, de transfŽrabilitŽ et dÕautre part, dÕinstrumentation des scŽnarios.

2.3. Le problème de la transférabilité des scénarios pédagogiques
Les scŽnarios ainsi dŽcrits sont mis ˆ la disposition des autres enseignants sur des environnements partagŽs
ou sur des sites acadŽmiques et nationaux. Dans ce contexte, ils visent ˆ •tre partagŽs et rŽutilisŽs en partie.
Or, il se pose actuellement un probl•me de transfŽrabilitŽ de ces scŽnarios, la capacitŽ de ces derniers ˆ •tre
rŽutilisŽs dans un contexte diffŽrent dÕapprentissage. Les diffŽrents aspects du probl•me ont ŽtŽ bien
identifiŽs par le travail de (Macedo-Rouet, 2007) :

- diversitŽ dans la description des activitŽs contenues dans les scŽnarios
- manque de prŽcision de description du dŽroulement du scŽnario
- lieu dÕexpression dÕune perception personnelle du scŽnario plus que de vŽritable volontŽ de mutualiser ce
qui a ŽtŽ fait.
- manque de formation ˆ la rŽdaction de scŽnarios
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- manque de formation ˆ la rŽdaction de scŽnarios

DÕautre part, les choix pŽdagogiques de lÕenseignant sont rarement explicitŽs et lÕapproche pŽdagogique
semble pŽriphŽrique par rapport aux autres rubriques, alors quÕelle devrait •tre centrale et constituer le
socle explicite du scŽnario.

2.4. Le problème de l’instrumentation des scénarios pédagogiques
La majoritŽ des scŽnarios ainsi dŽcrits et disponibles sur Internet visent ˆ mettre en Ïuvre des situations
instrumentŽes par les TICE. Cette instrumentation peut •tre partielle ou plus Žtendue dans le but que le
scŽnario tout entier se dŽroule dans un environnement technologique de type plate-forme.

Dans ce contexte, lÕenseignant ou le concepteur pŽdagogique est amenŽ ˆ aller au-delˆ de la simple
description Ç ˆ plat È du scŽnario. Au moment de la conception, il doit aussi indiquer les processus
dÕinteraction qui vont •tre ˆ lÕÏuvre entre les diffŽrents ŽlŽments du scŽnario : interaction entre les
activitŽs, interactions entre les diffŽrents acteurs du scŽnario et leurs diffŽrents r™les, interaction entre les
r™les et les activitŽs, interaction entre les ressources et les activitŽs. Or, la description par rubriques propose
une description statique du dŽroulement et elle ne permet pas de dŽfinir la fa•on dont le scŽnario
pŽdagogique va sÕorganiser (qui va rŽaliser lÕactivitŽ ? quelle ressource va •tre utilisŽe pour cette activitŽ
et par qui ? quelles sont les conditions de cl™ture de lÕactivitŽ ?).

Cette forme de description est insuffisante pour quÕun enseignant reprenne un scŽnario existant et dŽfinisse
les param•tres et les interactions en jeu entre les acteurs, les activitŽs, les ressources afin dÕen permettre
lÕexŽcution sur une plate-forme.

Une des solutions pour avancer sur les probl•mes de transfŽrabilitŽ et dÕinstrumentation des scŽnarios est,
en partant de lÕexistant, de travailler ˆ lÕŽmergence dÕexpressions plus formelles de scŽnarios offrant une
certaine gŽnŽricitŽ tout en restant proches des habitus de conception des enseignants ou des concepteurs
pŽdagogiques.

3. La problématique de la formalisation des scénarios 
Formaliser se comprend comme la rŽduction "dÕun syst•me de connaissances ˆ ses caract•res formels"
(TLF, 2007), cÕest-ˆ-dire que les diffŽrents travaux que nous prŽsentons ci-dessous sÕintŽressent ˆ la forme
du scŽnario et ˆ lÕŽlaboration des notions et des r•gles associŽes pour dŽfinir sa formalisation. Dans le
domaine des EIAH, lÕenjeu de la formalisation (David et al., 2007), (Emin et al., 2007) est dÕune part, ˆ
court terme, la description et la structuration, dans un langage partagŽ, de la situation dÕapprentissage dans
toute sa complexitŽ, et dÕautre part, ˆ moyen terme, lÕopŽrationnalisation des scŽnarios sur un ENT
(Environnement NumŽrique de Travail), cÕest-ˆ-dire lÕinstrumentation du scŽnario par les TICE.

Il existe actuellement un ensemble de propositions de langages et dÕapproches pour formaliser un scŽnario
pŽdagogique. Nous en prŽsentons dans le paragraphe suivant.

3.1. Les propositions de formalisation existantes

3.1.1. MISA

Paquette (Paquette, 2002) propose une mŽthode dÕingŽnierie pŽdagogique, MISA (MŽthode dÕIngŽnierie
des Syst•mes dÕApprentissage) qui se prŽsente comme une mŽthode de soutien Ç ˆ la conception dÕun
syst•me dÕapprentissage supportant trente-cinq t‰ches ou processus principaux et quelques cent cinquante
t‰ches secondaires È (Paquette, 2002) p. 119.

La scŽnarisation pŽdagogique appara”t dans cette mŽthode, sous la forme de scŽnario pŽdagogique, lors de
la rŽalisation du "devis pŽdagogique" ˆ la phase nommŽe "architecture pŽdagogique". Le scŽnario
pŽdagogique nÕest donc pas dŽfini isolŽment mais il prend sa source dans dÕautres ŽlŽments de
documentation comme lÕobjectif de formation, les publics cibles, les orientations pŽdagogiques et le rŽseau
des ŽvŽnements dÕapprentissage. Il est aussi dŽfini en Žtroite relation avec le contenu des unitŽs
dÕapprentissage et les propriŽtŽs des activitŽs qui le composent.
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La mŽthode MISA permet dÕexprimer de fa•on formalisŽe un scŽnario pŽdagogique (Paquette, 2002), mais
ce formalisme dÕexpression sÕinscrit dans une dŽmarche dÕingŽnierie pŽdagogique assez complexe, plus
destinŽe ˆ une communautŽ de concepteurs pŽdagogiques quÕˆ des enseignants du secondaire par exemple.
La mŽthode est Žgalement tr•s dŽpendante de sa reprŽsentation graphique en MOT qui a ŽvoluŽ vers MOT-
LD (Learning Design).

3.1.2. Le langage CPM

Le langage CPM-Cooperative PBL Metamodel (Laforcade et al, 2005) propose une approche centrŽe sur
un langage graphique. Ce langage est basŽ sur UML (Unified Modeling Language). Il concerne les deux
premi•res phases du processus de conception pŽdagogique (Žtape de lÕexpression des besoins et Žtape
dÕanalyse et de conception) et vise ˆ modŽliser des situations probl•mes coopŽratives. Il est composŽ ˆ la
fois dÕun mŽta-mod•le qui permet de dŽfinir les concepts "stŽrŽotype" et leurs relations, et un profil
"mŽta-classe", une syntaxe concrète qui définit l’expression graphique (" ic™ne") des concepts et leurs
relations ainsi que leur utilisation dans les diagrammes UML.

Le mŽta-mod•le repose sur la prise en compte de la structure hiŽrarchique dÕune situation probl•me
coopŽrative, sur les aspects pŽdagogiques et sur les aspects sociaux. DestinŽ ˆ des ingŽnieurs pŽdagogiques
ainsi quÕˆ lÕensemble dÕune Žquipe pluridisciplinaire impliquŽe dans la conception, ce langage nŽcessite
des connaissances de base en UML.

LÕintŽr•t du langage CPM est quÕil permet dÕexprimer un scŽnario de type situation-probl•me et quÕil a ŽtŽ
implantŽ dans un outil-auteur afin de soutenir des ingŽnieurs pŽdagogiques dans le processus de
conception, de suivi et de maintenance des mod•les de situation-probl•me. Cependant, selon ses auteurs, le
langage est outillŽ mais il nÕest pas encore associŽ ˆ une vŽritable mŽthode de conception et se trouve pour
lÕinstant fortement reliŽ ˆ un type dÕapproche pŽdagogique.

3.1.3. LDL et la mŽthode des Ç 4 piliers È

Le langage de modŽlisation (LDL) sÕappuie sur un mŽta-mod•le issu de travaux dans le domaine de
lÕapprentissage collaboratif assistŽ par ordinateur (Martel, 1998), (Martel et al, 2007), (Ferraris et al.,
2007). Il reprŽsente une alternative ˆ IMS-LD.

Dans ce langage, la structure formelle du scŽnario pŽdagogique est dŽcrite par un ensemble dÕŽlŽments :
une structure qui permet de dŽcrire lÕactivitŽ et les interactions prŽsentes a priori au sein dÕune activitŽ
ainsi que la fa•on dont elles sÕorganisent ; une enceinte qui permet dÕexprimer le ou les lieux de lÕactivitŽ ;
les rôles que lÕon peut affecter aux diffŽrents acteurs de lÕactivitŽ ; la description dÕune interaction qui est
dŽcrite par une action, mais ˆ qui on associe des informations du type (qui ? quoi ? o• ? comment ?) ; les
positions des r™les (dŽfinissant les positionnements des acteurs par rapport aux activitŽs en train de se
dŽrouler). Des règles permettent de tester les diffŽrentes positions.

Ce langage a ŽtŽ utilisŽ pour formaliser des scŽnarios pŽdagogiques en Sciences de la Vie et de la Terre
dans le domaine de lÕapprentissage collaboratif (Ferraris et al., 2005). Il est en cours dÕexploitation dans le
projet SVL (Shared Virtual Laboratory) dans KalŽidoscope dont l'objectif est de fournir une infrastructure
logicielle pour instrumenter l'expŽrimentation des EIAH (Adam et al, 2007). Le langage LDL vise ici ˆ
permettre lÕorchestration et lÕautomatisation dÕun scŽnario dÕexpŽrimentation complexe qui int•gre un
ensemble de questions de type QCM rŽalisŽes au format IMS-QTI (IMS Question and Test
Interoperability), un outil de simulation TPElec et un outil de suivi (GuŽraud et al., 2007). LÕensemble du
scŽnario a pour objectif, dÕun point de vue didactique, de dŽstabiliser les idŽes fausses (misconceptions)
des Žl•ves en ŽlectricitŽ (Michelet, 2005). Ainsi, le langage LDL basŽ sur le mŽta mod•le prŽsentŽ ci-
dessus permet dÕexprimer un scŽnario dÕorchestration des diffŽrentes activitŽs pŽdagogiques (QCM,
utilisation de simulation, etc.), en sollicitant les acteurs, en gŽrant la transition entre les activitŽs, et en
restituant les traces (rŽsultat de chaque activitŽ, dŽroulement gŽnŽral, etc.).

Ce langage poss•de une mŽthode associŽe permettant de sÕabstraire du langage en lui-m•me et de le penser
en fonction du cadre interactionnel dans lequel les activitŽs dÕapprentissage vont se dŽrouler. (Martel et al.,
2007) montrent que les activitŽs dÕapprentissage reposent sur 4 piliers fondamentaux : lÕorganisation des
activitŽs (prŽparation, etc.), lÕapprentissage (finalitŽ didactique et stratŽgie dÕapprentissage), lÕobservation
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activitŽs (prŽparation, etc.), lÕapprentissage (finalitŽ didactique et stratŽgie dÕapprentissage), lÕobservation
des activitŽs (possibilitŽ pour lÕenseignant de suivre le dŽroulement de lÕactivitŽ), lÕŽvaluation. Dans cette
mŽthode, spŽcifier une activitŽ revient ˆ spŽcifier, pour chaque pilier, un scŽnario : un scŽnario
dÕorganisation, un scŽnario dÕapprentissage, un scŽnario dÕobservation, un scŽnario dÕŽvaluation.

3.1.4. IMS Learning Design 

Ce langage (IMS, 2003) propose un cadre conceptuel qui met lÕactivitŽ au centre du processus de
conception pŽdagogique, tout en identifiant les relations que lÕactivitŽ entretient avec les r™les et les
ressources. Ce langage a ŽtŽ largement prŽsentŽ et nous renvoyons ˆ lÕabondante littŽrature sur le sujet. De
nombreux travaux ont montrŽ que ce langage nÕŽtait pas destinŽ ˆ •tre manipulŽ par des enseignants
(Koper et Tattersall, 2005). Ainsi, Nodenot (Nodenot, 2005) analyse les limites de la proposition IMS-LD
selon trois aspects : sa capacitŽ ˆ dŽcrire des activitŽs dÕapprentissage, sa capacitŽ ˆ dŽcrire des activitŽs
collaboratives, sa capacitŽ ˆ rendre compte de la structuration et de la dynamique des scŽnarios
dÕapprentissage. Il en tire les conclusions suivantes : IMS-LD est un langage complet, formel,
interopŽrable, compatible avec dÕautres standards, mais Ç au dŽtriment de la flexibilitŽ par rapport aux
thŽories de lÕapprentissage È (p.61). Il souligne aussi la difficultŽ pour un concepteur de dŽcrire le
dŽroulement de lÕactivitŽ, la ressource support ou produite, dÕavoir une vision contextuelle de la fa•on dont
un outil va •tre utilisŽ dans lÕactivitŽ, et de dŽcrire la fa•on dont les activitŽs coopŽratives vont se
synchroniser.

3.1.5. Bilan

LÕŽtude des formalismes existants montre quÕil existe dÕun c™tŽ des formalismes destinŽs ˆ la description
et ˆ la spŽcification des situations dÕapprentissage (MISA et CPM) qui sont tr•s liŽs, pour lÕun ˆ la
dŽmarche dÕingŽnierie pŽdagogique qui demande un niveau dÕexpertise tr•s ŽlevŽ (Henri et Maina, 2007),
et pour lÕautre ˆ une approche pŽdagogique prŽcise, la rŽsolution de probl•me. DÕun autre c™tŽ, il existe des
formalismes Ç informatiques È comme IMS-LD, qui permettent de spŽcifier les diffŽrents param•tres du
scŽnario pŽdagogique pour quÕun syst•me informatique puisse lÕinterprŽter et lÕexŽcuter sur une plate-
forme mais qui ne sont pas destinŽs aux enseignants (Koper et Tattersall, 2005). A lÕintersection, le
langage LDL et sa mŽthode des 4 piliers proposent ˆ la fois des ŽlŽments de spŽcification et
dÕopŽrationnalisation qui ont dŽjˆ ŽtŽ validŽs en situation de classe.

La plupart de ces propositions sont issues de recherches en informatique et partent du probl•me de
lÕopŽrationnalisation des scŽnarios pour remonter plus ou moins explicitement vers celui plus amont de leur
expression formalisŽe par les enseignants. Dans le processus de scŽnarisation, illustrŽ par le cycle de vie du
scŽnario en 7 Žtapes (Pernin, 2007), cette phase amont correspond ˆ la phase appelŽe de Ç conception
initiale È qui engendre lÕensemble des autres phases du cycle (contextualisation pŽdagogique,
implŽmentation technique, exŽcution, Žvaluation, adaptation, rŽutilisation).

De fait, la question de la formalisation des scŽnarios pŽdagogiques doit se poser en relation Žtroite avec les
usagers, Ç conception dans lÕusage È (Guin et Trouche, 2007) et en fonction des points de vue issus des
diffŽrents champs de sciences humaines (sciences de lÕŽducation, linguistique, sciences cognitives, etc.). La
problŽmatique qui se pose est donc avant tout interdisciplinaire et elle nŽcessite un investissement plus
marquŽ des domaines des sciences humaines.

La proposition de formalisme que nous prŽsentons dans cet article est fortement influencŽe par ces derniers
champs de rŽflexion. Elle nÕa pas lÕambition de contester les autres formalismes mais de prŽsenter un autre
point de vue, un autre angle dÕattaque. Nous reprenons dÕailleurs aux formalismes existants les grands
concepts saillants comme la notion centrale dÕactivitŽ dÕapprentissage et de r™les mais le point de départ
de notre réflexion porte sur la démarche de formalisation des scénarios elle-même.

Notre hypoth•se est que la Ç mise en forme È que nŽcessite la dŽmarche de formalisation ne doit pas se
faire au dŽtriment de lÕintention pŽdagogique initiale mais quÕau contraire, elle doit permettre la
sauvegarde du sens de la situation dÕapprentissage souhaitŽe.

Pour cela, le formalisme doit •tre fondŽ sur des sŽmantiques (Ç ensemble des mots, des notions se
rapportant ˆ un m•me domaine conceptuel ou psychologique È) (CNRTL) et une structuration (mani•re de
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regrouper, de hiŽrarchiser lÕinformation, etc.) qui sont dÕune part famili•res ˆ lÕenseignant ou au concepteur
pŽdagogique et qui dÕautre part, refl•tent explicitement ses intentions et ses choix pŽdagogiques.

A partir de ces hypoth•ses, nous prŽsentons dans les paragraphes suivants, un ensemble de propositions qui
vise ˆ rŽpondre ˆ notre problŽmatique de recherche initiale sur les modalitŽs dÕexpression de scŽnarios
pŽdagogiques transfŽrables et instrumentŽs par les TICE.

4. Propositions pour une expression formalisée des
scénarios pédagogiques
Dans cette partie, nous prŽsentons la mŽthodologie gŽnŽrale que nous avons suivie pour mener nos
recherches et les deux travaux qui ont ŽtŽ rŽalisŽs dans ce cadre : un premier travail exploratoire sur le
format dÕexpression des scŽnarios et un second travail qui a abouti ˆ la proposition dÕun formalisme, le
formalisme des PlŽiades, qui permet dÕexprimer les scŽnarios de fa•on formalisŽe et dÕintŽgrer les
intentions pŽdagogiques sous-jacentes en explicitant lÕapproche et les choix pŽdagogiques.

4.1. Méthodologie générale
Notre travail de recherche se fonde sur la mŽthode dŽveloppŽe par lÕUniversitŽ de Sussex centrŽe sur
lÕhumain "Human Centred Research" (HCD) et utilisŽe dans de nombreux travaux comme ceux de (Luckin
et al., 2006).

Cette mŽthode nŽcessite dÕidentifier d•s le dŽbut les utilisateurs et de les impliquer dans la modification et
la validation des diffŽrents artefacts. Pour cela, le chercheur peut exprimer les artefacts sous diffŽrentes
reprŽsentations et au travers de diffŽrentes activitŽs. Cette mŽthode se prŽsente sous la forme dÕun
processus cyclique de recherche, de dŽveloppement, de communication qui vise ˆ affiner lÕartefact gr‰ce ˆ
une meilleure comprŽhension des besoins des usagers et du contexte. Chaque cycle est composŽ dÕune
proposition initiale, dÕune Žvaluation et dÕune rŽvision de la proposition. Nous appuyons notre
mŽthodologie sur cette vision cyclique et itŽrative pour rŽpondre au probl•me de la rŽutilisation des
scŽnarios pŽdagogiques existants.

Pour notre recherche, nous avons enrichi cette approche par une phase de modŽlisation dans la mesure o•
cette approche centrŽe usagers vise ˆ lÕŽlaboration de mod•les thŽoriques mais qui doivent •tre "utiles" et
"acceptables" pour des usagers potentiels.

Gr‰ce ˆ cette mŽthode, nous allons construire progressivement une rŽponse aux besoins de formalisation
des scŽnarios pŽdagogiques et aux besoins de soutien au processus de rŽutilisation. Notre travail, destinŽ ˆ
se poursuivre au-delˆ de ces deux travaux, permet de proposer une premi•re rŽponse au probl•me de la
transfŽrabilitŽ et de lÕinstrumentation des scŽnarios pŽdagogiques.

Dans la perspective de cette approche centrŽe humain, notre travail de recherche cible les enseignants dans
un contexte acadŽmique et les concepteurs pŽdagogiques dans un contexte dÕentreprise. Dans la mesure o•
il ne sÕagit pas de construire des mod•les pour la formation ˆ la scŽnarisation, mais des mod•les pour la
rŽutilisation de scŽnarios formalisŽs, nous avons fait le choix de recourir pour chaque Žtape ˆ un petit
nombre dÕusagers ayant dŽjˆ une expŽrience plus ou moins forte en conception pŽdagogique et intŽgrant les
TICE dans leurs pratiques.

Notre mŽthodologie se compose de trois cycles de recherche. Le premier cycle vise ˆ explorer les
diffŽrentes pratiques de scŽnarisation. Ce premier cycle sÕinscrit dans un projet institutionnel menŽ par
lÕINRP, projet CAUSA-E-praxis qui donnŽ lieu ˆ des articles (Pernin et Emin 2006), (Villiot-Leclercq et
Pernin 2006), (Pernin, 2007) auxquels on pourra se reporter. Dans cet article, nous dŽtaillons uniquement
les travaux des deux derniers cycles menŽs au sein de lÕŽquipe MeTAH.

Le second cycle sÕintŽresse au probl•me de lÕexpression des scŽnarios en lien avec la question du format
de reprŽsentation : un ensemble de patrons de scŽnarios, construits avec des premi•res hypoth•ses de
formalisation, est proposŽ aux enseignants sous diffŽrentes formes de reprŽsentation (textuelle et
diagramme dÕactivitŽ UML).
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Un troisi•me cycle nous a permis de construire en nous enrichissant des rŽsultats des cycles prŽcŽdents un
formalisme dÕexpression des scŽnarios pŽdagogiques, le formalisme des PlŽiades.

4.2. Etude exploratoire sur les formats d’expression des scénarios

4.2.1. Contexte et objectif de recherche

Cette Žtude sÕinscrit dans le cadre dÕun travail menŽ au sein de lÕŽquipe ARCADE du laboratoire CLIPS-
IMAG (actuellement Equipe METAH, Laboratoire LIG) de Grenoble sur la structuration de mod•les de
scŽnarios ˆ partir de diffŽrents formalismes (Villiot-Leclercq et al., 2006).

Notre objectif de recherche Žtait dÕune part, dÕenrichir des formalismes existants et dÕautre part, dÕŽvaluer
leur acceptabilitŽ aupr•s dÕutilisateurs potentiels, mais aussi de dŽgager des pistes pour aller vers un
formalisme non plus seulement descriptif mais qui int•gre des param•tres explicitant comment le scŽnario
devra se dŽrouler sur la plate-forme cible et qui pourront •tre directement mis en Ïuvre ou exprimŽs via
les langages de modŽlisation existants. Ce formalisme recherchŽ vise ˆ terme ˆ faciliter la transfŽrabilitŽ et
la rŽutilisation des scŽnarios pŽdagogiques dans dÕautres contextes dÕutilisation.

Pour cette recherche exploratoire, nous avons proposŽ deux formats dÕexpression en nous appuyant sur les
travaux portant sur les formalismes existants dÕexpression des scŽnarios et nos propositions sont en
cohŽrence avec les rŽsultats de lÕenqu•te de scŽnarisation relatifs aux formats dÕexpression des scŽnarios
(Villiot-Leclercq et Pernin, 2006). Ces derniers indiquaient que les usages Žtaient partagŽs entre diffŽrents
formalismes : 41 % dŽclarent dŽcrire leurs scŽnarios sous la forme dÕun texte structurŽ, 49% sous la forme
dÕune fiche type, et 41% sous la forme de schŽmas ou figures. Notre modŽlisation sÕest appuyŽe sur les
hypoth•ses suivantes :

Il peut y avoir diverses formalisations du mod•le de scŽnario et par lˆ m•me diffŽrents processus de
conception dÕun scŽnario pŽdagogique.

- Les scŽnarios peuvent avoir diffŽrentes granularitŽs. 
- Les scŽnarios peuvent •tre composŽs dÕun regroupement dÕactivitŽs et dÕactivitŽs ŽlŽmentaires 
- Les scŽnarios orchestrent les interactions entre les diffŽrents objets et acteurs du scŽnario (par exemple,
flux dÕune ressource dÕun acteur ˆ lÕautre, transformation des ressources au fil des activitŽs, etc.). 
- Les diffŽrentes reprŽsentations et les formats associŽs sont complŽmentaires.

Deux formats dÕexpression enrichis ont ainsi ŽtŽ proposŽs : un format narratif et un format de type
diagramme dÕactivitŽ. Ces deux formats sont dŽtaillŽs un peu plus loin.

Pour appuyer notre Žtude, nous avons choisi d'exprimer six scŽnarios caractŽristiques : dŽbat, colloque,
projet, exercice, dŽmonstration, et Žtude de cas. Nous sommes partis des travaux sur les diffŽrents types
dÕapproches pŽdagogiques identifiŽes. Nous avons choisi dÕaxer le contenu des scŽnarios sur la lecture
croisŽe de lÕimage et du texte en histoire-gŽographie et en lettres selon les instructions officielles des
programmes : "travailler l'articulation Žcrit/oral/image tant en lecture qu'en production". Les six scŽnarios
ont ŽtŽ dŽcrits ˆ la fois dans le format narratif enrichi et dans le format graphique enrichi, soit douze
descriptions de scŽnarios.

4.2.1.1. LÕexpression narrative enrichie

Cette forme dÕexpression est la plus naturelle pour lÕenseignant. Si on demande ˆ un enseignant de dŽcrire
un scŽnario dÕapprentissage, il choisira le plus souvent de nous Ç raconter È ce scŽnario. Il inscrira ce
scŽnario dans un temps et un lieu, il dŽcrira les diffŽrentes actions rŽalisŽes par diffŽrents acteurs du
scŽnario : apprenant, enseignant, groupe, classe. Ces derniers peuvent prendre diffŽrents r™les : apprenant,
animateur, enseignant, prŽsentateur, etc. Nous proposons dÕenrichir cette narration par un jeu de couleurs
afin de bien faire ressortir les composants du scŽnario. Nous avons choisi dÕexprimer en vert les acteurs du
scŽnario ; en noir soulignŽ, les actions rŽalisŽes par les acteurs au cours des activitŽs ; en bleu des ŽlŽments
contextuels de contenu ; en rouge des ŽlŽments contextuels de mise en Ïuvre (tableau 1). LÕavantage de ce
formalisme est quÕil est en langage naturel et quÕil est accessible ˆ tous les enseignants. Il reste, cependant,
peu dŽtaillŽ sur les types dÕactivitŽs et la nature des documents.
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Tableau 1. Exemple de modèle de scénario « étude de cas » sous format textuel enrichi

4.2.1.2. Le diagramme dÕactivitŽ enrichi

Nous avons choisi de nous appuyer sur le format graphique des diagrammes dÕactivitŽ UML. Ce
formalisme graphique a lÕavantage de reprŽsenter la durŽe sur une ligne verticale du temps et de bien
sŽparer les acteurs selon les diffŽrentes colonnes. A chaque acteur est associŽe une sŽrie dÕactivitŽs qui
regroupent des actions auxquelles sont liŽes des ressources. LÕavantage de cette reprŽsentation est
dÕexprimer la fa•on dont se dŽroulent les activitŽs intra-acteurs et inter-acteurs : en simultanŽ ou en
sŽquence, avec ou non des points de synchronisation. De m•me, il est plus facile dÕexprimer les flux des
ressources entre les acteurs ou la fa•on dont elles sont modifiŽes par les actions de lÕacteur au cours dÕune
ou plusieurs activitŽs. Certaines recherches avaient dŽjˆ fait le choix dÕexprimer les scŽnarios
dÕapprentissage sous cette forme graphique (Faure et Lejeune, 2005), (Giacommini Pacurar, 2005),
(Ferraris et al., 2005). Cependant, dÕautres travaux ont montrŽ lÕinsuffisance de ce formalisme pour
exprimer des ŽlŽments spŽcifiques ˆ un dispositif dÕapprentissage et la nŽcessitŽ de lÕenrichir de fa•on
graphique (Laforcade et al, 2005).

Nous proposons dÕenrichir ce formalisme graphique :

- en Žtiquetant, dans les scŽnarios, un groupement dÕactivitŽs que nous nommons "plŽiade dÕactivitŽs" ;

- en mettant ainsi en Žvidence, par lÕŽtiquetage des plŽiades dÕactivitŽs, les t‰ches typiques et
rŽcurrentes au sein du scŽnario et entre les scŽnarios ;

- en indiquant si les actions se dŽroulent de mani•re sŽquentielle ou non ;
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- en reliant les ressources aux activitŽs en tant quÕinput et output, et en exprimant leur type (choisies,
produites, existantes, etc.) et leur Žtat (compl•tes, partielles, brouillon, etc.) ;

- en indiquant les flux de documents dÕun acteur ˆ lÕautre ;

- en identifiant des points de contacts entre les scŽnarios afin dÕintŽgrer ces mod•les dans un rŽseau, de
croiser les types de scŽnarios, et dÕidentifier la granularitŽ du scŽnario.

Nous prŽsentons un extrait de lÕexemple de scŽnario "projet" exprimŽ sous la forme dÕun diagramme
dÕactivitŽ enrichi (figure 1). Dans cette expression graphique, les colonnes correspondent aux diffŽrents
r™les (enseignant, apprenant, groupe, classe). LÕaxe vertical reprŽsente lÕaxe du temps et les diffŽrentes
bulles contiennent les activitŽs distribuŽes entre les r™les. LÕenrichissement du diagramme dÕactivitŽ se
situe au niveau des activitŽs qui sont par endroits regroupŽes dans des bo”tes plus larges dans la mesure o•
elles visent un m•me but (chercher des informations, analyser les informations, etc.). Elles sont dans ce cas
lˆ appelŽes "plŽiades dÕactivitŽs". Enfin, nous indiquons le flux des ressources entre les r™les et les activitŽs
et le changement dÕŽtat dÕune ressource. Ainsi, il peut sÕagir dÕun document au stade de brouillon qui, au
fil des activitŽs et en fonction des r™les qui le manipulent, sÕamŽliore et prend le statut de document
diffusable devant la classe.

Figure 1. Extrait de l’exemple du scénario « projet » exprimé sous forme graphique
(Villiot-Leclercq et al., 2006)

4.3. Evaluation

4.3.1. Objectif
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Les objectifs de cette Žvaluation sont dÕŽvaluer lÕacceptabilitŽ des diffŽrents formalismes enrichis utilisŽs
pour exprimer les diffŽrents scŽnarios et lÕacceptabilitŽ des principes de structuration proposŽs. Le but est
de regarder si les enseignants comprennent les scŽnarios proposŽs avec ces diffŽrents formats dÕexpression
et quel format ils trouvent le plus adaptŽ ˆ la comprŽhension et ˆ lÕexpression de leurs intentions
pŽdagogiques.

4.3.2. Echantillonnage et collecte des donnŽes

Six enseignants du secondaire issus de disciplines des sciences humaines (lettres et histoire-gŽographie)
ont participŽ ˆ lÕŽvaluation.

Nous avons demandŽ ˆ chaque enseignant, individuellement dÕexplorer les six scŽnarios puis de les annoter
afin de proposer des modifications ou de donner des suggestions sur le scŽnario au niveau du vocabulaire,
du dŽroulement proposŽ, etc. Le support Žtait le papier.

Un questionnaire visait ˆ rŽcolter des informations sur les scŽnarios qui se rapprochaient le plus de leurs
pratiques, de leurs prŽfŽrences et sur le format quÕils trouvaient le plus adaptŽ pour dŽcrire un scŽnario
adaptŽ ˆ leurs intentions pŽdagogiques.

Nous avons analysŽ qualitativement les annotations sur les scŽnarios ainsi que les questionnaires.

4.3.3. RŽsultats sur le format privilŽgiŽ

Le questionnaire contenait un ensemble de questions sur les types de scŽnarios eux-m•mes, mais surtout
une question sur la prŽfŽrence des usagers entre les deux formats. Ce sont les rŽponses ˆ ces questions qui
sont prŽsentŽes et analysŽes dans ce paragraphe.

Deux enseignants ont exprimŽ une prŽfŽrence marquŽe pour le format narratif. Les arguments avancŽs sont
ceux de la facilité ("facile ˆ Žcrire"), de la lisibilité ("lisible"), de la familiarité ("plus proche de la
linŽaritŽ du dŽroulement temporel dÕune sŽance").

Deux autres enseignants ont exprimŽ leur prŽfŽrence pour le format graphique. Pour eux, les avantages sont
la clartŽ ("on voit dÕun seul coup dÕÏil dÕo• lÕon part et o• lÕon doit arriver"), la bonne visibilitŽ des
interactions entre les activitŽs et les ressources ("on sait quelles ressources sont utilisŽes ou produites et ˆ
quel type dÕactivitŽ on se livre"), et les interactions entre les diffŽrents ŽlŽments du scŽnario ("le format
graphique a lÕavantage de prŽciser les r™les de chacun et lÕinteractivitŽ de lÕensemble"). Ce format
graphique peut •tre Žgalement diffusable, selon lÕun des enseignants, aupr•s des Žl•ves : "il pourrait •tre
prŽsentŽ (remaniŽ) aux Žl•ves pour leur permettre de comprendre les objectifs poursuivis".

Un enseignant a exprimŽ sa prŽfŽrence pour les deux formats en avan•ant leur complŽmentaritŽ : Ç Les
deux se compl•tent bien : le format textuel permettant dÕimaginer le scŽnario dans son dŽroulement
chronologique, le schŽma permettant de comprendre le fonctionnement des interactions mises en Ïuvre par
le scŽnario È.

Le dernier enseignant a trouvŽ quant ˆ lui des points nŽgatifs aux deux formats : "la forme graphique ne
permet pas dÕapporter suffisamment de prŽcision ("1 mot + une fl•che = ambigu•tŽ"). La forme textuelle
ne permet pas une vision synthŽtique du scŽnario sauf si un syst•me dÕhyperlien permet de "zoomer" sur
lÕaspect voulu, ˆ partir dÕune premi•re page synoptique". Il propose un format de type textuel hypermŽdia.

4.3.4. Discussion des rŽsultats

Concernant les rŽsultats de lÕŽvaluation, ils ne permettent pas de pencher pour tel ou tel format mais, au
contraire de mettre en Žvidence leur complémentarité. Ils permettent Žgalement de mettre en Žvidence ce
que les enseignants apprŽcient et attendent dÕun formalisme : la clarté de la structuration pédagogique,
la facilité d’expression, lÕimportance de l’activité d’apprentissage (choix des termes, de son
positionnement par rapport aux autres activitŽs), la possibilitŽ dÕexprimer prŽcisŽment les interactions
entre les différents éléments du scénario (les activitŽs, les ressources, les r™les, les outils).

4.3.5. Synth•se et prolongements 
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Ces premiers ŽlŽments de rŽsultats nous ont amenŽs ˆ centrer notre travail de formalisation dÕune part, sur
lÕactivitŽ elle-m•me et sur les interactions quÕelle entretient avec les autres ŽlŽments du scŽnario
(ressources, outils, connaissances, etc.), et dÕautre part, sur la structuration elle-m•me du scŽnario. De fait,
nous avons approfondi les hypoth•ses Žmises, prŽcŽdemment prŽsentŽes dans la mŽthodologie et qui nous
avaient permis de proposer une premi•re structuration des activitŽs, notamment dans le format graphique
afin dÕaboutir ˆ lÕŽnoncŽ de trois principes de formalisation :

- Les activitŽs dÕapprentissage sont inter-reliŽes ;

- LorsquÕelles sont inter-reliŽes, elles constituent une entité identifiable et qui fait sens en soi ou par
rapport aux autres regroupements du scŽnario ;

- Ces entitŽs sont lÕespace o• circulent un ensemble dÕobjets de connaissances porteurs (document,
image) et producteurs de connaissances entre des acteurs qui interagissent au sein des activitŽs.

Ces principes ont ŽtŽ ensuite mis en relation avec le crit•re de granularitŽ qui permet dÕidentifier trois
grains diffŽrents pour exprimer le scŽnario (Pernin et Lejeune, 2004) : les activitŽs ŽlŽmentaires, les
sŽquences d'activitŽs et les unitŽs de structuration pŽdagogique.

Cette dŽfinition linguistique des diffŽrents niveaux de granularitŽ permet dÕidentifier le grain du scŽnario
pŽdagogique et de le positionner dans une sorte de taxonomie. Cependant, nous pensons que le probl•me
est dÕaller au-delˆ de la simple possibilitŽ de dŽsigner le grain dÕun scŽnario. Il sÕagit dÕaller vers la
possibilitŽ dÕattribuer une identité au scŽnario. A partir du moment o• lÕon va au-delˆ de la dŽsignation,
vers la constitution dÕune identitŽ, il est possible dÕattacher ˆ cette identitŽ un ensemble de concepts, de
propriŽtŽs et de principes qui vont permettre de caractériser le scŽnario et dÕaller vers une expression plus
formelle.

Pour aller plus loin, nous reprenons les trois principes dŽgagŽs et lÕun des concepts fort issu de ce travail,
le concept gŽnŽrique de pléiade dÕactivitŽs que nous exploitons en association avec le principe dÕentitŽ de
sens. Dans la partie suivante, nous prŽsentons la mŽthode des PlŽiades, qui propose un formalisme de
description pouvant prendre le statut dÕune mŽthode de conception de scŽnarios dans la mesure o• elle
repose sur des concepts et des principes, et que des r•gles de conception peuvent •tre dŽgagŽes.

5. Le formalisme des Pléiades
5.1. Les objectifs du formalisme des Pléiades
La mŽthode des PlŽiades (Villiot-Leclercq et David, 2007) offre un cadre formel et une mŽthode
opŽrationnelle pour la rŽutilisation des scŽnarios dans la mesure o• elle vise ˆ partager un scŽnario
pŽdagogique au sein dÕune communautŽ de pratique, formaliser un scŽnario pŽdagogique, adapter un
scŽnario pŽdagogique ˆ un contexte, instrumentaliser un scŽnario pŽdagogique. En ce sens, notre
proposition se prŽsente comme un formalisme dÕexpression (description et spŽcifications) des scŽnarios
pŽdagogiques intŽgrant des r•gles et des principes mŽthodologiques pour dŽcrire un scŽnario, se
lÕapproprier, le rŽutiliser, etc. Le terme Ç mŽthode È est utilisŽ dans ce sens.

Ce formalisme est principalement destinŽ ˆ des enseignants et des concepteurs pŽdagogiques pour
concevoir des scŽnarios pŽdagogiques, pour sÕapproprier des patrons de scŽnarios et les adapter ˆ leur
contexte et leurs intentions pŽdagogiques, et pour pouvoir exprimer des scŽnarios jouables sur une plate-
forme.

5.2. Cadre théorique 
Lorsque lÕon regarde le ciel, les PlŽiades sont un regroupement dÕŽtoiles identifiables visuellement, et
cohŽrent qui, au regard des autres objets de lÕespace, fait sens et quÕon peut nommer. "Les PlŽiades, ou
amas M45, sont un amas ouvert d'Žtoiles qui s'observe dans l'hŽmisph•re nord, dans la constellation du
Taureau "(WikipŽdia, 2007). CÕest une entitŽ qui fait sens au sein d’une pluralité de formes et de noms.

Notre proposition repose conceptuellement sur la mŽtaphore astronomique des PlŽiades, regroupement
dÕŽtoiles dans le ciel. Ce regroupement est per•u comme un ensemble cohŽrent par notre Ïil et notre
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dÕŽtoiles dans le ciel. Ce regroupement est per•u comme un ensemble cohŽrent par notre Ïil et notre
cerveau, une forme ˆ qui lÕon a donnŽ une identitŽ.

Cependant, au-delˆ de la mŽtaphore, le formalisme des PlŽiades (Villiot-Leclercq, 2007) trouve son
ancrage thŽorique dans les approches en psychologie cognitive, et plus particuli•rement dans celle des
thŽories de la forme, Gestalt thŽorie (Guillaume, 1979). Le terme gestalt est un mot allemand issu du verbe
gestalten Ç mettre en forme È. La gestalt est le rŽsultat de cette action et dŽsigne Ç une forme structurŽe,
compl•te et prenant sens pour nous È (WikipŽdia, 2007). Selon cette approche, notre cerveau, au travers
des perceptions, est capable de structurer les informations, de les classifier et de les ordonner de fa•on
cohŽrente. Ces informations qui ont une signification particuli•re pour chacun permettent ˆ un
regroupement de formes et de sens de se dŽtacher de lÕensemble, du fond (principe de distinction fond-
forme). En recoupant diffŽrentes informations issues de notre syst•me perceptif, le cerveau peut regrouper
des ŽlŽments Žpars (principe du regroupement) selon des lois de similaritŽ, de proximitŽ et de continuitŽ.
Par extension, un enseignant, devant un ensemble dÕŽlŽments potentiels du scŽnario, chaque ŽlŽment Žtant
pluriel (des activitŽs, des ressources, des outils, etc.) peut en situation de conception structurer le scŽnario,
par ce m•me processus de distinction et de regroupement, en fonction de ses intentions et du sens quÕil
attribue ˆ ce regroupement.

Nous proposons de dŽfinir plus avant ces processus de distinction et de regroupement dans le contexte de
la conception du scŽnario. En fonction de ses intentions et du contexte, lÕenseignant peut opŽrer des
agrégations dÕactivitŽs qui ont un sens du point de vue pŽdagogique et didactique. Chaque agrŽgation peut
avoir une granularitŽ plus ou moins forte.

Dans notre approche, cette derni•re nÕexiste que par la perception et lÕintention dÕun individu donnŽ. Mais
sous cette forme, dans cette gestalt, elle peut •tre per•ue, comprise, partagŽe par et avec un autre individu
et rŽutilisŽe. Elle est porteuse dÕun sens intimement associŽ ˆ un contexte et ˆ des intentions individuelles.
Cependant, dans un processus de conception pŽdagogique, il est nŽcessaire que ce sens soit explicitŽ afin
dÕ•tre plus facilement apprŽhendŽ par un autre que soi et transfŽrable.

5.3. Pourquoi filer la métaphore ?
Nous proposons dÕutiliser cette mŽtaphore astronomique comme point de dŽpart pour exprimer les
diffŽrentes granularitŽs du scŽnario. Une mŽtaphore peut se dŽfinir comme un "procŽdŽ de langage qui
consiste dans un transfert de sens par substitution analogique" (Britannica, 2007). LÕintŽr•t de recourir ˆ
une mŽtaphore est dÕamorcer le passage dÕune recherche exploratoire et descriptive ˆ une approche plus
conceptuelle qui permet dÕenvisager une modŽlisation plus fine des processus ˆ lÕÏuvre. De plus, la
mŽtaphore permet dÕintroduire de la cohŽrence lˆ o• il existe la diffŽrence et la pluralitŽ. On a vu combien
la notion de scŽnario Žtait porteuse de diffŽrentes visions. Pour RicÏur (RicÏur, 1975), "mŽtaphoriser,
cÕest voir comme, cÕest voir le semblable" malgrŽ la diffŽrence. CÕest aussi aller au-delˆ du linguistique,
vers le conceptuel et une forme dÕabstraction.

Si nous repartons des diffŽrents niveaux de granularitŽ du scŽnario et que nous leur attribuons, via cette
mŽtaphore une identitŽ, nous pouvons dŽcliner les diffŽrents grains du scŽnario de la fa•on suivante :

- Une activitŽ ŽlŽmentaire dÕapprentissage est une "Etoile dÕaction" ;

- Un regroupement de plus dÕune activitŽ ŽlŽmentaire dÕapprentissage est une "PlŽiade" ;

- Plusieurs regroupements de plus dÕune activitŽ ŽlŽmentaire dÕapprentissage sont une "Constellation".

5.4. Concept central du formalisme des Pléiades 
La mŽthode des PlŽiades sÕappuie sur le concept dÕentitŽ signifiante dÕapprentissage. Une entitŽ se dŽfinit
comme "comme une chose rŽelle mais reprŽsentable uniquement"(TLF, 2007) par une image, un concept.

Il sÕagit de prendre, comme unitŽ de base, lÕunitŽ de sens dÕun ensemble dÕactivitŽs. Une activitŽ pouvant,
ˆ elle seule, •tre considŽrŽe comme une entitŽ qui a un sens en terme de visŽe pŽdagogique. Cet ensemble
dÕactivitŽs constitue une entitŽ qui fait sens dans la situation dÕapprentissage. Cette entitŽ signifiante peut
•tre conceptuellement identifiŽe comme un ensemble de taille variable, "une plŽiade", "une constellation",
"une Žtoile", possŽdant une identitŽ et des fronti•res au sein dÕune situation dÕapprentissage plus vaste. Ces
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"une Žtoile", possŽdant une identitŽ et des fronti•res au sein dÕune situation dÕapprentissage plus vaste. Ces
entitŽs entretiennent entre elles des liens de prŽcŽdence, de hiŽrarchie, etc. A chaque entitŽ est associŽ un
ensemble de propriŽtŽs auxquelles il est possible d'attribuer des valeurs.

5.5. Caractéristiques du formalisme des Pléiades

5.5.1. PropriŽtŽs des diffŽrentes entitŽs

Nous avons dŽfini pour les entitŽs "Žtoile", "plŽiade", "constellation", un ensemble de 13 propriétés
prŽcisŽes ci-dessous.

La granularité : la mŽthode des PlŽiades permet de dŽfinir des scŽnarios de grains diffŽrents : un scŽnario
de type "Žtoile" correspond ˆ une activitŽ ŽlŽmentaire dÕapprentissage ; un scŽnario de type "PlŽiade" est
un regroupement de plus dÕune activitŽ dÕapprentissage ; un scŽnario de type "constellation" contient ˆ la
fois une ou des activitŽs ŽlŽmentaires et un ou des regroupements dÕactivitŽs de type "PlŽiade".

Famille de regroupement (nom) : le regroupement d'activitŽs peut sÕeffectuer selon leurs buts, leur th•me
ou leur appartenance ˆ une phase dÕintervention pŽdagogique. En ce sens, il est signifiant au regard de
lÕensemble des autres regroupements reliŽs. Cette propriŽtŽ permet de donner un sens et une identitŽ ˆ un
ensemble dÕactivitŽs. Si le regroupement correspond ˆ une phase pŽdagogique, on peut par exemple
Žtiqueter la plŽiade dÕactivitŽs avec le concept associŽ ˆ cette phase : "Žvaluation", "rŽinvestissement" ou
"mise en situation" par exemple. SÕil prend son sens dans le fait que lÕensemble des activitŽs sont tournŽes
vers le m•me but, on peut nommer la plŽiade dÕactivitŽs de la fa•on suivante : "recherche", "analyse",
"production" ou "diffusion" par exemple.

Statut : un regroupement dÕactivitŽs peut •tre optionnel ou obligatoire au regard du scŽnario, du public, etc.

Stratégie d’apprentissage : les stratŽgies dÕapprentissage seront prŽcisŽes selon la taxonomie de Lasnier
(Lasnier, 2000) qui distingue les stratŽgies cognitives (activation, acquisition, Žlaboration, organisation des
connaissances, intŽgration, transfert), les stratŽgies affectives (rŽception, motivation, gestion du stress,
coopŽration, rŽsolution de conflit), les stratŽgies de gestion (temps, ressources matŽrielles, ressources
humaines, environnement), les stratŽgies mŽtacognitives (planification, contr™le, rŽgulation et Žvaluation).

Stratégie d’enseignement : les stratŽgies dÕenseignement seront Žgalement prŽcisŽes selon la taxonomie
de Lasnier (Lasnier, 2000) qui distingue les stratŽgies magistrales (exposŽ, dŽmonstration pratique), les
stratŽgies de travail individuel (pratique autonome, session de travail individuel, apprentissage par
probl•me), les stratŽgies interactives (groupe de discussion, jeu de r™le, modelage, pratique guidŽe,
apprentissage pas ˆ pas), les stratŽgies socioconstructivistes (enseignement par les pairs, tutorat, travail en
Žquipe, apprentissage collaboratif, apprentissage par projets, Žtude de cas).

Temps : il sÕagit du temps prŽvu par lÕenseignant pour la rŽalisation du regroupement dÕactivitŽs.

Densité : la densitŽ d'une entitŽ est le nombre d'Žtoiles qui la composent. Les valeurs peuvent aller de 1 ˆ n
activitŽs.

Constituants : cette propriŽtŽ permet de dŽfinir pour chaque entitŽ lÕintitulŽ des activitŽs la constituant.

Orchestration : lÕorchestration intervient entre les entitŽs et ˆ lÕintŽrieur des entitŽs notamment lorsquÕelles
correspondent ˆ une plŽiade ou ˆ une constellation. Les activitŽs constituant lÕentitŽ peuvent •tre rŽalisŽes
dans un ordre particulier ou sans ordre ou encore de fa•on mixte (par exemple, une activitŽ est imposŽe au
dŽbut puis le cheminement devient libre). Cette propriŽtŽ permet dÕinstaurer des liens entre les constituants.

Conditions de démarrage et de clôture : LÕouverture ou la cl™ture de lÕentitŽ peut •tre le fait de
lÕenseignant, de lÕŽl•ve ou dÕune contrainte temporelle.

Distribution : une entitŽ peut •tre attribuŽe ˆ une seule personne, (lÕŽl•ve, lÕenseignant, lÕexpert, etc.), soit
distribuŽe entre plusieurs personnes ; il est nŽcessaire de prŽciser les r™les au sein de cette interaction.

Eléments de connaissances : il sÕagit des connaissances en jeu dans le regroupement dÕactivitŽs.

Eléments supports : il sÕagit des ressources (proposŽes et produites) et des outils au service du
regroupement dÕactivitŽs.
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regroupement dÕactivitŽs.

Les diffŽrentes propriŽtŽs prŽsentŽes ont des portŽes diffŽrentes. Une partie dÕentre elles a une portŽe plut™t
descriptive et une autre une portŽe plut™t dÕorganisation autour de la propriŽtŽ "constituants". Nous
rŽcapitulons ces deux types de propriŽtŽs dans le tableau suivant (tableau 2).

Tableau 2. Tableau récapitulatif des différents types de propriétés du formalisme des Pléiades

LÕensemble des caractŽristiques de la mŽthode permet de dŽfinir un formalisme dÕexpression des scŽnarios
pŽdagogiques.

5.5.2. Un exemple de patron Ç dŽbat È formalisŽ avec la mŽthode des plŽiades

Dans le formalisme des PlŽiades, les valeurs attribuŽes aux propriŽtŽs par un enseignant au moment de la
conception restent modifiables en fonction dÕun ensemble de variables de la situation dÕapprentissage. Par
exemple, un coll•gue qui souhaiterait, dans un autre contexte, rŽutiliser un scŽnario formalisŽ avec la
mŽthode des PlŽiades nÕaurait quÕˆ changer les valeurs des propriŽtŽs.

Cependant, les valeurs des propriŽtŽs peuvent •tre contraignantes dans le sens o• le regroupement
dÕactivitŽs ou lÕactivitŽ elle-m•me ont ŽtŽ identifiŽs ou sont considŽrŽs comme valeur expressive dÕune
approche pŽdagogique (Žtude de cas, rŽsolution de probl•me, etc.) ou dÕune situation dÕapprentissage
spŽcifique (travail en Žquipe, analyse de documents, etc.). CÕest en ce sens que ce formalisme nous permet
de proposer des patrons de scŽnario quÕon rŽutilise et que lÕon peut modifier, dans une certaine mesure (le
contenu, lÕintitulŽ des activitŽs, lÕordre) en fonction du contexte dÕapprentissage (discipline, spŽcificitŽ du
public, modalitŽs dÕapprentissage-distance, prŽsence, hybride, etc.).

Afin dÕillustrer cette mŽthode, nous proposons de formaliser un scŽnario de type dŽbat. Nous reprenons les
travaux de (Baker et al., 2002) sur le dŽbat argumentatif pour dŽgager la spŽcificitŽ de cette approche
pŽdagogique. Pour ces auteurs, il est nŽcessaire de rassembler des conditions favorables ˆ lÕŽmergence
dÕun dŽbat : une t‰che propice, prŽparation des participants, choix de bons partenaires, une description
claire du terrain de discussion. Nous prŽsentons un exemple de formalisation dÕun scŽnario dŽbat extrait
dÕune banque de scŽnarios (Banque de scenarios, 2007) et qui porte sur la question Ç pour ou contre le
nuclŽaire È. Pour une plus grande lisibilitŽ, nous exprimons la formalisation du scŽnario sous forme de
tableau (tableau 3). Le scŽnario reprŽsentŽ est de grain "constellation", puisquÕil regroupe les diffŽrentes
plŽiades dÕactivitŽs : "comprendre le fonctionnement dÕun dŽbat", "rechercher des informations sur le
nuclŽaire", "formation des groupes de travail", "formation intra-groupes", "formation inter-groupe",

Propriétés descriptives Propriétés organisatrices

Granularité (Žtoile, plŽiade,
constellation),
Famille de regroupement
(mise en situation, Žvaluation,
etc.),
Stratégie d’enseignement
(magistrale,
socioconstructiviste, etc.),
Stratégie d’apprentissage
(Žlaboration de connaissance,
organisation, gestion du travail
dÕŽquipe),
Statut (obligatoire, optionnel),
Densité (nombre dÕactivitŽs),
Eléments de connaissances (en
jeu dans lÕactivitŽ)

Constituants (activitŽs),
Orchestration (ordre des
activitŽs), Distribution
(rŽpartition des r™les sur les
activitŽs),
Condition de démarrage et de
clôture (qui et ˆ quel moment
de lÕactivitŽ),
Eléments de supports
(ressources/outils utilisŽs ou
produits pendant les activitŽs)
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nuclŽaire", "formation des groupes de travail", "formation intra-groupes", "formation inter-groupe",
"Žcriture individuelle dÕun texte de synth•se".

Tableau 3. Formalisation du scénario « débat » sur le nucléaire avec la méthode des Pléiades

PropriŽtŽs ScŽnario dŽbat sur le nuclŽaire
inter-groupe

GranularitŽ Constellation

Famille de regroupement DŽbat

StratŽgie dÕapprentissage Activation et Žlaboration de
connaissance, travail
collaboratif et gestion de
conflit, rŽgulation

StratŽgie dÕenseignement StratŽgie socio-constructiviste

Statut Obligatoire

DensitŽ 6

Constituants (de type plŽiade ˆ
ce niveau)

1. Comprendre le
fonctionnement dÕun dŽbat
(sÕentra”ner) 
2. Rechercher des informations
sur le nuclŽaire (prŽparer) 
3. Formation des groupes de
travail 
4. Discussion intra groupe 
5. Discussion inter groupe 
6. Ecriture individuelle dÕun
texte de synth•se

Temps 6h

Orchestration {1 ; 2 ; 3 ; 4 ; 5 ; 6}

Condition de cl™ture Choix de lÕenseignant

Distribution Enseignant-Žl•ve sur
regroupement {1} ; Enseignant
sur {3} ; Žl•ves-Žl•ves {4 ; 5 ;
6}

ElŽments de connaissances Energie nuclŽaire

ElŽments supports Ressources utilisŽes : 
El•ves (site sur le nuclŽaire,
visionner une Žmission de RC) 
Ressources produites : 
El•ves (synth•se) 
Services : ENT, Chat, Editeur
de texte partageable
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Nous pourrions formaliser de la m•me fa•on la plŽiade "rechercher des informations sur le nuclŽaire" en
dŽfinissant les activitŽs associŽes et leur orchestration mais aussi la fa•on dont elles sont distribuŽes entre
les diffŽrents groupes. Puis, chacune des activitŽs dŽfinies pourrait •tre ˆ son tour ainsi formalisŽe.

5.5.3. Apport du formalisme des PlŽiades ˆ la transfŽrabilitŽ des scŽnarios

LÕŽlaboration du formalisme des PlŽiades vise ˆ rŽpondre aux diffŽrents crit•res dŽgagŽs ˆ lÕissue du
premier travail de formalisation : facilitŽ, structuration, activitŽ dÕapprentissage au cÏur du scŽnario et ses
interactions avec les autres composants (acteurs, ressources, outils) tout en permettant lÕintŽgration des
intentions pŽdagogiques et didactiques par la possibilitŽ dÕattribuer aux propriŽtŽs les valeurs spŽcifiques ˆ
lÕapproche pŽdagogique choisie par lÕenseignant ou en fonction des connaissances ˆ acquŽrir : il rŽutilise
tel quel le scŽnario formalisŽ, il rŽutilise des regroupements signifiants de ce scŽnario (par exemple des
plŽiades dÕactivitŽs), dont il peut modifier les valeurs des propriŽtŽs selon son contexte et ses intentions.
Enfin, le concept dÕentitŽ signifiante, qui sous-tend cette mŽthode, propose un type de structuration qui vise
ˆ mettre en Žvidence lÕorganisation pŽdagogique dÕun scŽnario dÕun point de vue structurel et non plus
uniquement chronologique ou sŽquentiel. Le scŽnario formalisŽ et intŽgrant les intentions pŽdagogiques
peut alors •tre aussi plus facilement rŽutilisable et nous apportons ainsi un ŽlŽment ˆ la premi•re partie de
notre hypoth•se gŽnŽrale. Un enseignant peut rŽutiliser un scŽnario entier ou des morceaux dÕun scŽnario
(par exemple, il peut rŽutiliser uniquement une plŽiade "dŽbat" ou "formation des Žquipes" ; il peut
Žgalement rŽutiliser une seule activitŽ ou deux activitŽs du scŽnario).

Contrairement aux premiers formalismes proposŽs dans lÕŽtude exploratoire, le formalisme des PlŽiades est
conceptuellement indŽpendant de toute reprŽsentation et peut servir ˆ exprimer des scŽnarios sous format
graphique, narratif ou tableau, etc. Le tableau donne le schŽma gŽnŽral de la mŽthode des PlŽiades. Les
relations verticales sont des relations d'hŽritage, elles doivent se comprendre "est un" : une constellation est
un scŽnario, une plŽiade est un scŽnario, une activitŽ est un scŽnario. Un scŽnario poss•de des propriŽtŽs de
description et des propriŽtŽs dÕorganisation, et par hŽritage, une constellation poss•de une description et
une organisation, de m•me pour une plŽiade et pour une Žtoile. Une constellation est composŽe de
plŽiades, une plŽiade est composŽe d'Žtoiles.

 

Figure 2. Schéma général de la méthode des Pléiades

5.5.4. Apport du formalisme des PlŽiades ˆ lÕinstrumentation et ˆ lÕopŽrationnalisation
des scŽnarios

La mŽthode des PlŽiades permet aussi dÕexprimer des scŽnarios pŽdagogiques instrumentŽs par les TICE
dans la mesure o•, par le biais de propriŽtŽs, elle donne la possibilitŽ de dŽfinir la plupart des ŽlŽments et
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dans la mesure o•, par le biais de propriŽtŽs, elle donne la possibilitŽ de dŽfinir la plupart des ŽlŽments et
des interactions qui constituent le scŽnario afin de le rendre exŽcutable sur une plate-forme cible. En effet,
la mŽthode des PlŽiades poss•de des propriŽtŽs descriptives facilitant son indexation, mais surtout des
propriŽtŽs organisatrices qui permettent de dŽgager la structure du scŽnario et de dŽcrire son dŽroulement.
Dans un contexte dÕinstrumentation, le scŽnario ainsi formalisŽ pourra •tre opŽrationnalisŽ sur un ENT
(Environnement NumŽrique de Travail).

Dans cette perspective, il est nŽcessaire pour rendre le scŽnario opŽrationnel quÕil puisse •tre compris
formellement par des syst•mes informatiques, et cela de mani•re partiellement ou compl•tement
automatique. Le formalisme et la mŽthode des PlŽiades ont lÕambition de se situer au niveau du CIM
(Computer Independant Model) de la cha”ne de transformation des mod•les dans la mesure o• ils
sÕadressent ˆ des praticiens de la formation. En ce sens, il doit •tre possible dÕŽtablir des r•gles de
transposition partiellement automatisŽe du CIM "PlŽiades" vers des langages au niveau du PIM (Platform
Independant Model) (IMS-LD, LDL) ou dÕopŽrationnaliser directement le formalisme dans un
environnement informatique, ce que nous avons fait pour pouvoir lÕexpŽrimenter avec les usagers
potentiels (enseignants et concepteurs pŽdagogiques)

5.6. Evaluation du formalisme des Pléiades

5.6.1. MŽthodologie

LÕobjectif est dÕŽvaluer lÕutilitŽ et lÕacceptabilitŽ de la mŽthode des PlŽiades dans un contexte de
rŽutilisation dÕun scŽnario existant et formalisŽ avec la mŽthode. Nous avons voulu Žvaluer la capacitŽ de
cette mŽthode ˆ favoriser le transfert dÕun scŽnario existant en permettant le double processus
dÕappropriation et dÕadaptation dÕun scŽnario existant ˆ un contexte spŽcifique.

5.6.1.1. Outillage de la proposition : opŽrationnalisation du formalisme dans
ExploraGraph

Dans le cadre de cette Žvaluation, nous prŽcisons que le formalisme et les mod•les ont ŽtŽ implantŽs dans
lÕenvironnement de scŽnarisation ExploraGraph (Dufresne, 2001). Cette implantation constitue une
premi•re tentative dÕopŽrationnalisation et une dŽmarche nŽcessaire pour que le formalisme prenne corps et
se matŽrialise de fa•on concr•te dans une reprŽsentation.

Nous avons choisi cet environnement pour plusieurs raisons. Tout dÕabord, le premier intŽr•t de cet
environnement est dÕoffrir ˆ la fois un mode auteur et un mode navigateur. Le mode auteur nous permet de
reprŽsenter un patron scŽnario formalisŽ avec la mŽthode des PlŽiades sous la forme dÕun graphique. Ce
patron peut •tre manipulŽ en mode Ždition par lÕenseignant dans le cadre dÕune rŽutilisation. Le mode
navigateur permet ˆ un utilisateur final (enseignant ou apprenant) dÕexplorer le scŽnario formalisŽ ˆ partir
de la m•me reprŽsentation graphique. Le scŽnario peut alors •tre opŽrationnalisŽ.

Il a alors fallu dŽfinir des r•gles liant le formalisme des PlŽiades et le formalisme graphique
dÕExploraGraph. Dans lÕenvironnement, il a fallu dŽfinir de quelle mani•re chaque propriŽtŽ du formalisme
pouvait •tre exprimŽe : granularitŽ, famille de regroupement, stratŽgie dÕenseignement et dÕapprentissage,
statut, densitŽ, constituants, temps, orchestration, distribution, ŽlŽments de connaissances et ŽlŽments
supports.

Pour cela, nous avons rŽpertoriŽ les ŽlŽments de lÕinterface ExploraGraph et nous avons dŽfini les r•gles
Žtablissant les correspondances entre les propriŽtŽs et les choix de reprŽsentation. Ainsi, pour la propriŽtŽ
Ç orchestration È, lÕordre entre les activitŽs dÕun regroupement ou entre des regroupements dÕactivitŽs peut
•tre indiquŽ par un lien de prŽcŽdence de couleur bleu (sur un axe horizontal) et un lien de hiŽrarchie
appelŽ Ç lien de composition È de couleur jaune (sur un axe vertical). LÕensemble des r•gles dÕintŽgration
du formalisme de PlŽiades est dŽtaillŽ au chapitre 9 et les annexes associŽes dans (Villiot-Leclercq, 2007).
Certaines limites ˆ lÕintŽgration ont ŽtŽ mises en Žvidence, notamment sur trois aspects : lÕexpression de
lÕensemble des r™les intervenant dans les scŽnarios, notamment dans le cas de collaboration, lÕassociation
de lÕensemble des ressources et outils aux diffŽrentes activitŽs, le choix restreint de type de nÏuds.

Cependant, le mod•le de reprŽsentation sous-jacent ˆ ExploraGraph est suffisamment riche pour nous avoir
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permis dÕexprimer de mani•re plus ou moins explicite dans une interface et de mani•re graphique les
scŽnarios exprimŽs via le formalisme des PlŽiades, le rendant ainsi manipulable.

5.6.1.2. Public

LÕŽvaluation a ŽtŽ rŽalisŽe aupr•s de huit usagers : quatre enseignants participant ˆ la deuxi•me annŽe du
projet CAUSA et quatre concepteurs pŽdagogiques de lÕentreprise Symetrix. Il sÕagit dÕusagers-experts qui
int•grent et utilisent les TICE dans leurs pratiques quotidiennes et sont sensibilisŽs ˆ la dŽfinition de ce
quÕest un scŽnario pŽdagogique. LÕintŽr•t dÕutiliser des usagers-experts est quÕils sont ˆ la fois en mesure
de poser un regard critique sur la proposition de formalisme et le prototype de soutien, mais aussi
dÕidentifier les diffŽrents contextes et les conditions dans lesquels ces derniers peuvent •tre utiles et
acceptables.

5.6.1.3. ModalitŽs de collecte

LÕusager remplit un premier questionnaire qui vise ˆ recueillir ses connaissances sur diffŽrents types
dÕapproches pŽdagogiques, sur sa fa•on de formaliser son scŽnario et sur son profil. Une premi•re t‰che
consiste, dans le navigateur dÕExploraGraph, ˆ s’approprier le patron de scŽnario "Žtude de cas" instanciŽ
et formalisŽ avec la mŽthode des PlŽiades. Un second questionnaire est posŽ ˆ lÕissue de cette t‰che, et il
vise principalement ˆ dŽfinir si lÕusager a pu sÕapproprier le patron "Žtude de cas" et ˆ quelles conditions.
Une seconde t‰che consiste ˆ adapter, dans lÕŽditeur, le patron de scŽnario "Žtude de cas".

A lÕissue de cette t‰che, un troisi•me questionnaire est posŽ et il vise dÕune part, ˆ dŽfinir si lÕusager a pu
adapter le scŽnario et ˆ quelles conditions, et si la mŽthode des PlŽiades et le formalisme associŽ sont
acceptables dÕun point de vue sŽmantique et dans quelle mesure ils peuvent •tre utiles ˆ une t‰che de
rŽutilisation. LÕanalyse des donnŽes se fait ˆ partir des ŽlŽments dÕobservation relevŽs lors de la t‰che
dÕadaptation, des rŽactions enregistrŽes lors des phases de manipulation, et ˆ partir des rŽponses aux
questionnaires (ˆ chaque question correspond un crit•re). Les rŽsultats sont dŽtaillŽs dans (Villiot-Leclercq,
2007), et nous ne prŽsentons dans ce prŽsent article que les rŽsultats saillants.

5.6.2. RŽsultats sur lÕapport du formalisme ˆ lÕappropriation du scŽnario et sur son
expressivitŽ

Pour cette t‰che, le formalisme des PlŽiades a permis aux usagers dÕavoir une vision claire du patron de
scŽnario au point que les usagers qui ne lÕavaient jamais mis en Ïuvre se dŽclarent capables de le
concevoir et de lÕutiliser avec des Žl•ves. Il a Žgalement permis aux usagers de se trouver en situation
famili•re lorsque ces derniers entraient dans lÕexploration de lÕorganisation du scŽnario. En effet, cette
derni•re est "proche de lÕorganisation dÕun module de formation" et permet tout de suite dÕapprŽhender le
patron et "les grandes lignes".

Concernant lÕexemple de scŽnario formalisŽ avec la mŽthode des PlŽiades, il a ŽtŽ citŽ ˆ de nombreuses
reprises en liaison avec lÕorganisation du scŽnario quÕil semble venir renforcer en donnant une profondeur
aux intitulŽs de la structure. LÕexemple illustre concr•tement les diffŽrentes entitŽs du formalisme des
PlŽiades et leur donne un surplus de sens. Il appara”t comme une aide ˆ la comprŽhension du formalisme
dont il vient renforcer lÕutilitŽ.

5.6.3. RŽsultats sur lÕapport du formalisme ˆ la rŽutilisation et ˆ la transfŽrabilitŽ du
scŽnario Ç Žtude de cas È

Dans lÕenvironnement, lÕusager avait ˆ sa disposition un ensemble dÕŽlŽments de soutien pour lÕaider dans
sa t‰che dÕadaptation (suggestions, etc.). Or, lÕapport du formalisme semble plus fort que lÕapport des
diffŽrents artefacts de soutien : lÕorganisation du scŽnario en regroupement dÕactivitŽs a ŽtŽ mise en
premi•re position par six usagers sur huit.

Cet apport important est Žgalement mis en avant au travers des commentaires aux rŽponses au troisi•me
questionnaire. LÕensemble des usagers a le sentiment dÕavoir rŽussi à réutiliser le patron de scŽnario
proposŽ et à le transférer dans leur contexte de conception et dÕapprentissage. Les arguments avancŽs
portent sur l’organisation du scénario ("scŽnario bien formalisŽ", "logique de regroupement",
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portent sur l’organisation du scénario ("scŽnario bien formalisŽ", "logique de regroupement",
"architecture"), sa proximité avec des habitudes de conception qui le rend ainsi familier ( "adaptŽ ˆ ma
fa•on de concevoir un scŽnario"), et sa flexibilité dans la mesure o• cette structuration permet "dÕajouter
ou de supprimer des choses sans remettre en cause lÕensemble du scŽnario".

LÕensemble des usagers consid•re que le scŽnario quÕils ont produit est partageable, rŽutilisable au sein
dÕune communautŽ de pratique et par eux-m•mes dans un autre contexte. Les commentaires mettent
lÕaccent sur la capacitŽ du formalisme des PlŽiades ˆ organiser le scŽnario de fa•on claire et ˆ le rendre
familier dÕun point de vue sŽmantique, pŽdagogique et structurel : "scŽnario structurŽ", "tous les ŽlŽments
importants pour la transmission ou le partage me semblent •tre rŽunis", "vocabulaire simple mais partagŽ",
"correspond ˆ peu pr•s ˆ un dŽcoupage sŽquences/activitŽs que l'on a l'habitude d'utiliser", "on a les
grandes lignes, les grandes Žtapes", "mŽta-mod•le", "il fait appel ˆ une structure type pour ce genre de
scŽnario qui est facilement adaptable, le scŽnario utilise une structure gŽnŽrale qui peut servir de mod•le",
"la mŽthode pŽdagogique est tr•s employŽe en Žco-gestion, donc famili•re", "la prŽsentation hiŽrarchisŽe,
regroupŽe, sŽquencŽe facilite le travail de m•me que les liens hypertexteÈ, Çstructuration en regroupement
d'activitŽs".

Les rŽsultats de lÕobservation de la t‰che dÕadaptation mettent en avant les diffŽrents degrŽs de rŽutilisation
et de transfŽrabilitŽ. Certains usagers ont peu modifiŽ en indiquant que ce qui Žtait dŽcrit leur convenait,
tandis que deux autres usagers ont fait des modifications consŽquentes, un dernier usager a effectuŽ pr•s de
vingt-cinq modifications (suppression des activitŽs, notamment dans la plŽiade "analyse du cas",
changement de lÕordre des activitŽs). LÕintŽr•t de ces rŽsultats est surtout quÕils permettent de cerner lÕobjet
de la rŽutilisation et du transfert via les choix dÕadaptation effectuŽs. Nos observations portaient sur trois
axes : lÕactivitŽ dÕapprentissage (constituant), lÕordre (orchestration), et la plŽiade (entitŽ exprimŽe par sa
granularitŽ). Nous avons considŽrŽ que lÕadaptation du contenu Žtait systŽmatique dans la mesure o• les
usagers apportaient avec eux un contenu spŽcifique au scŽnario quÕils voulaient mettre en place, nous ne
nous Žtendrons donc pas sur cet aspect. La majoritŽ des adaptations a portŽ sur les activitŽs (ajout,
suppression, modification des intitulŽs) et tr•s peu sur les PlŽiades, cÕest-ˆ-dire lÕentitŽ elle-m•me
regroupant des activitŽs (2 ajouts, 1 suppression, 3 modifications de la valeur de l'Žtiquette "famille").

Cette adaptation tr•s forte sur les activitŽs, la partie "constituants" dans nos propriŽtŽs rŽv•le la nŽcessitŽ
quÕa lÕenseignant ou le concepteur de nommer avec son langage les activitŽs dÕapprentissage dans des
termes qui lui sont familiers, de les ordonner selon ses propres schŽmas cognitifs, de donner au scŽnario
une tonalitŽ pŽdagogique famili•re via des activitŽs dÕapprentissage dont il a lÕhabitude et quÕil a dŽjˆ
expŽrimentŽes. Cette adaptation du scŽnario ˆ un contexte dÕapprentissage et ˆ des intentions pŽdagogiques
spŽcifiques affecte effectivement les valeurs de la propriŽtŽ pivot dÕune entitŽ, la propriŽtŽ constituant, mais
en revanche, elle nÕaffecte pas la structuration du scŽnario en entité signifiante. LÕorganisation par entitŽ
signifiante a en effet ŽtŽ maintenue par lÕensemble des usagers, confŽrant une certaine unitŽ structurelle ˆ
lÕensemble des scŽnarios produits ˆ lÕissue de lÕŽvaluation et leur permettant dÕ•tre qualifiŽs de
"rŽutilisables". Pourtant, chaque usager a le sentiment dÕavoir produit un scŽnario spŽcifique ˆ son contexte
et ˆ ses intentions.

Ces rŽsultats viennent renforcer les premi•res pistes dŽgagŽes lors de lÕŽvaluation des deux premiers
formalismes proposŽs sur la nŽcessaire capacitŽ dÕun formalisme ˆ donner une vision claire de
lÕorganisation et des interactions entre les diffŽrents ŽlŽments du scŽnario. Le formalisme des PlŽiades
permet de donner une premi•re rŽponse aux attentes exprimŽes par ce premier groupe dÕenseignants
partenaires.

5.6.4. Le formalisme des PlŽiades, vers la crŽation dÕune zone de familiaritŽ entre
gŽnŽricitŽ du langage et spŽcificitŽ des intentions : un enjeu sŽmantique

Ces derniers rŽsultats montrent Žgalement que la dimension formelle, abstraite de la description nÕest pas
celle que veulent et peuvent manipuler les praticiens, et que la puissance dÕun formalisme vient de sa
capacitŽ ˆ s’adapter à la spécificité de chaque enseignant ou concepteur (ses choix terminologiques, ses
choix pŽdagogiques, etc.) tout en préservant une certaine unité et homogénéité, voire généricité. La
tension entre spŽcificitŽ et gŽnŽricitŽ na”t, nous semble-t-il, dÕun manque de familiaritŽ de lÕusager ˆ la fois
avec ce qui est prŽsentŽ comme le formalisme de description ˆ utiliser et avec le rŽsultat de la
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avec ce qui est prŽsentŽ comme le formalisme de description ˆ utiliser et avec le rŽsultat de la
formalisation. Or, les rŽsultats de lÕŽvaluation du formalisme des PlŽiades font appara”tre tr•s nettement
que cette zone de familiaritŽ peut exister, notamment lorsque lÕenseignant ou le concepteur parvient ˆ
attribuer des valeurs spŽcifiques ˆ son contexte ˆ des propriŽtŽs qui sont gŽnŽriques. Cette zone de
familiaritŽ se dessine lorsque lÕenseignant ou le concepteur sÕapproprie facilement un patron de scŽnario
formalisŽ avec les PlŽiades et parvient ˆ lÕadapter ˆ son contexte, lorsquÕil arrive ˆ projeter le scŽnario
adaptŽ dans une boucle de rŽutilisations possibles, soit par lui, soit par dÕautres coll•gues.

La terminologie des propriŽtŽs du formalisme reste relativement gŽnŽrique afin de permettre ˆ la
description de maintenir sa dimension formelle, gage dÕune instrumentation possible des scŽnarios. En
revanche, les valeurs attribuŽes ˆ ces propriŽtŽs sont exprimŽes par lÕenseignant ou le concepteur avec leurs
mots, leur langage, ou ˆ partir de propositions issues des travaux dans le domaine de lÕapprentissage qui
leur sont tout de m•me famili•res (notamment pour les stratŽgies).

Les rŽsultats ˆ la question sur les propriŽtŽs nous montrent effectivement que certains termes choisis
peuvent •tre difficilement comprŽhensibles et nŽcessitent sžrement dÕ•tre revus et enrichis par les
diffŽrentes propositions des usagers : "densitŽ", "famille de regroupement", "constituant", "orchestration",
"statut", "ŽlŽments contextuels". En revanche, ces termes posent un peu moins de probl•me lorsquÕils sont
illustrŽs par une valeur correspondante. La majoritŽ des usagers dŽclare quÕils nÕauraient eu aucune
difficultŽ ˆ modifier pour leur contexte les valeurs proposŽes dans le tableau. Cette dŽclaration reste ˆ
valider, lors dÕune prochaine Žvaluation, par une vŽritable mise en situation qui viserait ˆ demander aux
usagers, en situation de conception comme de rŽutilisation, de donner ou de modifier les instances des
propriŽtŽs. Il est vrai que ces concepts peuvent •tre ambigus et mŽriteraient dÕ•tre simplifiŽs. Nous sommes
conscients que lÕexpression des propriŽtŽs, bien que formelle doit •tre accessible aux enseignants et aux
concepteurs pŽdagogiques.

Dans cette perspective, nous souhaitons, en interaction avec des enseignants, poursuivre notre travail de
validation et amŽliorer dans ce sens lÕexpression des propriŽtŽs afin que les choix terminologiques ne
soient pas un obstacle ˆ lÕutilisation de la mŽthode.

6. Conclusion
Dans cet article, nous avons proposŽ deux formalismes de description des scŽnarios pŽdagogiques, un
formalisme narratif enrichi dÕune part, et un formalisme graphique enrichi dÕautre part. LÕŽvaluation de ces
deux formalismes a dŽbouchŽ sur un ensemble de prŽconisations pour aller vers un formalisme ˆ la fois
familier et en adŽquation avec les souhaits exprimŽs des enseignants et assez abstrait pour quÕil permette
aux scŽnarios ainsi formalisŽs dÕ•tre aussi instrumentŽs par les TICE et rŽutilisables.

Nous avons ainsi ŽlaborŽ le formalisme des PlŽiades dont nous avons prŽsentŽ les grandes lignes et une
premi•re Žvaluation. Il repose sur le principe que le scŽnario peut •tre per•u a priori et a posteriori comme
un ensemble dÕentitŽs qui ont une forme et un sens, ensemble ou indŽpendamment, pour chacun dÕentre
nous, selon notre perception personnelle et selon nos intentions respectives. Ces entitŽs sont constituŽes
dÕune activitŽ ou dÕun regroupement dÕactivitŽs dÕapprentissage qui font sens les unes par rapport aux
autres. Ce formalisme vise ˆ rŽpondre ˆ la contrainte dÕexplicitation de ce que le concepteur veut faire tout
en demeurant relativement proche des habitudes des enseignants, ce qui peut •tre difficilement rŽalisable
d•s que l'on s'approche d'expressions formelles. En ce sens, ce formalisme est un intermŽdiaire entre un
mode dÕexpression de type narratif, proche de celui des enseignants et un mode dÕexpression Ç machine È.
En effet, le formalisme des PlŽiades vise ˆ maintenir la crŽation dÕŽnoncŽs et leur mise en interaction,
prŽservant ainsi lÕexpression du sens, ˆ lÕinverse dÕun mode dÕexpression de type langage de modŽlisation
o• le sens, pour lÕenseignant, est dŽcoupŽ et dispersŽ parmi une multitude dÕŽnoncŽs dŽconnectŽs les uns
des autres.

LÕŽvaluation du formalisme des PlŽiades constitue une premi•re Žvaluation et vise ˆ montrer ˆ la fois
lÕexpressivitŽ du formalisme des PlŽiades et sa capacitŽ ˆ favoriser la transfŽrabilitŽ et la rŽutilisation des
scŽnarios dans des contextes de conception et dÕapprentissage diffŽrents. Ces premiers rŽsultats devront
Žvidemment •tre consolidŽs par dÕautres expŽrimentations avec un public plus Žlargi, au sein de situations
dÕapprentissage collaboratives (David et al., 2008) ce qui permettra de renforcer le formalisme et de
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dÕapprentissage collaboratives (David et al., 2008) ce qui permettra de renforcer le formalisme et de
confirmer la zone de familiaritŽ ˆ la fois cognitive et sŽmantique qui sÕest dessinŽe ˆ lÕissue de cette
premi•re Žvaluation. Un autre travail en cours est dÕŽvaluer la capacitŽ effective du formalisme ˆ exprimer
des scŽnarios qui pourront par la suite •tre opŽrationnalisŽs via des langages de modŽlisation pŽdagogique
comme LDL et IMS-LD.
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