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Quelles idées sur
I'enseighement nous
révelent les modeéles
d’Instructional Design ?

Philippe Dessus

Linstructional design est un champ de recherche anglo-saxon sintéressant aux
aspects prescriptifs de la conception de l'enseignement, cest-a-dire & la maniére dont
on peut organiser ce dernier pour qu’il soit le plus efficace possible. Cette note de syn-
thése, aprés avoir présenté les aspects terminologiques et historiques de ce champ, passe
en revue les principaux modeéles dinstructional design selon trois paradigmes: béha-
vioriste, cognitiviste et constructiviste. Son but est de rendre compre des principales
évolutions de ces modeles en mettant en avant les principales idées sur l'enseignement
qui leur sont sous-jacentes.

Introduction

Une grande partie du travail des enseignants est réalisée en dehors de leur classe.
Cette remarque est 2 la fois banale (on connait le temps qu'ils passent a corriger des
copies), et nécessaire (on leur fait souvent remarquer qu’ils ont trop de vacances).
Toutefois, le travail de préparation de leur enseignement a longtemps été occulté,
méme par la recherche en éducation, qui ne s’y est intéressée que depuis une tren-
taine d’années. Ce gain d’intérét révele bien que la sociéeé et la recherche en édu-
cation tend & considérer 'enseignant comme un professionnel: qui, en effet, dirait
d’un avocat qu’il ne travaille que lorsqu’il plaide dans un tribunal (Amigues, com-
munication personnelle) ? Pour son travail, lenseignant a été amené a se forger dif-
frents outils pour le faciliter, et les chercheurs en éducation ont, eux aussi, parti-
cipé a I'édlaboration de modetles et méthodes en ce sens: déterminer les éléments de
contenu 2 enseignet, ainsi que leur ordre, afin que les éléves puissent apprendre
dans des conditions satisfaisantes. Quelles idées du processus d’enseignement peu-
vent nous donner ces modeles et méthodes ? Ces idées sont-elles si différentes de
Pactivité réelle d’enseigner (7.e., des pratiques d’enseignement) ? Cet article montre
que l'analyse de ces modeles donne un apercu de I'évolution, courant apres cou-
rant, de la pensée sur cette activité complexe qu'est 'enseignement.
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Aspects terminologiques
Avant de passer 2 cette revue, il nous faut aborder deux problemes terminolo-
giques. Le premier est lié & la dénomination de ce champ de recherches: com-
ment en effet nommer cette activité que les anglo-saxons nomment « Instructio-
nal Design » (désormais ID), terme qui n’a fait I'objet de consensus que tres
récemment — Schott (2001) mentionne qu’il a été créé il y a seulement cinquante
ans ? Il en existe de trés nombreuses traductions en frangais, qui sont insatisfai-
santes: «plan pédagogique» (Lebrun & Berthelot, 1991); conception de sé-
quences d’enseignement (Dessus, 1995); conception de systemes de formation
(Brien, 1994); design pédagogique (Raynal & Rieunier, 1991). D’autres nom-
ment «ingénierie de formation» un sur-ensemble de cette activité (voir le numéro
spécial de la revue Education Permanente, 2004, n° 157). Ces différents termes
sont non seulement lourds et peu explicites, mais, surtout, leur variété montre
quaucun consensus n'émerge a leur sujet. Aussi, plutdt que de forger un nou-
veau terme qui risquerait, lui aussi, de nous étre propre, nous avons préféré gar-
der la terminologie «/nstructional Design». Toutefois, il ne faut pas croire que cet
embarras terminologique est le propre de la francophonie. Braden (1996) inven-
torie plusieurs acronymes et dénominations concernant ce champ dans la re-
cherche anglo-saxonne: Instructional Design and Development (IDD); Instructio-
nal Systems Design (ISD), sans oublier les multiples dénominations des personnes
travaillant dans ce domaine: « Instructional designer, instructional developer, ins-
tructional technologist, educational technologist, performance technologist, training
designer, curriculum designer, educational psychologist |...].» (id., p. 5) Cette diver-

sité des dénominations traduit aussi la diversité des activités qui sont reliées a

cette phase de conception de I'enseignement, que Schott (2001) liste ainsi:

- la planification d’un enseignement,

- la planification et la construction du cadre de 'enseignement,

- limplémentation et 'évaluation d’un programme d’enseignement dans un
contexte particulier,

- Tlajout, aux cadres précédents, de la maintenance et de la gestion du pro-
gramme sur une longue période, nécessitant plusieurs évaluations, ce qui est
parfois nommé «pilotage de systemes d’éducation».

Le deuxi¢me probleme est aussi en partie terminologique. Dans la littérature, il

est souvent fait mention de modeéles (voire de théories) d'ID, sans qu’il s'agisse

autre chose, & nos yeux, que de méthodes ou de procédures. Comme Seel (1997)

I'a noté, le rapport théorie/modele dans le champ de I'ID est différent de celui

communément accepté dans le champ de la philosophie des sciences. Dans ce

dernier, un modele (théorique, selon Seel) est une version locale d’une théorie,

alors qu’en ID, seule la théorie nécessite une preuve empirique: un modele d’ID

serait une application pratique de la théorie, et serait donc plucdt utilisé pour la

construction d’instanciations de certaines conceptions de I'enseignement ou de
apprentissage (e.g., béhavioristes, constructivistes). C’est pourquoi les modeles

d’ID sont rarement testés: ils ne sont pas censés reproduire, décrire, une partie de
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la réalité, mais prescrire une procédure et étre efficaces. Nous avons préféré, pour
simplifier notre propos, utiliser uniformément ici le terme de «modele» plutdt
que celui de méthode. Sil'on laisse d’emblée de coté la notion de modele formel,
décrivant un processus dans un langage mathématique, un consensus semble
s'étre réalisé a propos de I'idée qu'un modele est une simplification d’un phéno-
méne que 'on désire étudier, simplification qui favorise 'observation, la descrip-
tion, ou la prédiction du phénomene. Cette définition est conforme avec celle de
modele matériel (i.e., modele réduit), inspirée des sciences. Nous parlons donc
bien ici d’objets participant, selon Simon (2004), d’une science de la conception,
ou d’une ingénierie, c’est-a-dire d’une discipline montrant comment les choses
devraient étre. Et les modeles qui vont écre décrits plus bas sont bien des simpli-
fications du phénomene de la conception de I'enseignement, des rationalisations
en vue de le rendre plus efficace.

Définitions et plan de L'article
La planification est 'activité centrale d’un processus d’ID, méme si elle n’en est
pas I'unique. En effet, activité d’ID ne se situe pas dans le monde de 'action,
mais dans celui des idées. Au sens large, la planification est donc une sorte de ré-
flexion préparatoire, chargée d’intentions, qui survient dans un environnement
différent de celui de la tAche elle-méme (Hayes & Nash, 1996). Cela ne signifie
pas que l'on ne peut planifier pendant I'action, mais que les actions que 'on pro-
jette ne le sont que mentalement, avant d’étre éventuellement écrites. Andrews et

Goodson (1980), cités par Braden (1996, p. 6), montrent que les modeles d’'ID

sont utilisés pour quatre fonctions:

- améliorer 'apprentissage et 'enseignement;

- améliorer la gestion de la phase de conception de I'enseignement;

- améliorer les processus d’évaluation;

- tester et construire de nouveaux modeles et méthodes.

Comme l'ont formulé simplement certains auteurs (Murray, 1999; van Merrién-

boer & Kirschner, 2001), les deux questions principales auxquelles les modeles

d’'ID essaient de répondre sont «comment aider & mieux apprendre ?» (soit «com-

ment enseigner ?», du point de vue de I'enseignant) et, ensuite, «quoi ensei-

gner?». Cela meéne a prendre un certain nombre de décisions sur ces points, met-
tant en ceuvre, schématiquement, trois types de processus: analyse (de l'existant),
synthése (de I'information afin de pouvoir I'enseigner) et évaluation (de 'ensei-
gnement). Différents niveaux de fonctionnement de ces processus apparaissent.

1. Le niveau du concepteur du modele. A ce niveau, les justifications théoriques
sont importantes. Elles sont nécessairement inscrites dans le paradigme du
concepteur.

2. Le niveau de l'enseignant, utilisateur du modele ou de la méthode. Le concep-
teur du modele n’est pas le réel utilisateur, méme il peut étre enseignant lui-
méme. La cible de tout modele d’ID est un enseignant, qui est censé tirer bé-
néfice de son utilisation.
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3. Le niveau des apprenants. A son tour, enseignant utilisant le modele le fait
pour que ses éleves en tirent parti (une planification n’est jamais bonne en soi,
mais relativement aux apprentissages quelle est censée organiser). Certains
modeles, notamment constructivistes, déléguant une part non négligeable de
conception a I'éléve lui-méme, rendent ce niveau parfois plus important que
le précédent.

La prise en compte de ces trois niveaux rend complexe la compréhension des mo-

déles. Tout d’abord, le double niveau de conception (chez le concepteur et 'en-

seignant) empéche de comprendre la charge de 'intention du modele: il peut
étre descriptif ou prescriptif, indifféremment du point de vue de son concepteur
ou de son udilisateur (Dessus, 2000). De plus, le double niveau d’évaluation

(améliorer I'enseignement ou I'apprentissage), empéche de comprendre selon

quels criteres ces modeles vont étre évalués. Un bon modele peut-il indifférem-

ment favoriser une bonne planification ? un bon apprentissage ?

Nous avons évité ici une revue exhaustive, sous forme de typologie, car celles
qui ont été réalisées sur les modeles d’ID sont, & notre avis, insuffisantes, pour au
moins deux raisons: — beaucoup se centrent sur des aspects de surface (e.g., s’ils
sont linéaires, graphiques, voir Romiszowski, 1986), ou intentionnels (e.g., pres-
criptifs ou descriptifs, voir Edmonds, Branch, & Mukherjee, 1994); — beaucoup
ne prennent pas en compte le fait que ces modeles évoluent pour s'adapter aux
courants théoriques en vigueur. Nous avons voulu éviter ces écueils en présentant
les modeles dans les courants théoriques dans lesquels leurs concepteurs les ont
créés. Cet article est complémentaire d’'un précédent sur le sujet (Dessus, 2000),
et décrit de plus pres les différents modeles en s’intéressant aux présupposés qu’ils
véhiculent, quand le précédent restait plus au niveau des courants et s’ intéressait
a leur wutilizé (voir de Villiers, 2002; Reiser, 2001a; 2001b, pour des travaux si-
milaires).

Venons-en au plan de l'article. Van Merriénboer et Kirschner (2001) ont réa-
lis¢ une excellente présentation des différents mondes auxquels sont reliés les
modeles d’ID. Nous en reprenons ici le cadre. Tout d’abord, le monde de la
connaissance, qui a été défriché par Gagné et ses successeurs, proposant des hié-
rarchies d’objets de connaissance de plus en plus fines. Ensuite, le monde de 'ap-
prentissage, représenté par les différents modeles cognitivistes, centrés sur I'ana-
lyse des processus d’apprentissage et les moyens de les favoriser. Enfin, le monde
du travail, qui concerne plus précisément les modeles constructivistes. Les trois
sections suivantes détaillent les principaux modeles d’ID selon ces trois mondes
respectifs. Auparavant, nous explicitons les origines théoriques communes de ces
modeles.

Les origines des modeles d'ID
Les historiens de I'ID (e.g., Reiser, 2001b; Spector, 2000; Wiburg, 1995) s'ac-
cordent a faire démarrer cette discipline a la deuxi¢éme guerre mondiale, lorsqu’il
sest agi d’entrainer rapidement et efficacement un nombre important de mili-
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taires au maniement d’armes, au pilotage d’engins, etc., et de sélectionner ces
derniers au poste le plus adapté. Apres guerre, les psychologues chargés de ces
programmes ont continué 4 analyser d’autres conditions d’enseignement, pas né-
cessairement militaires. Mais les origines de ces modeles linéaires peuvent étre
trouvées encore en amont, avec Bobbitt et Tyler, et les modéles de construction
de curricula qu’ils ont congus. Ralph Tyler (1950) a été 'un des premiers 4 pro-
poser un modele de I'ID, 4 un niveau beaucoup plus général que celui auquel
nous allons travailler ici, le curriculum.

Tyler (voir notamment Kliebard, 1995; Posner, 1988) peut étre considéré
comme I'inspirateur de tous les modeles cités dans cet article. Il est parti du prin-
cipe qu'il est tout d’abord nécessaire de considérer les objectifs que le systeme
(école, classe) doit atteindre. Ces objectifs peuvent étre écrits 4 partir de I'étude
des éleves, des conditions de vie et de travail de la société, de I'analyse, par des
spécialistes, du domaine enseigné. Il est important, pour Tyler, que ces objectifs
soient le plus précis possible, afin que leur évaluation ultérieure en soit facilitée.
Ensuite, on doit déterminer quelles expériences d apprentissage il est nécessaire de
proposer aux éléves, afin d’atteindre les objectifs susmentionnés. Troisitmement,
ces expériences doivent étre organisées le plus précisément possible, afin quelles
permettent des effets sur 'apprentissage, a la fois intradomaine, mais aussi inter-
domaines (transfert). Enfin, il faut déterminer si les objectifs ont été réellement
atteints, par une phase d’ évaluation qui utilise différents instruments objectifs
(tests, questionnaires, etc.).

Pour Posner (1988), méme si ces quatre prescriptions ont eu un retentisse-
ment important et durable dans la recherche sur la planification de I'enseigne-
ment, elles représentent également le prolongement d’un certain nombre d’idées
sur enseignement héritées des tout débuts du vingtieme siecle, comme celles de
Bobbitt (1918), reporté par Jackson (1996) et Posner (1988), qui insista sur
Iutilité d’une analyse scientifique, taylorienne, de l'activité d’apprentissage. Les
quatre points de Tyler ont deux caractéristiques importantes: ils consistent en un
raisonnement dirigé par les buts, par lequel, selon un cheminement linéaire, les
enseignants vont déterminer les différents ingrédients de leur enseignement; en-
fin, c’est une perspective rationnelle, technique, censée faciliter la conception de
curricula. Cela est d’autant plus le cas que I'ouvrage de Tyler (comme rapporté
par Kliebard, 1995), se centre essentiellement sur la premiere étape (couvrant la
moitié des 128 pages de 'ouvrage, chacune des autres questions étant développée
sur une quinzaine de pages). Il est aisé de voir que les modeles d’ID ont leur ori-
gine dans les modeles d’élaboration de curricula, et qu'ils ont évolué en devenant
plus locaux et plus sensibles aux paradigmes de recherche majoritaires (béhavio-
risme, cognitivisme, constructivisme).
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Les modéles linéaires inspirés du béhaviorisme,
ou Le monde des connaissances

Caractéristiques communes des modéles d'ID béhavioristes
Lorigine historique des modeles d’ID les rend tres enracinés dans le béhavio-
risme. Le fait de considérer 'apprentissage comme un changement de compor-
tement causé par une situation d’instruction dans laquelle des renforcements et
des guidages sont réalisés (de Villiers, 2002) met en avant ses fondements béha-
vioristes. La présentation des fonctions et caractéristiques de la machine 2 ensei-
gner de Skinner (1958) était trés proche des prescriptions courantes en ID: faire
élaborer des réponses plutdt que les faire choisir, concevoir tres soigneusement
les étapes de présentation du contenu et vérifier qu'elles sont réalisées dans
Pordre prescrit et au moment adéquat, maintenir I'éleve attentif et occupé, ren-
forcer les réponses correctes par un feedback adéquat.

Comment caractériser ces modeles béhavioristes ? Sans doute en analysant de
pres le modele de Gagné qui, en suivant au départ de tels principes, a créé une
taxonomie et un modele d’ID linéaire qui sont, avec les travaux de Tyler, le
deuxieme soubassement de la majorité des travaux présentés ici. Gagné s'est de-
mandé quels types d’habiletés pouvaient mener & un apprentissage, et en a congu
une taxonomie préfigurant de nombreuses taxonomies cognitivistes (de Land-
sheere & de Landsheere, 1984). Ces modeles linéaires ont longtemps été déni-
grés, peut-étre de manidre injustifiée: il nous parait erroné (comme le montre
Braden, 1996) de penser que ces modeles sont 4 la fois simplistes, inflexibles,
non créatifs et uniquement congus pour spécifier des objectifs d’apprentissage de
bas niveau. Au contraire, ils ont été, dés leur conception, vus comme des guides
permettant de ne rien oublier d’'important dans la mise en ceuvre de I'enseigne-
ment. Ces modeles partagent les caractéristiques suivantes (d’apres de Villiers,
2002, p. 95):

- une analyse des pré-requis, afin de démarrer I'enseignement 2 un niveau
adapté a I'éleve;

- le fait de procurer des encouragements ou un feedback directs lorsque de
bonnes réponses sont données, encouragements pouvant s’estomper au cours
de la lecon;

- des domaines complexes peuvent étre enseignés par leur décomposition en
sous-habiletés, sous-domaines;

- la visée d’automatiser ces sous-habiletés, afin de parvenir i la maitrise pro-
gressive de domaines complexes;

- la visée d’atteindre un niveau de maitrise donné, et de continuer I'enseigne-
ment tant que ce niveau n'est pas atteint (I'un des principes de la pédagogie
de la maitrise).

Evidemment, cette analyse hiérarchique des habiletés proposée par les modeles

linéaires est nécessairement limitée, puisque prenant assez peu en compte les

processus cognitifs des éléves, ce qui sera réalisé par la suite. Cela a été, toutefois,
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'une des premieres manitres d’envisager la connaissance apprise par des éleves,
et les modeles cognitivistes suivants ne vont souvent que retoucher le cadre de ces
modeles. Voici maintenant la présentation du modele de Gagné.

Les conditions de L'apprentissage de Gagné

Nous avons déja souligné 'importance du travail de Gagné (1976), dont 'in-
fluence sur I'ID a été longuement analysée (e.g., Ragan & Smith, 1996; Richey,
2000; van Merriénboer & Kirschner, 2001). Centré sur 'apprentissage, il repose
sur deux principes. Tout d’abord, I'éleve apprend selon huit processus d’appren-
tissage, de complexité croissante, processus qui ont été révisés au cours des diffé-
rentes éditions de 'ouvrage de référence The Conditions of Learning. (voir Ta-
bleau 1 ci-dessous):

Tablean 1: Evolution des différents types dapprentissage selon Gagné.

Cinq types d’apprentissage (Gagné, 1985 ;

Huit types d’apprentissage (Gagné, 1970) cité par Smith & Ragan, 2000)

1. Répondre 4 un signal 1. Habiletés intellectuelles

2. Apprentissage des liens stimulus-réponse Discriminations

3.  Apprentissage d’enchainements de Concepts
stimulus-réponses Regles

4. Apprentissage d’associations verbales Résolution de problemes

5. Discrimination 2. Stratégies cognitives

6.  Apprentissage de concepts 3. Information verbale

7.  Apprentissage de regles 4. Habiletés motrices

8. Résolution de problemes. 5. Attitudes

Ensuite, la maitrise de ces différents processus se fait par le biais de conditions

d’apprentissage dont certaines sont internes (les «capacités», comme les habiletés

intellectuelles, ou les attitudes de ’éléve) et d’autres externes, comme le fait de
donner ou rappeler une information, donner un feedback, etc. (Ragan & Smith,

1996; Smith & Ragan, 2000). Gagné va tout particulierement étudier les condi-

tions externes (7.¢., les événements d’enseignement). Les principes généraux de la

théorie de Gagné peuvent s'énoncer ainsi (Gagné, 1973):

- Chaque habileté peut étre placée dans une échelle hiérarchique, dans laquelle
toute sous-habileté est supposée contribuer & I'apprentissage de I'habilecé
dont elle dépend (e.g., résoudre un probleme requiert des régles, qui requie-
rent elles-mémes des concepts, etc.).

- Ces hiérarchies d’apprentissage donnent seulement des descriptions d’habilerés
cognitives, et non des stratégies cognitives, informations, facteurs motivation-
nels qui, eux, peuvent bénéficier a toutes les habiletés de la hiérarchie.

- Chaque niveau de la hiérarchie décrit des habiletés pré-requises pouvant étre
rappelées pendant apprentissage.

- Cette hiérarchie n'est donc pas la description compléte d’une séquence d’ensei-
gnement, mais elle permet d’indiquer a 'enseignant ce qui doit étre considéré
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comme pré-requis par I'éleve avant d’entamer I'apprentissage donné. A sa

charge, ensuite, d’organiser I'enseignement a partir d’une dizaine d’événe-

ments d’enseignement (instructional events).
Nous pouvons noter que Gagné (1970; 2000) fait un usage important de la no-
tion de hiérarchie, qu’il valide avec plusieurs études qui montrent que les appre-
nants réussissant a acquérir une habileté sont plutdt ceux qui ont été préalable-
ment diagnostiqués comme ayant la maitrise des habiletés considérées comme
pré-requises. Toutefois, ces validations concernent essentiellement I'apprentis-
sage, et peu de recherches empiriques ont essayé de montrer les effets de ce mo-
dele sur I'enseignement (Smith & Ragan, 2000). II faudra de plus attendre la
deuxie¢me édition de The Conditions of Learning (Gagné, 1970), et surtout un
manuel (Gagné & Briggs, 1974), pour voir clairement apparaitre une préoccu-
pation de travailler 4 la conception de 'enseignement, au niveau de la séquence
et de lalegon. Cela amene ces derniers a détailler ainsi le processus de conception
d’une lecon individuelle (voir Tableau 2).

Tablean 2: Le modele d’ID de Briggs et Gagné (d'apreés van Merriénboer &
Kirschner, 2001, p. 430). Les six premiers items concernent l'analyse de ce qui est
a apprendre, les autres concernent la mise en place et l'évaluation des événements
d’enseignement.

Analyser les conditions pour lapprentissage en partant du but final

1. Identifier les performances d’apprentissage voulues.

2. Hiérarchiser ces performances de maniére & obtenir des performances simples, s’enchainant.

3. Identifier les conditions internes ou les processus de 'apprenant devant survenir afin qu’il accom-
plisse ces performances.

4. Spécifier quelles sont les conditions de 'environnement, ou de I'enseignement, afin que ces condi-
tions internes soient réunies.

Sélectionner le média

5. Prendre en compte le contexte d’apprentissage.

6. Prendre en compte les caractéristiques des apprenants.
7. Sélectionner le média pour I'enseignement.

Concevoir l'enseignement afin de favoriser les activités dapprentissage

8. Planifier des tAches motivantes.

9. Concevoir des événements d’enseignement pertinents pour le type de performances d’apprentissage
requis, dans la hiérarchie préalablement réalisée, en fonction des pré-requis des éleves et avec les médias
et tuteurs adéquats.

10. Tester I'enseignement (évaluation formative).

11. Juger l'efficacité de 'enseignement @ posteriori (évaluation sommative).

Les travaux de Gagné ont permis le passage du champ de recherche de I'ID du
paradigme béhavioriste au paradigme cognitiviste. Gagné a en effet été I'un des
premiers & s'intéresser, non plus au «comment» on apprend, mais & «ce qui fait
qu'on apprend» (Fields, 2000). On a atteint, avec ce modele linéaire, 'essentiel
des caractéristiques & considérer pour la conception d’un enseignement, et beau-
coup de modeles qui vont suivre ne vont en étre que des variations
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Les modéles cognitivistes, ou Le monde de
L'apprentissage

Caractéristiques communes
Le passage de modeles béhavioristes & des modeles cognitivistes ne s'est pas fait
brutalement, mais plutdt par assimilation progressive de principes cognitivistes
au sein de modeles béhavioristes. Cela est le cas de modeles purement béhavio-
ristes & leur création, comme celui de Gagné. Les premiére et deuxieme éditions
de Pouvrage de Gagné Conditions of Learning sont clairement d’inspiration bé-
havioriste (voir aussi Gagné, 1973), et les niveaux de complexité dans 'appren-
tissage sont, pour les opérations de bas niveau, des enchainements de plus en
plus longs de stimuli et de réponses. Dans les éditions suivantes de cet ouvrage
(voir Tableau 1), ces enchalnements ont été remplacés par des opérations men-
tales plus compatibles avec les théories cognitivistes: information verbale, habile-
tés intellectuelles et psychomotrices, attitudes et stratégies cognitives, reléguant
les associations stimulus-réponse a un réle mineur. Pour Bonner (1988), il existe
une filiation importante entre le modele de Gagné et les modeles issus de la psy-
chologie cognitive: les connaissances déclaratives et procédurales sont issues res-
pectivement des informations verbales et des habiletés intellectuelles, et les habi-
letés métacognitives ont remplacé les stratégies cognitives. Ajoutons que cette
adaptation a di étre facilitée par la formulation initiale des connaissances en
termes de hiérarchies.

La principale caractéristique qui a accompagné le glissement des modeles
d’un béhaviorisme strict au cognitivisme est le passage de la formulation des buts
de lenseignement en objectifs comportementanx a une formulation, soit en termes
de performances, pouvant intégrer des activités mentales non observables directe-
ment (de Villiers, 2002), soit en termes de connaissances. Il s’est aussi agi, une fois
acquise l'organisation hiérarchique des habiletés et performances, de disposer de
méthodes pour les analyser. A cette fin a été congue I'analyse hiérarchique des
tiches (e.g., Gregg, 1976; Jonassen, Tessmer, & Hannum, 1999; Lee & Reige-
luth, 2003). Décrivons maintenant deux des principaux modeles cognitivistes
d’ID.

La théorie de L'élaboration de Reigeluth
La conception cognitiviste de I'ID abandonne les hiérarchies de connaissances et
d’habiletés pour s’intéresser aux bases de connaissances et a leur interrelation.
Pour Sari et Reigeluth (1982), concevoir des séquences d’enseignement (ou un
manuel) reviendrait a identifier les relations structurelles entre les différents élé-
ments du contenu, qui serviraient ensuite de base au cours a concevoir. Reigeluth
et Rodgers (1980), cités par Gagné & Dick (1983, p. 269), ont élaboré un mo-
deéle I’ID avec les étapes suivantes:
- sélectionner les opérations (i.e., lecons) A enseigner, par le biais d’une analyse
des taches;
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- décider de opération a enseigner en premier (nommé épitome);

- ordonner toutes les opérations suivantes;

- identifier le contenu sous-jacent;

- répartir tout le contenu en différentes legons et I'ordonner;

- ordonner 'enseignement dans chaque legon;

- concevoir l'enseignement dans chaque lecon, de maniere & ce que les éleves
passent par trois niveaux de présentation des notions: épitome (niveau géné-
ral), utilisation et rappel.

Nous voyons ici que Reigeluth et ses collegues améliorent le modele de Gagné en

raffinant les procédures d’ordonnancement du contenu: d’'un ordonnancement

général (Gagné & Briggs, 1974), on passe 4 de multiples ordonnancements, a la
fois inter- et intralecons. Le contenu, strictement hiérarchique chez Gagné, s'or-
ganise ici différemment: les idées les plus générales sont utilisées comme amorces

(épitomes) plutdt que comme résumés des idées subordonnées.

Certains modeles cognitivistes raffinent les types de structures de connais-
sances, qui ont longtemps été assez restreintes (e.g., contenu conceptuel, procé-
dural ou théorique, chez Reigeluth). De nouveaux modetles, comme celui dont
nous allons maintenant faire état, s'intéressent plus aux processus d’apprentissage
complexes, comme ceux mis en ceuvre pendant la résolution de problemes. Nous
I'avons souligné, la véritable «marque de fabrique» des modetles cognitivistes est
d’avoir spécifiquement pris en compte, non des connaissances factuelles, de bas
niveau, mais des problemes complexes, ou encore mal définis, mal structurés.
Leurs auteurs les présentent souvent en miroir avec le processus de résolution de
problemes lui-méme, voire, parfois, de mani¢re particulierement intriquée (Jo-
nassen, 1997): 'ID s’apparenterait ainsi a la résolution de problemes complexes
4 deux niveaux, le premier concernant 'activité de 'enseignant, le second celle de
I’éleve. En bref, 'ID a propos de la résolution de problemes complexes serait lui-
méme une résolution de probléemes complexes: aider les éleves & résoudre des
problemes complexes. C’est le cas du modele suivant.

Modéles centrés sur les problémes bien/mal définis
Jonassen (1997) mentionne deux catégories de modeles d’ID: ceux qui concer-
nent les problemes bien définis, dans lesquels peu de regles suffisent pour déci-
der si une solution est acceptable ou non, et qui ont des paramétres et des solu-
tions bien définis, ou aisément définissables; et vice versa pour les problemes
faiblement définis. Il faut noter que cette ligne de partage ne recoupe pas la com-
plexité de ces problemes. Par exemple, jouer aux échecs, résoudre des problemes
mathématiques sont des problémes bien définis ez complexes; alors qu’enseigner
est bien entendu un probléme mal défini, car différentes solutions peuvent étre
tout aussi bien acceptables, selon le point de vue duquel on se place. Jonassen a
élaboré deux lignes de conduite concernant I'enseignement de ces deux types de
problemes, résumées dans le Tableau 3 ci-dessous. Ces deux lignes sont suffi-
samment explicites pour qu’il ne soit pas utile de les détailler. Ce classement est
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particulierement intéressant car il montre I'aspect adaptatif des modeles d’ID: ils
paraissent se conformer beaucoup plus aux conceptions de 'apprentissage en vi-
gueur qu'au fait d’écre testables et réellement appliqués par les enseignants. De
plus, ce modele établit un lien entre ce courant cognitiviste et le courant suivant,
d’inspiration constructiviste: le modele préconisé tend a étre d’inspiration co-
gnitiviste pour les problemes bien structurés, et d’inspiration constructiviste
pour les problemes mal définis (Dessus & de Vries, 2004).

Tablean 3: ID & partir de problemes bien vs mal structurés (d'aprés Jonassen,
1997).

Problémes bien structurés Problémes mal structurés

Passer en revue les concepts, regles et Représentation approfondie du probleme

principes du domaine & enseigner Présentation des contraintes du probléme

Présenter le modele conceptuel ou causal

. oneep ) Recherche, sélection et développement de cas
du domaine du probleme & enseigner

Aider 2 la construction d’une base de

Mettre en ceuvre les habiletés a résoudre connaissances

les problemes avec des exemples résolus L .
) R Aider 2 la construction d’arguments
Présenter des problemes dans des travaux

pratiques Evaluer les solutions du probleme

Aider la recherche des solutions

Le probleme majeur de la plupart de ces modeles cognitivistes est qu’ils sont pro-
fondément enracinés dans le béhaviorisme, et de plus en plus de chercheurs pen-
sent qu’il faut couper ce lien, en concevant des modeles prenant en compte le
contexte plutdt que les comportements des apprenants. Ce que réalisent souvent
les modéles se réclamant plus ou moins nettement du constructivisme.

Les modéles constructivistes, ou lLe monde du
travail

Caractéristiques communes
La transition des modeles cognitivistes aux modeles constructivistes est principa-
lement due au fait que, compte tenu des présupposés de ce dernier courant, le
terme «modéle d’ID constructiviste» est un oxymore (Dessus, 2000; Dessus & de
Vries, 2004; Petraglia, 1998). En effet, la plupart des modeles constructivistes
sont centrés sur I'apprentissage du point de vue de I'éleve en tant qu'expérience
personnelle, et ne considerent donc pas qu’il soit nécessaire de I'organiser d’'un
point de vue extérieur (i.e., par 'enseignement). Les modeles constructivistes, se-
lon van Merriénboer et Kirschner (2001), relient la question «Quoi enseigner ?» &
une description de tAches du monde réel ou professionnel (le monde du travail).

On peut observer une raréfaction des modeles proprement constructivistes, et
I'adaptation de modeles béhavioristes ou cognitivistes & quelques présupposés
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constructivistes. Comme nous le constaterons, beaucoup de modeles constructi-
vistes different de leurs prédécesseurs seulement par leur non-linéarité: si, pour
un modele behavioriste, il existe une seule vue correcte de 'objet d’apprentissage,
il en existe autant que d’éleves dans une vision constructiviste. Toutefois, puis-
qu’il faut définir les courants et les modeles associés a ces derniers, voici com-
ment Willis (1995) a caractérisé les modeles d’ID constructivistes.

- Le processus d’ID est récursif, non linéaire et parfois chaotique.

- La planification est développementale, réflexive et collaborative.

- Les objectifs émergent du travail de design et de développement.

- Il n’existe pas d’experts de I'ID indépendamment du contenu enseigné.

- Le but de I'enseignement est 'apprentissage dans des contextes signifiants.

- Lévaluation formative est la plus importante.

- Les données subjectives peuvent étre les plus importantes.

Il n’est donc pas aisé de trouver des modeles d’ID strictement constructivistes.
En voici toutefois deux qui remplissent ces criteres.

R2D2 de Willis
Willis (1995) a congu R2D2 (Recursive Reflective Design and Development Model,
modele de design et développement récursif et réflexif), 'un des premiers mo-
deles de ce courant. Ce modele part du principe de s’abstraire du format linéaire
de la plupart des modeles d’ID, et d’utiliser quand C’est nécessaire la méme pro-
cédure de maniere récursive. De plus, il sagit de s'inscrire dans la réflexivité de
Schén (1994), par opposition a la rationalité technique, ot il est plus important
de reformuler, inventer de nouvelles manieres flexibles de se confronter aux pro-
blemes plutdt que de mettre en ceuvre les procédures souvent rigides et planifiées
par avance des précédents modeles. Ainsi, il est composé de trois phases: défini-
tion, design et développement, et dissémination. La premi¢re phase reprend les
classiques étapes tyleriennes, si ce n'est que la spécification des objectifs est pla-
cée en dernier. La deuxi¢me phase, dans laquelle les principes de réflexion et ré-
cursion s'appliquent, concerne le choix des médias, d’'un environnement de dé-
veloppement, le développement du matériel lui-méme, suivi de son évaluation.
La troisitme phase, celle de la dissémination, rend public le produit réalisé (e.g.,
logiciel, manuel). Lauteur de ce modele est face a la contradiction suivante: soit
réaliser un modele d’ID, et étre prescriptif, soit réaliser un modele constructi-
viste, et atténuer son caractere prescriptif, donc sa fonction premitre de modele

d’1D.

La théorie de L'activité
Jonassen et ses collegues (Barab, Evans, & Bacek, 2004; Jonassen & Rohrer-Mur-
phy, 1999; Jonassen et al., 1999) ont repris et appliqué la théorie de l'activité au

domaine de I'ID. Cette théorie, issue du courant historico-culturel soviétique
(Vygotski, Luria, et Leontiev), peut étre qualifiée de constructiviste en ce que
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toute activité d’apprentissage prend bien place dans un contexte, qu'il soit social
ou matériel. Posant, elle aussi, la question fondamentale du niveau d’analyse de
lactivité, elle part du principe que I'apprentissage émerge de lactivité plutde
qu’il en est un préalable. Popularisée en Europe par Engestrom (1999), cette
théorie est maintenant répandue et appliquée a2 de nombreux domaines éducatifs
(Barab ez al., 2004; Lewis, 1997; Linard, 2001; Rabardel, 1995). Toute activité,
selon cette théorie, est organisée en systemes dont la Figure I ci-dessous rend
compte, et ce triplet (Sujet, Objet, Outil) est le cadre minimal d’analyse de I'ac-
tivité. Le sujet de I'activité peut étre aussi bien une personne qu'un groupe. Lob-
jet de lactivité est le produit mental ou physique recherché. Les outils peuvent
étre aussi bien matériels que cognitifs, et modifient autant activité qu’ils peu-
vent étre modifiés par elle. Autre distinction fondamentale, celle entre activizé,
qui émerge au niveau du groupe, et action, qui est décrite au niveau du sujet. Il
parait tout a fait évident, maintenant, de mentionner que la préparation de cours
peut se réaliser dans une communauté d’enseignants (Barrere, 2002). Mais cette
possibilité n’était pas envisagée jusqu’a ce type de modeles. Un des avantages de
cette théorie est donc bien quelle s'intéresse aux aspects sociaux de 'enseigne-
ment et de apprentissage.

Ce cadre a été appliqué par Jonassen et Rohrer-Murphy dans I'ID d’environ-
nements d’apprentissage informatisés. Ils 'ont détaillé en six étapes, dont nous
ne présentons ici, faute de place, que les trois premieres (voir Tablean 4). Méme
si ces auteurs estiment qu’il sagit d’'un modele de design, il faut reconnaitre que
ce qu’ils évoquent dans leur article montre plutdt une méthode d’analyse de sys-
temes d’enseignement. Cest, a notre avis, 'un des problemes des modeles inspi-
rés du constructivisme: soit ils restent strictement prescriptifs (e.g., Willis, 1995),
et il est difficile de les distinguer de modeles cognitivistes, voire behavioristes,
soit ils s'inspirent plus fidelement de principes constructivistes et, dans ce cas, ils
ne peuvent étre considérés comme de véritables modeles de design.

Outils

Sujec  J..Lroduction N Objet ———3m But

Regles AV Divison du travail

Communauté

Figure 1. Un systéme d activité (d'aprés Jonassen & Robhrer-Murphy, 1999, p. 63).
Un sujet, a laide doutils, atteint un objectif et peut accepter des régles de travail
d’une communauté, dans laquelle une division du travail permet de contribuer a

Lobjectif:
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Tableau 4: Extraits d'un modele d’ID appliquant la théorie de l'activité (d'aprés
Jonassen & Rohrer-Murphy, 1999).

1 Clarifier 'utilisation du
systeme d’activité

1.1 Comprendre le(s) contextes(s)
pertinents dans le(s)quel(s)
activité est inscrite

1.2 Comprendre le sujet, ses
motivations et sa vision des
contradictions du systtme

2. Analyser le systeme
d’activité

2.1 Définir le sujet
2.2 Définir la ou les
communauté(s)

2.3 Définir l'objet

3. Analyser la structure de
Pactivité
3.1 Définir Pactivité elle-méme

3.2 Décomposer l'activité
en ses sous-actions et
opérations

Lister une série de problemes typiquement rencontrés par les su-
jets. Quand et ol ces problemes surviennent-ils d’habitude ? Exa-
miner des communications qui ont lieu pendant l'activité.

Lister exhaustivement les motifs et buts de chaque groupe de su-
jets. Quelles attentes ont-ils ? Qui les initie ? Comment contri-
buer 2 la dynamique de la situation observée ? Interroger des per-
sonnes (in-) directement associées a I'activité, afin de comprendre
les contradictions, les facteurs généraux qui influent l'activité.

Qui sont les participants du syst¢me ? Quels sont leurs roles, leurs
croyances ? Quels sont les résultats attendus de l'activité ? Sur
quels criteres seront-ils évalués ? Quels sont les regles et roles de
chaque membre du groupe ? Quels sont les buts et motifs de I'ac-
tivité et comment sont-ils reliés aux buts et motifs des autres et de
la société ? Quelle est la division du travail dans le systeme d’acti-
vité ? Quelle récompense est pergue lorsqu’un but est accompli ?

(]

Comment le travail est réalisé ? Quelles sont les activités aux-
quelles les sujets participent ? [...] Quelles sont les normes, regles,
procédures 2 documenter ? Quelles formes de pensée, de « types
rationnels », ou de présupposés théoriques ont motivé le travail ?
comment ont-ils évolué ? Quest-ce que les sujets pensent d’eux-
mémes ? [...]

Pour chaque activité (gouvernée par un but), observer et analyser
les actions mises en ceuvre, et par qui. Pour chaque action (de plus
bas niveau), observer et analyser les opérations mises en ceuvre, et

par qui.

Quelles idées sur L'enseignement tirer des

modéles d'ID ?

A Dissue de cette revue de la question, nous pouvons essayer de répondre 2 la
question posée dans le titre. Quelles idées principales ces modeles d’'ID nous
donnent-ils sur I'enseignement ?

La conception de L'enseignement est-elle séquentielle ?
La principale constante de ces différents modeles est 'importance donnée aux ob-
jectifs d’enseignement et, de fait, 2 une logique séquentielle de la conception.
Cette importance s'explique par le fait que le design de systémes d’enseignement (Ins-
tructional Systems Design, voir ci-dessus la section «aspects terminologiques») est la
discipline originelle de tous ces modeles. Il s’agit, dans ce cadre, de concevoir des
systémes systématiques, progressifs et linéaires, dans lesquels des entrées (spécifi-
cations des buts et objectifs) menent 4 des sorties (conception d’actions). Lensei-
gnement ne parait pas, en réalité, si séquentiel que cela, surtout si 'on s’intéresse
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aux nombreuses études descriptives ayant montré que les enseignants ne formu-
laient pas prioritairement d’objectifs (Clark & Yinger, 1987). On peut étre amené
a considérer, comme certains auteurs de modeles constructivistes 'ont fait, que le
processus entier d’'ID n'est pas séquentiel, mais récursif. Cela permet de débuter
une étape sans que 'ensemble des étapes précédentes soit réalisé, contrairement
aux modeles linéaires, qui composent la majorité des autres courants. Cette re-
marque peut paraitre anodine, mais elle rompt de maniére importante avec le ca-
ractére «pas a pas» (step by step) des précédents modeles d'ID (Tennyson, 2000), et
sapproche ainsi de ce qui parait étre activité réelle des enseignants.

Des hiérarchies de compétences aux bases de

connaissances
Le passage aux modeles cognitivistes, puis constructivistes, on I'a vu, sest fait en
passant de la considération de hiérarchies abstraites de connaissances (pour un
éleve générique et une activité large), dans laquelle ces derniéres sont décompo-
sées, simplifiées, 2 une analyse de tAches fondée sur des éleves donnés et dans une
tAche donnée. Les connaissances deviennent, au cours des changements de para-
digmes, de plus en plus locales, circonscrites, valables pour un type de probleme
particulier. Le contenu ne peut étre prédéfini puisqu’il est construit par I'éleve.
De ce fait, la place de 'enseignant est devenue moins centrale: il est 12 pour aider
la construction de connaissances extérieures a lui, non pour concevoir des hié-
rarchies de connaissances dont il pourrait, on ne sait trop comment, maitriser
parfaitement I'acquisition.

Authenticité et contexte
Les modeles constructivistes visent & contribuer & un apprentissage contextualisé
(socialement ou matériellement), voire authentique. Ils sont donc censés tenir
compte au plus pres de la situation, ce qui nest pas sans poser quelques pro-
blemes. Tout d’abord, ces modeles sont ceux de I'enseignant, et il n'est pas évident
qu’ils permettent nécessairement de construire des situations plausibles pour les
éleves. Petraglia (1998), par exemple, a montré que les situations d’apprentissage
dites constructivistes étaient la plupart du temps préauthentifiées, Cest-a-dire qua-
lifiées @ priori d’authentiques par leurs concepteurs. Or, toujours selon Petraglia,
il est difficile de porter a la place d’un public un jugement sur le caractere au-
thentique d’une expérience: gérer un compte en banque est-elle une tiche au-
thentique pour des enfants de 12 ans ? Sans doute pas, mais elle le devient pour
des jeunes adultes. Cette incertitude est si problématique pour les concepteurs
d’enseignement — et aussi pour les concepteurs de modeles d’ID — quils s'en tien-
nent tous 2 cette préauthentification, par facilité. Mais, comme le fait encore re-
marquer Petraglia (1998), d’une part, une discussion sur I'authenticité ne doit pas
faire perdre de vue le domaine de connaissances aux concepteurs: il peut étre par-
fois seulement utile de procurer un contexte 4 la tiche d’apprentissage, quel qu’il
soit, et le fait qu’il soit authentique ou non n’aurait aucun effet sur la réussite a la
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tiche (e.g., Sweller & Chandler, 1994). D’autre part, certains domaines de
connaissances (comme 'éthique et le droit) tirent justement profit du fait qu’ils
peuvent étre présentés dans des contextes artificiels, afin que les éleves en aient
une vision 2 la fois détachée et plus précise. Ces questionnements sur 'authenti-
cité des tiches d’apprentissage montrent combien 'adéquation de ces derniéres au
«monde du travail» est importante et délicate, et que la détermination de situa-
tions d’enseignement, considérées longtemps comme une simple confrontation a
un contenu, dépend aussi de contextes sociaux et institutionnels.

Discussion: vers une théorie de L'ID

Nous avons mis en avant, dans cet article, 'évolution de modeéles d’ID au sein de
trois paradigmes principaux: béhaviorisme, cognitivisme et constructivisme.
Nous n’avons noté aucune rupture franche a chaque changement de paradigme,
mais plutdt des réadaptations des modeles afin qu’ils restent compatibles avec ce
que 'on peut penser de I'activité réelle de I'enseignement. Peut-on dire, mainte-
nant, que ces modeles ont contribué a fonder une théorie de I'ID, sur laquelle s'ac-
corderaient la plupart des chercheurs en éducation ? Ce domaine a longtemps été
taxé d’éclectisme théorique (Bednar, Cunningham, Duffy, & Perry, 1995), tant le
principe d’efficacité qui le gouvernait a amené a forger des modeles ayant de mul-
tiples références. Cela a sans doute contribué 4 isoler le champ de recherche de
I'ID par rapport a celui, voisin, des sciences de I'apprentissage (Kirby, Hoadley, &
Carr-Chellman, 2005).

Pour Merrill (1996), une «théorie de I'ID» serait «un ensemble de prescriptions
déterminant des stratégies d’enseignement appropriées afin de permettre aux
éleves d’acquérir des buts d’enseignement.» (id., p. 30) Il nous parait nécessaire
de fonder cette théorie sur un triple socle — une théorie de la connaissance et des
compétences, — une théorie descriptive des stratégies d’enseignement favorisant
apprentissage, — une théorie prescriptive de I'ID reliant les deux précédentes de
la maniére suivante:

st Uon vise tel résultat d’apprentissage a propos de tel savoir alors utiliser telle
stratégie.

Cette triple assise permet d’éviter de cantonner I'ID a des aspects strictement
matériels, voire prescriptifs, mais de s'intéresser,  'avenir, 4 ses éventuelles inci-
dences sur la cognition de I'enseignant: la question ne serait plus 57 les modeles
d’ID ont une incidence sur cette derniére, mais comment.

Le physicien Richard Feynman aurait dit: «La philosophie des sciences est
aussi utile aux physiciens que 'ornithologie I'est aux oiseaux.» (Singh, 2004) Il
nous semble que I'ID entretient exactement le méme rapport avec les ensei-
gnants: s'il ne leur est pas directement utile, il leur profite indirectement par les
questionnements, les ingénieries et les recherches quil a autorisés dans ces cin-
quante dernieres années.
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Welche Schliisse lassen instructional Design Modelle fiir das
Unterrichten zu?

Zusammenfassung

Instructional Design ist ein im angelsichsischen Raum situierter Forschungsbe-
reich und steht in erster Linie fiir Modelle zur Beschreibung eines Problemls-
sungs- und Entwicklungsprozesses. Dabei kénnen drei Gruppen von Modellen
unterschieden werden: fiir die Entwicklung von Bildungssystemen, fiir Unter-
richt sowie fiir Produkte. Der Literaturbericht bezieht den Begriff primir auf
den zweiten Bereich. Instructional Design interessiert sich in diesem Sinne fiir
priskriptive Aspekte von Unterricht mit dem Ziel, die Qualitit des Unterrichts
zu steigern. In einem ersten Schritt werden begriffliche und historische Aspekte
des Feldes prisentiert und in einem zweiten Schritt zentrale Modelle des In-
structional Design vor dem Hintergrund dreier Paradigmen — Behaviorismus,
Kognistivismus und Konstruktivismus — betrachtet. Die zentralen Entwicklun-
gen und die ihnen zugrunde liegenden Primissen werden zusammenfassend auf-
gezeigt.

Schlagworte: Instructional Design, Modellentwicklungen, Unterrichtsmodelle,
Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus

Quali idee circa I'insegnamento emergono dai modelli
dell’Instructional Design

Riassunto
Llnstructional Design ¢ un campo di ricerca anglosassone che si interessa agli as-
petti prescrittivi che possano rendere efficace l'organizzazione dell'insegna-
mento. Questa nota di sintesi discute dapprima gli aspetti terminologici e storici
di questo approccio, per poi passare in rassegna i modelli principali dell'Instruc-
tional Design sulla base di tre paradigmi: comportamentista, cognitivista e cos-
truttivista. Lobiettivo ¢ di rendere conto dell’evoluzione di questi modelli met-
tendo in rilievo le principali idee relative all’'insegnamento che li caratterizzano.

Parole chiave: Instructional Design, insegnamento, comportamentismo, cogni-
tivismo, costruttivismo, paradigmi di ricerca
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What Do Instructional Design Models Tell Us About
Instruction?

Summary

Instructional Design is a mostly Anglo-Saxon research field whose interest is pre-
scriptive aspects of instruction, z.e., how to organize instruction the most effec-
tively possible. This review of the literature firstly presents some terminological
and historical aspects of this field, and then reviews its current models among
three paradigms: behaviourism, cognitivism and constructivism. We report the
main evolutions of these models in stressing their underlying ideas about in-
struction.

Keywords: Instructional Design, Instruction, Behaviorism, Cognitivism,
Constructivism, Research paradigms.
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