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1. INTRODUCTION

La plupart des dispositifs de formation à distance fondés sur des designs d’environnements construc-
tivistes d’apprentissage (CLEs1) tirent avantages des TIC (technologies d’information et de commu-
nication) et de la théorie de l’activité dans ses dimensions psycho-sociales, cognitives et systémiques.
Devenant sujets, les participants à la formation engendrent leurs propres projets2 à partir d’objets
spécifiques. Leurs actions font naître de multiples activités initiées soit par la fonction enseignante,
soit par les autres membres de la communauté, qu’elle soit d’apprentissage ou de pratique. 

Qui veut s’adonner à la conception et à la modélisation d’un CLE doit avoir une compréhension
fine des processus qui sont en jeu. Ces derniers, portés par les sujets et les outils, sont impliqués
dans des activités collaboratives et coopératives de la formation. Les composants essentiels de
l’environnement interne du CLE sont à expliciter. Ils deviennent systèmes et fondements des designs;
ils contribuent à donner vie à des expériences humaines ajustées aux apprenants. 

La théorie de l’activité d’Engeström3 et les superclasses du modèle théorique (Figure 1), ainsi que
les classes qui s’en dégagent (Figure 2), servent à délimiter le monde de connaissances pris en
compte par les designers de CLEs. Des relations entre les constituants (ou attributs) d’une même
classe viennent s’ajouter en grappes au modèle de base (Figure 4). 

Après un bref rappel des fondements épistémologiques de la démarche de modélisation d’un
CLE, nous esquissons ce qui mène à sa conception. Il s’agit, à titre d’illustration, de baliser la démarche
du designer en lui indiquant un ensemble structuré de relations à investir entre les classes du mo-
dèle d’Engeström. Celles de son environnement interne (outil, objets et sujet) sont d’abord explorés.
Puis nous jetons, pour conclure, un regard prospectif sur les pôles de l’environnement externe : la
division du travail, la communauté et règles.

2. FONDEMENTS ÉPISTÉMOLOGIQUES DU PROJET

Au plan épistémologique, une définition naïve des CLEs (2.1), les fondements de la théorie de l’activité
(2.2) et la modélisation systémique proposée par Engeström (2.3) vont retenir notre attention.

2.1. Le CLE : assises et aspects épistémologiques
Dans la notion de CLE, l’ajout du mot constructiviste
souligne l’importance d’offrir aux apprenants l’occasion
de réaliser des activités d’apprentissage pertinentes et
authentiques pour construire leurs connaissances. 

Lorsque nous abordons la problématique générale du
design de CLEs, nous inscrivons notre démarche dans le
champ de l’Instructional Design (ID) – c’est à dire la concep-
tion de matériel pédagogique. L’ID s’intéresse de façon
générale aux dimensions prescriptives de la conception
de l’enseignement4. Les modèles de design d’enseigne-
ment s’appuient essentiellement sur des aspects épis-
témiques de type behavioriste ou cognitiviste dans le but
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d’ « instruire » le sujet. A l’inverse, les CLEs mettent l’emphase sur des environ-
nements interactifs tablant sur l’expérience personnelle du sujet, d’abord au
travers d’activités collectives, soutenues par le formateur et le groupe social,
et ensuite à l’occasion d’activités individuelles. Formellement, dans les mo-
dèles constructivistes, un apprentissage peut avoir lieu sans l’intervention de
l’enseignant. De fait, ces environnements requièrent, au plus, de la part de son
concepteur, la « création » d’environnements « réels » utilisant des contextes qui
favorisent l’expérimentation personnelle du sujet. En ce sens, l’ID s’est accom-
modé, depuis peu, des croyances et pratiques constructivistes5.

2.2. Théories de l’activité
Les designs de CLE fondés sur la théorie de l’activité sont fortement empreints
du courant constructiviste de Vygotski6. Selon lui, l’activité est par nature un
agent de développement. Pour Léontiev7 elle résulte d’un besoin biologique du
sujet et de besoins supérieurs qui sont, entre autres, l’appartenance sociale et
les faits culturels qui le motivent.

2.3. Structure de l’activité et modélisation d’Engeström
A partir de la théorie de l’activité, formalisée par Léontiev, Engeström conçoit
la représentation de la structure d’une activité; Kuutti l’illustre au moyen d’un
diagramme qui symbolise la relation individuelle médiatisée (Figure 1).

Puis, Kuutti (1996) complète cette illustration en plaçant le sujet au sein même
de la communauté à laquelle il appartient (Figure 2). Ce qu’ajoute cet aménage-
ment du modèle à la figure précédente, c’est la création de deux nouvelles rela-
tions impliquant le sujet et l’objet : une première qui annonce des règles à
établir entre le sujet et la communauté; et une seconde qui laisse entrevoir le
partage du travail, dans la communauté, entre les sujets compte tenu de l’objet.

2.4. Position du problème et démarche suggérée
La présentation succincte du problème général (2.4.1) et du problème spéci-
fique (2.4.2) délimite la recherche dont nous faisons état. Cela apporte un
éclairage particulier à la démarche de modélisation des CLEs (voir point 3.).
Les réseaux de relations du modèle d’Engeström sont mis en relief et laissent
entrevoir les projections d’autres réseaux à construire (Figure 4).

2.4.1. Problème général
Parties intégrantes d’un ensemble, les différents composants d’un CLE s’inscri-
vent dans des relations de dépendance; des réseaux de relations et un modèle
théorique en ressortent. De fait, considérer le CLE comme un système oriente la
manière de le concevoir; une méthodologie propre à la modélisation systém-
ique est requise. 

Le modèle d’Engeström offre essentiellement un cadre d’analyse de CLEs.
Cette analyse porte en particulier sur autant de triades de nœuds qu’il est pos-
sible d’en construire à partir de ce modèle. Par exemple, l’analyse de la triade
« outil, objet, communauté » (Figure 3) doit permettre d’alerter le designer sur
l’usage éventuellement inapproprié d’un outil mis à la disposition d’une com-
munauté réunie autour d’un objet donné. Mais ce modèle peut aussi, et c’est
l’hypothèse que nous formulons, devenir un moyen à la portée des designers
pour anticiper et éviter certains dysfonctionnements selon cette même logique. 

C A N A D I A N  E D U C A T I O N  A S S O C I A T I O N I E D U C A T I O N  C A N A D A 57

FIGURE 1: Relation individuelle médiatisée
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FIGURE 3 : Triade outils – communauté – objet
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Par exemple, un outil comme « Teamspeak » semble mieux adapté à un groupe de discussion en
langue étrangère qu’un forum ou un chat. Ce n’est donc qu’après avoir observé l’objet qui réunit la
communauté que le choix de l’outil se révèle approprié. Ce modèle peut donc devenir, dès le moment
de la conception du CLE, un support particulièrement efficace pour baliser le parcours réflexif des
designers. De plus, pour rendre ce modèle encore plus performant, il est possible de développer cha-
cun des pôles d’activités du modèle (outil, objets, etc.) en les ouvrant à d’autres réseaux de relations.
La section qui suit en décrit les détails.

2.4.2. Problème spécifique
La démarche que nous décrivons fournit aux concepteurs de CLEs les moyens de pousser aussi loin
qu’ils le planifient l’investigation des relations existantes au sein du système et de ses classes. Par
l’ajout de sous-classes, chaque classe se développe “en grappes” de constituants et sous-constituants
qui sont rattachées à chacun des pôles du modèle. Emboîtés les uns dans les autres, à la manière des
poupées russes, chaque constituant ou sous-constituant en contient de plus petits et est en mesure
de les révéler. Il se voit ainsi attribuer, un à un, des propriétés, encore appelées attributs. La figure 4
illustre ce développement en grappes dans le cas particulier du pôle « outils ».

FIGURE 4 : Modèle avec expansions du pôle outils
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3. RÉFLEXION ACCOMPAGNANT LA DÉMARCHE DE CONCEPTION

Dans cette section, nous observons particulièrement les pôles de l’environnement interne du mo-
dèle d’Engeström : i) le pôle outils, ii) les pôles objet et sujet. Retenus comme ancrages, chacun de
ces pôles devient le noyau de la figure du modèle réaménagé.

3.1. Le pôle « outil »
Au pôle « outils », nous ajoutons donc des composants plus fins (Figure 4), ce sont : i) les artefacts
pédagogiques et les types d’activités qui s’y rattachent : l’activité collaborative ou coopérative,
l’activité d’accompagnement, de soutien au travail personnel, etc.; ii) les artefacts didactiques : les
contenus d’enseignement à transmettre, qui résultent d’une transposition didactique du « savoir
savant » en « savoir présenté »; et iii) les artefacts techniques (support, architecture, réseaux, etc.). Ces
artefacts, qu’ils soient pédagogiques, didactiques ou techniques, contribuent au développement de
l’activité humaine des apprenants. Ces nouveaux composants, révélés par l’explicitation de la struc-
ture du pôle « outils », donnent aux designers une meilleure lisibilité des rapports que les sujets sont
susceptibles d’entretenir avec ces artefacts. De plus, d’éventuels « conflits instrumentaux »8 entre
ces trois artefacts pourraient être évités grâce à la vigilance des designers que ce modèle alerte.
Quelques prédictions pourraient en être déduites : tel type de scénario pédagogique semble
mieux adapté qu’un autre pour faciliter l’appropriation de tel ou tel contenu d’enseignement, avec
tel ou tel type de média.  

3.2. Les pôles « objet » et « sujet » 
Pour concevoir un CLE, l’objet doit être transformé par les sujets du système d’activité. L’objet de
l’activité peut être toute chose : des objets physiques (par ex., des objets à construire), des objets
logiciels (par ex., un programme informatique), ou des objets conceptuels (par ex., une théorie, un
modèle théorique qui est négocié). Tous contenus considérés dans une visée cognitive deviennent
objets d’apprentissage, que ce soit comme matière à conceptualisation, à instrumentation ou à
« curriculum ». 

Le sujet, lui, demeure le pôle vital en matière de conception de CLEs; les outils et l’objet sont à son
service. Des réseaux de relations le lient aux autres composants et sous-composants que le modèle
comporte. Et cela se produit au fur et à mesure que des rapports sont définis entre les intervenants
compte tenu des rôles qu’ils sont appelés à jouer : le sujet devient être apprenant, enseignant, con-
cepteur, ou encore il est coordinateur de la formation qu’il organise, tuteur des groupes qu’il anime,
des apprentissages dont il ajuste le rythme. Se créent alors des communautés et leurs intersections
dans lesquelles s’inscrit le sujet.

PERSPECTIVES ET CONCLUSION

En conclusion, nous rappelons synthétiquement le cheminement réflexif qu’il conviendrait d’entre-
prendre si nous tenions compte des pôles de l’environnement externe, comme le pôle des règles,
celui de la division du travail et celui de la communauté (Voir la figure 2). Nous le faisons en soulig-
nant les transformations dont le modèle est susceptible de devenir la cible.

Pour aller plus avant dans l’approfondissement du modèle d’Engeström, il conviendrait de cibler
les pôles secondaires, dont ceux que nous reconnaissons comme faisant partie du pôle sujet, soit
celui de la division du travail, celui de la communauté et celui des règles. Ainsi, en regard des relations
qui lient le designer à la communauté et à la division du travail, celui-ci est conduit à établir préalable-
ment des règles : i) en fixant notamment les rôles et responsabilités des acteurs, et ii) en déterminant
la répartition des tâches. Ces dernières sont partagées et assumées par la communauté; celle-ci est
indéniablement un constituant capital du système d’activité. 

Après avoir accompli la démarche de conception d’un CLE, à partir d’une réflexion continue,
chargée d’intentions, il y a lieu de reconnaître que cela s’est produit non pas dans le monde de
l’action mais dans celui des idées. Faire du design de CLE est une démarche qui vise simultanément
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à concevoir, explorer et exploiter de manière systémique et dynamique les composants d’un envi-
ronnement constructiviste d’apprentissage pour en établir la représentation idéalisée. Cela rassem-
ble des champs aussi différents que celui des outils, celui des sujets et celui des objets. Pratiquement,
cette démarche prône l’usage de représentations modélisées du CLE. Elle est une contribution préa-
lable à toute activité de scénarisation et de production concrète d’environnements propices aux
apprentissages. Comme dans le système de conception9, l’activation du processus engendre un plan
d’actions intentionnel10 qui est en rapport avec le projet. Et cela doit d’abord servir à orienter le tra-
vail du concepteur-designer de CLE, et aussi l’aider à résoudre les problèmes rencontrés et à ajuster
constamment les interfaces des mondes réel et représenté de l’objet pris en considération. I
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