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RESUME

La ludification, de l'anglais « gamification », prend de plus en plus d'ampleur en
éducation. Basée sur les principes des jeux, elle est considérée comme une méthode
efficace pour augmenter la motivation des participants. Cependant, peu de recherches
ont étudié l'impact motivationnel de la ludification en contexte scolaire avec des
outils validés. Une recherche-action pré-expérimentale a série temporelle et & devis
mixte a été réalisée avec deux groupes de premier cycle du secondaire dans un cours

. d'arts plastiques. Deux outils de mesure quantitative ont été employés : le Situational
Motivation Scale (SIMS) et le Work-related Basic Need Satisfaction Scale (W-BNS).
Les participants ont répondu aux questionnaires a trois temps différents. Un journal
de bord et des entretiens individuels en fin d'expérimentation ont permis de recueillir
des données qualitatives. Les objectifs spécifiques de cette recherche étaient de
vérifier si la ludification a eu un impact sur la motivation et sur la satisfaction des
besoins psychologiques de base, de vérifier si les garcons et les filles ont réagi
différemment face a la ludification du cours et de déterminer si des corrélations entre
les niveaux de motivation et les besoins psychologiques de base étaient présentes. Les
résultats démontrent une légére augmentation de la motivation intrinséque dans le
groupe de secondaire 1. Bien que des variations aient été remarquées au sujet de la
satisfaction des besoins psychologiques de base, aucune d'entre elles n'a été
significative. Des différences entre les garcons et les filles ont été obsevées, les filles
étant davantage motivées par régulation externe. De nombreuses corrélations ont été
repérées entre les éléments du SIMS et ceux du W-BNS, telles qu'une relation positive
entre la satisfaction du sentiment d'autonomie et la motivation intrinséque, entre le
sentiment d'autonomie et l'amotivation ainsi qu’une relation positive entre le
sentiment de compétence et la motivation par régulation identifiée.

Mots-clés : ludification, gamification, éducation, motivation, besoins psychologiques
de base, arts plastiques






INTRODUCTION

Le modele éducatif actuel, datant du milieu du 19e siécle et suivant la vision d'Horace
Mann (Good, 2008), a connu plusieurs réformes, mais reste toujours avec le méme
grand probléme universel de la motivation scolaire. De nombreux chercheurs ont
tenté¢ de mieux comprendre le phénomene afin d'y apporter des solutions (Schunk,
Meece et Pintrich, 2012), mais il persiste. I1 y a encore un trés haut taux de
décrochage scolaire (15,3% en 2013, selon le Ministere de I'éducation, du loisir ét du
sport, 2014a), ainsi que de nombreux éleves qui _aimenf de moins en moins 1'école au
fur et 4 mesure de leur cheminement scolaire (Bouffard, Brodeur et Vezeau, 2005).
Avec l'avénement des nouvelles technologies, de nouvelles solutions sont peut-étre
envisageables. Non pas en intégrant massivement les technologies de l'information et
de la communication (TIC) en classe, mais en tirant des lecons des aspects
motivateurs de l'utilisation de ses appareils. En effet, sachant qu'un enfant peut jouer
a des jeux vidéo sans relache (Leatherdale et Ahmed, 2011; Rideout, 2016), peut-on
utiliser la scénarisation de ces jeux pour développer un nouveau modéle pédagogique
qui serait aussi motivant pour les apprenants ? La recherche suivante est née de cette
question et jai choisi d'expérimenter la ludification (du terme anglais
« gamification ») de mon cours d'arts plastiques au secondaire pour tenter d'y
répondre. Ce récent concept (Deterding, Dixon, Khaled et Nacke, 2011) a déja été
utilisé avec succes dans quelques recherches en éducation (de Sousa Borges, Durelli, |
Reis et Isotani, 2014; Dichéva et Dichev, 2015; Dicheva, Dichev, Agre et Angelova,
2015; Seaborn et Fels, 2015), mais surtout dans le contexte universitaire et avec une
certaine utilisation de l'informatique (Caponetto, Earp et Ott, 2014). Afin de voir si la

méthode est transférable en classe physique et si son efficacité n'est due qu'a



l'utilisation de TIC, I'expérimentation n'aura recours qu'au minimum de technologie
nécessaire et n'a retenu qlie les concepts sous-jacents des jeux vidéo. Plus
précisément, des éléments caractéristiques du design des jeux vidéo ont été intégrés a
la pédagogie du cours afin de le faire ressembler a un jeu. Le mémoire suivant débute
par une description détaillée de la problématique a 1'étude. Ensuite, dans le chapitre
de cadre théorique, les concepts de motivation et de ludification sont définis pour
bien comprendre le modéle théorique de l'autodétermination qui a ét¢ retenu et le
principe du jeu pour apprendre et une recension des écrits est exposée afin de cerner
'état de la recherche sur ces sujets. Ce chapitre est suivi d'une description de la
méthodologie qui a été établie pour mener & bien cette recherche et les outils de
mesure qui ont été choisis. Le quatriéme chapitre expose les résultats obtenus suite a
l'analyse des réponses aux questionnaires et au codage des unités de sens discernées
dans les verbatim des entretiens individuels en fin d'expérimentation. Le dernier
chapitre discute des résultats obtenus pour les mettre en contexte et en comprendre la
portée. Enfin, le mémoire se termine par une conclusion dans laquelle la recherche

présentée ci-aprés sera résumée.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

La recherche qui suit est née d'une série d'observations faites durant mon emploi a
titre d'enseignante d'arts plastiques au secondaire. J'ai pu observer plusieurs
difficultés dans le cadre de ce cours qui ne se présentent pas nécessairement dans
d'autres contextes scolaires. En effet, puisque le cours se donne en atelier, cela
constitue un milieu d'enseignement différent des classes traditionnelles et dévoile sa
propre problématique (Griner, 2012). Comme il ne serait pas envisageable de changer
le lieu d’enseignément des cours d'arts plastiques, la présente étude vise a évaluer une
maniere originale d'enseigner et d'apprendre les arts. En effet, la didactique de
l'enseignement des arts plastiques n'a pas beaucoup changé depuis son intégration
comme discipline obligatoire dans le programme d'études de base du secondaire de
1981 (Réglement sur le régime pédagogique du secondaire, 1981). Dans les années
80, une recherche fraﬂgaise qui visait a comprendre les pratiques des enseignants de
ce domaine notait que « L'enseignant pense, élabore et présente un objet de travail ; il
le commente, l'explique, fait tous les apports qu'il juge nécessaires, fait les
démonstrations des procédés, indique la démarche, désigne les étapes ; pendant que
I'éleve travaille, il guide, aide, soutient et au besoin corrige » (Chanteux, 1989, p. 8).
Cette fagon tres linéaire de procéder ne semble malheureusement pas soutenir
efficacement la motivation des éleves. La section suivante exposera les différentes
difficultés rencontrées en ce qui a trait & la qualité de la participation, ou de

'engagement, des éléves du secondaire durant le cours d'arts plastiques. Selon Viau



(1994), I’engagement des étudiants est un indicateur de leur niveau de motivation. Ce

chapitre se concluera avec I'examen d'une nouvelle approche a ce probléme.

1.1 Le probléme de la participation a I'école

Tout d'abord, le probléme de participation en classe, ou de I'engagement, ne touche
pas seulement celle des cours d'arts plastiques, mais peut se retrouver dans l'ensémble
des cours dispensés a I'école secondaire. Dans un bulletin sur la persévérance scolaire
publié par le Ministére de I'éducation, du loisir et du sport (2008), Chouinard y stipule
que : « De la fin du primaire a la fin de la premiére année du secondaire, nous avons
constaté une baisse de motivation, de sentiment de contrdle et d’appartenance chez
pres de 25 % des éléves de notre échantillon » (p. 4). Eccles, Lord et Midgley (1991)
ont conclu que certains enfants au seuil de 1’adolescence subissent une baisse de
motivation parce que le contexte scolaire du secondaire, trés différent de celui du
primaire, ne correspond pas & leurs attentes. Cette situation entraine de nombreuses
difficultés quant a la qualité de la participation des éléves en regard des différentes

taches proposées.

La participation en classe est trés importante pour favoriser les apprentissages. Cette
participation peut se manifester de maniére explicite (observable) ou implicite (non
observable). Selon Turner et Patrick (2004), les €léves peuvent démontrer leur
participation en exprimant leurs idées spontanément, en offrant de répondre a des
questions, en allant faire des démonstrations au tableau, en discutant des tiches avec
leurs pairs ou leurs Aenseignants, en complétant les travaux, etc. Toujours selon ces
auteurs, les méthodes de participation implicites sont celles de I’observation, de
I’écoute et de la pensée. Lorsqu’un enseignant ne pergoit pas de signes explicites de

participation, il est normal qu’il croie que ses éléves manquent de motivation. Turner



et Patrick ont aussi souligné que les facteurs qui influencent le désir des éléves de
participer aux activités d’apprentissage sont personnels (ex. les buts
d’accomplissement) et environnementaux (ex. les pratiques d’enseignement). Peut-on
modifier les facteurs environnementaux et personnels pour améliorer leur niveau de

motivation & participer aux activités d'apprentissage ?

Suite a ces constats, la premiére question de recherche a laquelle tentera de répondre
ce présent mémoire est d'analyser si une nouvelle approche pédagogique (la
ludification) contribuera & augmenter la qualité de la motivation des éléves a

participer aux activités du cours d'arts plastiques.

Selon Viau (1994), il y a trois types de perceptions de 1'éléve qui influencent sa
motivation & participer aux activités scolaires : sa perception en la valeur de l'activité,
en ses capacités et en son niveau de contrdlabilité sur les taches et les résultats. La
section suivante détaillera comment se mamfestent ces différentes perceptions de

I'éléve dans le contexte du cours d'arts plasthues au secondaire.

1.2 Laplace des cours d'arts plastiques -

Au Québec, depuis le renouveau pédagogique implanté au secondaire en 2005, la
discipline des arts est maintenant reconnue comme essentielle au développement
humain et fait partie des cinq grands domaines d'apprentissage (Ministére de
I'éducation, 2006). Cependant, le type d'art a étudier n'est pas prescrit par le
programme. Dans ce contexte, les éléves ont parfois I'option entre les arts plastiques,
le théatre, la danse et la musique ou sont contraints de suivre le chqix dictévpar leur
école. Toutefois, méme en offrant une sélection, le cours d'arts plastiques devient la
bouée de sauvetage de certains €leéves soit par manque d'intérét pour 'apprentissage

de la musique, soit par peur de parler en public, soit faute de place dans les autres



cours (Griner, 2012). Force est de constater que ces jeunes ont trés peu de motivation
a approfondir leurs connaissances ou a améliorer leurs compétences en arts
plastiques. Cette discipline posséde tout de méme un rdle important, car 1'éleve
apprend en méme temps & « s'amuser avec les difficultés, & composer avec les
frustrations et & apprivoiser I'échec » (Ferland, 2009, p. 9), toutes des qualités dont il
bénéficiera dans I'étude des autres mati€res scolaires. De surcroit, l'éducation
artistique permet de développer plusieurs « habiletés qui ne sont pas nécessairement
touchées par les autres disciplines du cursus scolaire (Eisner, 2004 ; Hoofman Davis,
2008); entre autres, des habiletés visuo-spatiales, de réflexion personnelle et

d'expérimentation » (Savoie, Grenon, St-Pierre, 2008, p. 94).

Suite & ces constats, la deuxiéme question de recherche a laquelle tentera de répondre
ce présent mémoire est d'analyser 1'impact d'une nouvelle approche pédagogiqﬁe (la
ludification) sur les perceptions de 1'éléve qui influencent sa motivation a participer
aux activités scolaires : sa perception en la valeur de I'activité, en ses capacités et en

son niveau de contrdlabilité sur les tches et les résultats (Viau, 1994).

1.2.1 La perception de I'éléve en la valeur du cours

L'obligation d'avoir a suivre un cours d'arts au secondaire pose plusieurs problémes.
Dans un premier temps, plusieurs éléves ne saisissent pas l'utilité de la mati¢re (Toku,
2001). Viau (1994) stipule que 1’éléve porte un jugement sur la valeur d’une activité
en évaluant son utilité pergue en regard aux buts qu’il poursuit. Comme ce ne sont
que les crédits du cours de 4° secondaire (Gouvernement du Québec, 2010, article 32)
qui sont nécessaires pour I'obtention du diplome d'études secondaires, certains éléves
des autres années d'étude voient le cours comme une perte de temps, comme une

récréation. Ils ne sont donc pas intéressés a en connaitre davantage sur les artistes, les



courants artistiques ou les méthodes plastiques. Cette perception de la frivolité du
cours peut les amener a perturber la classe, mais surtout, & ne pas s'investir
pleinement dans la réalisation des projets (Lamborn, Newmann et Wehlage, 1992).
Viau et Bouchard (2000) ont démontré que « [...] la perception de la valeur de
Iactivité est celle qui a le plus de pouvoir prédictif sur I’engagement cognitif et la
persévérance dans l’apprentissage. » (p. 16). Legault, Green-Demers et Pelletier
(2006) abondent dans le méme sens. Ils ont conclu que la faible motivation scolaire
était le résultat, entre autres, du manque de valeur accordée a Ia tdche. De surcoit,
selon les auteurs, cest le faible sentimént d'afﬁliatioﬁ intefpersonnelle qui est associé-
de maniére particuliere a l'amotivation en raison de la dévaluation des activités
académiques. En d'autres termeé, lorsque I'éléve n'est pas encouragé de maniére
sociale a persévérer dans différentes matieres scolaires, il risque d'en voir moins
l'utilité et de moins s'y engager. Ainsi, la perception de la valeur du cours pourrait
&tre relide a celle de ses pairs : si ses amis aiment les arts plastiques, il sera peut-étre
plus porté a les aimer aussi. Cela ne fonctionne que lorsque 1'éléve sent qu'il est uni a
d'autres. Il aura alors le sentiment qu'il fait partie de quelque chose de plus grand que
lui (Deci et Ryan, 2002). En effet, quand on pergoit qu'on occupe une place

importante au sein d'un groupe, on évitera d'en décevoir les membres.

1.2.2 La perception de I'éléve en ses capacités

Les différents niveaux de compétence artistique entre les €léves peuvent engendrer
quelques difficultés. Tout d'abord, Read (1958) fait état d'un déclin des habiletés
artisticiues des jeunes de 11 a 14 ans suite a une diminution de I'intérét et de la
motivation & créer de l'art. Il appelle cette phase la }« période d'oppression ». Pavlou
(2006) croit que cette baisse est due a la prise de conscience, au début de

I'adolescence, du réalisme et & la réticence de créer des ceuvres réalistes par crainte



d'échouer. Durant cette période, 1'éléve devient particuliérement sensible a la critique
des enseignants et des pairs face a ses créations (Toku, 2001). En effet, l'influence du
regard des autres est trés importante a cet 4ge (O’Brien et Bierman, 1988). La
perception qu'un adolescent a de lui-méme lorsqu'il réalise une ceuvre et qu'il la
compare a celle des autres peut se trouver diminuée s'il n'a pas atteint le degré de
« beauté » qu'il accorde aux ceuvres des éléves plus aptes en arts plastiques ou stil
subit des railleries sur sa production (Jenkins, 2009). Beaucoup de jeunes se
découragent facilement & cause de cela, car ils pensent qu'ils ne réussiront jamais a
atteindre ce qu'ils considérent étre la « perfection ». Comme cette phase de
transformation personnelle doit suivre son cours, comment peut-on améliorer la
perception de compétence de l'adolescent face a ses créations ? Jenkins (2009)
suggére A l'enseignant d'éviter la critique et de proposer plusieurs formes d'aﬁ afin
d'offrir & 1'éleve le plus d'occasions possibles d'atteindre le succés. De plus, selon
Legault, Green-Demers et Pelletier (2006), le manque de motivation & I'école est
directement relié 4 la perception de I'éléve face a ses habiletés, mais également face &

ses capacités de fournir des efforts.

1.2.3 La perception de I'éleve en son niveau de contrdlabilité sur les taches et les
résultats ‘

Les cours d'arts plastiques au secondaire donnent souvent trop peu d'autonomie aux
apprenants : ils ont donc rarement l'occasion de se sentir en contrdle des tiches
(Griner, 2012). Durant une période de cours de 75 minutes, la maniére habituelle de
fonctionner est d'obliger tous les éléves a travailler sur le méme projet, et ce, pour le
nombre de périodes allouées uniquement. Toutefois, il y a toujours des jeunes plus
rapides et d'autres plus lents. Cette prdblématique n'est pas récente et pourrait €tre

due, en partie, & I'enseignement des arts plastiques au primaire qui n'est pas dispensé,



dans certaines commissions scolaires, par des spécialistes, mais par les enseignants

réguliers.

C’est a I’entrée en premiére année du secondaire qu’apparait plus évidente
la diversité des niveaux de préparation des éléves. En effet, il n’est pas rare
qu’un enseignant accueille dans son cours a la fois des éléves qui n’ont
jamais abordé¢ la discipline artistique enseignée et d’autres qui 1’ont étudiée
une, deux ou trois années. Il est courant que, plutét que d’appliquer le
programme, des enseignants de premiére secondaire soient ainsi finalement
contraints de donner des cours de rattrapage. Actuellement, la plupart des
éléves recoivent au primaire un enseignement trop sporadique pour atteindre
le niveau terminal de formation prévu dans chacune des disciplines
artistiques. (Conseil supérieur de I'éducation, 1988, p. 40)

Les éléves qui terminent leurs tiches avant ne veulent pas faire de travaux
supplémentaires ou continuer a améliorer leur ceuvre. Ceux qui sont plus lents vivent
de l'angoisse par peur de ne pas €tre en mesure de finaliser leur projet avant
I'échéance et baclent un travail qui aurait pﬁ étre excellent s'ils avaient eu plus de
temps. Les €leves studieux iront en récupération tandis que d’autres moins soucieux
se contenteront d’une note passable. De plus, la multiplicité des techniques et des
matériaux a I'étude fait que les projets proposés sont trés variés. Cela pourrait sembler
étre un avantage, a priori, comparé a d'autres matiéres scolaires, mais cela peut aussi
faire en sorte que l'enseignant ne réussisse pas a soutenir l'intérét de ses éléves

lorsqu'il présente des travaux qui doivent étre faits avec un matériau ou une technique
que 1'éléve n'apprécie pas. A titre d’exemple, si on propose un projet avec un théme
attrayant (ex. projet de création d'une planche a neige de taille réelle), que 1’éléve doit
utiliser le pastel gras et qu'il déteste toucher ce matériau, le projet sera peu apprécié et
il ne fournira probablement pas les efforts nécessaires. Comme on souhaite
généralement que tous les éléves fassent les mémes travaux, de la méme maniére,
avec les mémes matériaux et techniques afin de les évaluer sur la méme base, il n'est
souvent pas évident d'offrir différents parcours de réalisation. Comme Perrenoud

I'énongait en 1995 :
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Toute situation didactique proposée ou imposée uniformément 4 un groupe
d’éléves est inévitablement inadéquate pour une partie d’entre eux. Pour
quelques-uns, elle est trop facilement maitrisable pour constituer un défi et
provoquer un apprentissage. D’autres éléves, au contraire, ne parviennent
pas a comprendre la tdche, donc a s’y impliquer. Méme lorsque la situation
est en harmonie avec le niveau de développement et les capacités cognitives
des éléves, elle peut leur sembler dénuée de sens, d’enjeu, d’intérét et
n’engendrer aucune activité intellectuelle notable, donc aucune construction
de connaissances nouvelles, ni méme aucun renforcement des acquis.
(Section Pédagogies différenciées, paragr. 1)

L'évaluation des ceuvres des éléves ne se fait pas sans heurts non plus (Colwell,
2004). Tout d'abord, méme si l'enseignant s'est construit une grille d'évaluation tres
objective, il doit quand méme porter un jugement subjectif sur le succés ou non de
I'éléve dans la réalisation des différentes taches prescrites (Dorn, 2003). Comme il y a
toujours place a l'amélioration et qu'il est difficile d'arrimer les attentes de
I'enseignant et les capacités des €leves, cette situation se traduit en la rareté d'accorder
une note parfaite au bulletin et méme poﬁr un travail. L'éléve qui croit qu'il ne pourra
jamais atteindre l'excellence dans ce cours ne verra pas l'utilit¢ de fournir le
maximum d'efforts. Ce phénoméne n’est pas récent, car Tardy et Morin (1989)
soulignaient déja, dans les années 80, cette perception négative des éléves face év
I'évaluation en arts plastiques. Ces auteurs ont remarqué, a juste titre, que « [...] parce
que la production en AP [arts plastiques] d'un éléve est — réussie ou non — la
projection d'une part de sa personnalité, celui-ci s'attend au respect et a
I'encouragement qu'on est disposé a manifester a un quelconque "chef-d'ceuvre” » (p.
40). Une note insatisfaisante pourrait &re vue comme un manque de respect face a la
liberté d'expression de 1'artiste et, de ce fait, inhiber son plaisir de créativité au profit
d'un travail mécanique dans la poursuite d'un résultat académique visé. D'ailleurs,
selon les éléves interrogés, 34,5% aimeraient mieux recevoir une appréciation
commentée et justifiée de la production artistique au lieu d'une note, «28%
préféreraient aux notes, en guise d'évaluation, une "discussion", 18% "rien", 1.8%
affirment que les idées ne peuvent pas se noter » (p. 40). Ce probléme a lui seul

pourrait alimenter amplement une autre recherche.
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1.3  Lamotivation des garcons a I'école

C'est un phénoméne connu, qui ne date pas d'hier, que les garcons démontrent moins
de motivation face aux activités scolaires, qu'ils obtiennent souvent de moins bons |
résultats académiques que les filles et qu'ils sont aussi moins engagés et persévérants
qu'elles (Conseil supérieur de I’éducation, 1999). Bien que la moyenne provinciale
soit & la baisse, il y a encore prés d'un gargon sur cinq qui décroche de I'école
secondaire, contre moins de 12% de filles (MiniStére de 1'éducation, du loisir et du
sport, 2014a). Dans la commission scolaire concernée, la moyenne de gargons qui
quittent 1'école sans diplome est plus élevée qu'au Québec en général (Ministere de
I'Education, du Loisir et du Sport, 2014b). Les garcons sont non seulement moins
motivés face a I'école, mais ils s'y adaptent moins facilement que les filles (Eccles,
Wigfield et Schiefele, 1998). En effet, les filles semblent démontrer des attitudes plus
positives envers 1'école que les garcons (Chouinard, 2002). En outre, les gargons
vivent plus fréquemment des relations conflictuelles avec leurs enseignants que les
filles (Chouinard, Bergeron, Vezeau et Janosz, 2010) et cet état d'esprit doit

certainement affecter leur perception de la valeur des cours.

Des études ont remarqué que la valeur accordée aux apprentissages scolaires par les
garcons et les filles est différente selon la matiére (Bouffard, Vezeau et Simard,
2006). Fait a noter, les gargons déclarent détenir moins d'intérét pour le cours d'arts
plastiques que les filles (Savoie, Grenon et St-Pierre, 2010). Selon ces auteurs, les
filles performent ge’héralement mieux que les gargons en arts, elles passent davantage
de temps a participer a des activités culturelles et sont plus nombreuses a poursuivre
une carriere dans ce domaine. Ce n'est pas surprenant que la recherche de Savoie,
Grenon et St-Pierre (2010) ait trouvé que les filles s'autoévaluaient plus positivement
que les garcons en regard de la qualité de leur travail. De plus, il semble que les

gargons ne croient pas beaucoup en leur potentiel d'amélioration en arts (Savoie,
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Grenon et St-Pierre, 2008). En effet, les éléves qui ont de moins bonnes notes a
I’école ont tendance & avoir une conception statique du développement de
, I’intelligence (Stipek et Gralinski, 1996). Ainsi, ils risquent d'éviter les situations
d'apprentissage exigentes ou les tAches qu'ils ne sont pas certains d'étre en mesure de
réussir (Meece, Blumenfeld et Hoyle, 1988), ayant I'impression de ne pouvoir

contrdler les résultats.

Suite a ces constats, la troisiéme question de recherche a laquelle tentera de répondre
ce présent mémoire est d'analyser l'impact d'une nouvelle approche pédagogique (la
ludification) sur la motivation des gargons et sur leurs perceptions en la valeur de
l'activité, en leurs capacités et en leur niveau de contrdlabilité sur les taches et les

résultats.

1.4 Une approche prometteuse : faire jouer les éleves !

Quelles solutions existe-t-il pour augmenter la participation des €leves et s'assurer
qu'ils fournissent le maximum d'efforts ? Certains enseignants choisissent le recours
aux motivateurs externes tels que d'accorder des points bonis pour les travaux
supplémentaires, d'autres donnent des priviléges a ceux qui en font plus que demandé.
Ces moyens sont toutefois ponctuels et ne constituent pas un changément majeur a
I'environnement pédagogique. Etant donné que les problémes soulevés en lien avec le
cours d'arts plastiques sont multiples, il serait futile d'utiliser ces méthodes, car elles
ne sauraient régler 'ensemble de la problématique. Une approche récente qui semble
prometteuse est d'appliquer les principes et la mécanique des jeux vidéo afin de
transformer le contexte du cours pour le faire ressembler a un jeu, c'est-a-dire utiliser
la ludification comme nouveau paradigme pédagogique. Si le principe fonctionne

dans le milieu des affaires pour motiver les consommateurs a interagir davantage
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avec les services offerts (Hamari et Jarvinen, 2011), peut-il étre efficace aussi en
éducation ? En 2011, la firme Gaftner, spécialisée en recherche et consultation dans le
domaine des technologies, prédiséit qu'en 2015, plus de 50% des organisations qui
gérent des processus d'innovation ludifieraient ces processus. Gartner croyait aussi
qu'en 2014, la ludification des biens et services deviendrait aussi importante que
Facebook, eBay ou Amazon et que la majorité (70%) des grandes entreprises
mondiales (« Global 2000 organizations ») auraient au moins une application ludifiée
(Goasduff et Pettey, 2011). Bien que ces prévisions n'aient pas été officiellement
vérifiées, il y a eu un engouement certain pour cette nouvelle approche. Le milieu de.
I'éducation n'y a pas échappé et, depuis, plusieurs cours en ligne ont eu recours a des
éléments de ludification pour stimuler la participation des apprenants, dont le Deloitte
Leadership Academy" qui a constaté une augmientation de 37% des visites des usagers
sur leur site (Meister, 2013). D'ailleurs, méme si « jouer » est souvent associé au-
monde des enfants, de nombreuses entreprises n'hésitent pas a recourir a la
ludification pour assurer le succés de la formation continue de leur personnel
(Gangadharbatla et Davis, 2016). Le concept sera défini en détails dans le prochain

chapitre, mais d'abord, il importe d’exposer la place du jeu dans I'éducation.

1.4.1 Importance du jeu dans l'apprentissage

Il y a plus d'un siécle, Decroly écrivait que « la distinction entre le jeu et le travail est
basée sur le fait que, dans le jeu, I’intérét se trouve dans Pactivité méme qui s’y
déploie, tandis que dans le travail I’intérét est surtout orienté vers le but a atteindre »

(cité dans Cohen, 2003, p. 30). C'est ainsi que 1'école s'apparente plut6t a une forme

! Programme numérique de formation pour plus de 10 000 cadres éupérieurs de plus de 150 entreprises
dans le monde (https://deloitteleadershipacademy.wordpress.com).
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de travail qu'a un jeu, car les éléves, ainsi que leurs parents et méme la société,
semblent davantage intéressés par l'obtention de la note de passage que par
I'apprentissage des matieres au programme. Toutefois, selon Koster (2013), s'amuser
serait un autre mot pour apprendre puisque, s'il n'y a plus rien a apprendre ou a
expérimenter dans le jeu, il perd son aspect ludique. Il est donc naturel de vouloir
associer les jeux et l'éducation. D'ailleurs, dans le latin classique, /udus veut dire
école (Goullet et Parisse, 2001). Rousseau, dans son Emile ou De I'"éducation (1762),
souligne a maintes reprises l'importance du jeu pour l'apprentissage et le
développement de l'enfant. Bien que l'idée ait été promulguée par plusieurs
. pédagogues (Dewey, Freinet, Montessori), le milieu "scol\aire demeure réfractaire
quant & l'utilisation du jeu comme méthode pédagogique. Néanmoins, dans un

contexte d'apprentissage des arts plastiques, il semble essentiel d'y avoir recours :

En dépit d'une structure scolaire plus ou moins rigide, les activités
artistiques de I'école devraient toujours se faire dans une ambiance ludique
et avec un sens du jeu (playfulness) pénétré de curiosité et d'enthousiasme
fébrile. Pour bien disposer les enfants au jeu, il faut leur laisser, au
minimum, un certain contréle, des choix possibles et une liberté d'action.
Ces indicateurs de jeu devraient guider l'enseignant dans sa plamﬁcatlon
d'activités en arts plastiques (Savoie, 2015, p. 69).

Les recherches sur les bienfaits du jeu pour liapprentissage foisonnent. Tout d'abord,
le jeu offre un environnement propice a l'émergence de la créativité (Winnicott,
1975), aspect primordial dans le cours d'arts plastiques. En effet, les jeunes enfants
innovent constamment en réalisant des associations d'objets, de mots, de éontextes
qui semblent souvent absurdes pour les adultes. C'est vers 9 ans que s'internalise la
pensée logique, qui prendra le dessus sur la pensée créative (Savoie, 2015). Dés lors,
I'enfant s'efforcera de raisonner « comme il le faut » au lieu de laisser libre cours &
son imagination. Toutefois, les adolescents pourraient certainement bénéficier du jeu
en classe d'arts plastiques. Sauvé, Renaud et Gauvin (2007) ont réalisé une revue de

littérature incluant 193 articles sur les impacts du jeu sur l'apprentissage. L'analyse a
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permis de dégager cinq situations scolaires qui ont connu un effet positif grace aux

jeux :

1)

2)

3)

4)

5)

structuration des connaissances : impact positif sur la construction de
schémas internes, sur l'assimilation de nouvelle matiére de maniére plUs
intuitive, sur l'organisation des connaissances ' antérieures facilitant la
compréhension; | ;
développement d’habiletés en résolution de probléme : impact positif sur la
capacité de développer des stratégies et de prendre des décisions, sur la
compréhension de problémes et la proposition de solutions;

intégration de l’information : impact positif sur la création de liens entre des
connaissances acquises (abstraites) et des connaissances concretes, sur la
rétention d'informations a long terme;

motivation : impact positif sur la motivation grice aux défis du jeu ou a son
aspect compétitif, a l'effet d'entrainement et aux interactions avec les autres
joueurs, aux points gagnés qui augmentent l'estime de soi et l'intérét pour
l'activité;

développement d’habiletés de coopération, de communication et de relations
humaines : impact positif sur la « [...] capacité d’entrer en relation avec les
autres, de négocier, de discuter, de collaborer, de partager des émotions et des
idées [...]. » (p. 96).

Comme le lien entre jouer et apprendre n'est pas nouveau, le marché des jeux vidéo a

tot fait de tenter de percer le milieu de 1'éducation avec l'apprentissage par le jeu

(« game-based learning ») et les jeux sérieux (le concept est défini dans le chapitre

suivant). Plusieurs chercheurs ont investigué 1'impact de 1'intégration des jeux dans le

contexte scolaire et ont fait valoir leur potentiel éducatif aux niveaux de l'acquisition

de connaissance, de la compréhension des contenus, ainsi que de leur impact affectif

et motivationnel (Connolly ef al., 2012). En effet, des études neuroscientifiques
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indiquent que l'incertitude générée par les jeux vidéo peut « transformer l'expérience
émotionnelle de l'apprentissage, améliorer I'engagement et, principalement, améliorer
l'encodage et le rappel ultérieur [des informations]. » (Kapp, 2012, p.93). Par ailleurs,
« Les joueurs démontrent souvent de la persistance, de la prise de risques, une
attention aux détails et des habiletés de résolution de problémes [...] » (Klofper,

Osterweil et Salen, 2009, p. 1, traduction libre).

Finalement, selon Klofper, Osterweil et Salen (2009), le jeu (peu importe sa forme)

est attrayant, car il offre cinq libertés a la personne qui choisit de participer a un jeu :

1) liberté d'échouer : le joueur peut échouer sans grande conséquence, car il peut

recommencer tant qu'il le souhaite;

2) liberté d'expérimenter : le joueur peut explorer le jeu a son rythme et essayer
p ry y

différentes options;

3) liberté de s'inventer une nouvelle identité : le joueur peut s'identifier avec un
pseudonyme et se forger une image de lui-méme qui ne le représente pas
réellement. Cela lui permet d'assumer des rdles qu'il ne choisirait pas d'emblée

dans la réalité et d'agir en conséquence;

4) liberté de fournif la quantité d'effort qu'on souhaite : le joueur peut s'engager

activement dans le jeu ou trés peu, sans grande conséquence.

5) liberté d'interprétation : les motivations individuelles, sociales et culturelles du
joueur influencent son expérience du jeu. Ainsi, deux joueurs ne vivront jamais le
méme jeu de la méme fagon : le premier pourrait vouloir s'y adonner pour I'aspect

compétitif, 1'autre plutot pour se divertir.

Le -systéme scolaire actuel n'offre pas ces libertés, car I'éléve subit de grandes

conséquences s'il échoue, il n'a pas la possibilité d'expérimenter les activités des cours
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puisqu'il n'a souvent pas le choix de suivre le rythme imposé, il ne peut pas se
présenter sous une identité différente, il est tenu de fournir un maximum d'efforts en
tout temps et, enfin, la seule interprétation offerte de I'école est qu'elle soit un lieu
d'apprentissage sérieux. Liebman (2010) décrit quatre fagons d'utiliser les jeux en
éducation : comme un véhicule pour transmettre du contenu; comme une simulation
pour analyser une situation; comme un médium pour créer ses propres jeux; comme
une approche pédagogique qui incorpore des systémes motivationnels tirés des jeux
dans le design des cours et des travaux. C'est ce quatriéme usage qui a été retenu et
les sous-sections suivantes présentent cette maniére innovatrice de transformer
I'éducation pour la faire ressembler davantage a un jeu et ainsi offrir ces libertés aux

¢éléves pour qu'ils bénéficient des apports positifs du jeu dans leurs apprentissages.

1.4.2 Au-dela du jeu, la ludification

Depuis les années 90, de nombreux chercheurs s'intéressent a ce qui motive les gens a
jouer a des j’eux vidéo (Bartle, 1996). Etant donné qu'un joueur chevronné
(« gamer ») peut s'adonner & ce loisir durant des heures sans répit (Leatherdale et
Ahmed, 2011; Gee, 2008), il va de soi que les professionnels de I'éducation
souhaitent concevoir des systemes pédagogiques aussi motivateurs que les jeux
(Rigby et Ryan, 2011) et qu'ils aient recours au nouveau phénoméne qu'est la
ludification. Biré (2014) va méme jusqu'a proposer qu'élle soit considérée comme la
cinquieme théorie de Il'apprentissage au méme titre que le behaviorisme, le
cognitivisme, le constructivisme et le connectivisme. Selon 'auteur, cette proposition
n'est pas exagérée puisque la ludification « répond aux problémes pédagogiques
contemporains de maniére plus efficace que les théories de l'apprentissage
précédentes et qu'elle renferme un cadre théorique extensif qui couvre le processus

d'apprentissage entier avec toutes ses composantes » (p. 151, traduction libre).
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Suite & ces constats, la quatriéme et derniére question de recherche a laquelle tentera
de répbndre ce présent mémoire est d'analyser quels €léments de l'approche
pédagogique qu'est la ludification ont le plus d'impact sur la motivation des éléves et
sur leurs perceptions en la valeur du cours, en leurs capacités et en leur niveau de

contrdlabilité sur les tiches et les résultats.

1.4.3 Exemples de ludification de 1'éducation

En 2009, une école entiérement basée sur le jeu a été mise sur pied & New York par
I'Institute of Play*. L'école Quest to Learn®, qui a débuté avec seulement la sixiéme
année, accueille des éléves de tout le secondaire depuis l'automne 2015. Cette
institution est issue de plus de trente ans de recherches en éducation et est le fruit
d'une collaboration étroite entre des concepteurs de jeux, des enseignants et des
didacticiens. L'Institute of Play affirme que les éléves qui fréquentent cette école
performent aussi bien, sinon mieux, dans les examens standardisés que ceux des
écoles publiques de la ville de New York®. De plus, en 2010, elle se serait placée au
97° rang percentile pour le niveau d'engagement des apprenants. Le suceés de cette
premiére tentative a donné naissance a une autre école Quest a Chicago en 2011. Une
école similaire, Epic’, avec un concept ludique un peu plus poussé, a vu le jour en

2014 3 Oakland en Californie. Cette « Ecole d'éducation pour le changement »

2 Site Web de I'Institute of Play : http://www.instituteofplay.org/work/projects/quest-schools/
? Site Web de I'école : http://www.instituteofplay.org/work/projects/quest-schools/quest-to-learn/

* Tiré de la page d'accueil du site Web de I'école : http://www.instituteofplay.org/work/projects/quest-
schools/quest-to-learn/

> Site Web de I'école : http://www.makeitepic.org/about/
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(« Education for change school »°) place les éléves au coeur de quétes épiques dont ils
sont les héros. A travers différentes missions, ils doivent résoudre divers problémes
en usant de notions de sciences ou de mathématiques, par exemple, tout en solidifiant
leur sentiment d'appartenance a 1'école, la société, au monde entier. Le Game Desk
- Institute qui a regu un généreux financement du Bill and Melinda Gates Foundation
s'est également émparé de l'idée d'apprendre par le jeu en créant, en 2012 a Santa
Monica en Californie, le Playmaker School’ qui engage les éléves dans des projets
plus amusants les uns que les autres, tels que la création de montagnes russes ou d'une
machine & voyager dans le temps. De plus en plus d'enseignants se tournent vers
l'idée de faire jouer les €éleves pour les motiver a apprendre et la popularité croissante
de la plateforme québécoise Classcraft (www.classcraft.com) en atteste. Ce site Web
trés élaboré, aux graphiques_ rappelant les meilleurs jeux vidéo de fantaisie, permet
aux éleves de se créer un personnage qui sera utilisé tout au long de I'année et aux
enseignants d'attribuer des points ou des récompenses pour souligner les efforts ou en
retirer s'il y a des manquements aux régles. Actuellement, cette plateforme ne ludifie
que la gestion du comportement et non pas l’apprentissage. Le premier cours
universitaire qui a €té officiellement ludifié est celui de Lee Sheldon, professeur au
Rensselaer Polytechnic Institute, qui a, entre autres, remplacé les évaluations
traditionnelles par des points d'expérience (XP) et congu des quétes pour faire office
de projets d'apprentissage (Laster, 2010). Selon lui, les étudiants étaient beaucoup
plus engagés que lors des semestres précédents et ils ont obtenu de meilleurs résultats
au bulletin. Ce sont donc pluSieurs des sphéres de I'éducation et plusieurs matiéres
scolaires qui ont gouté a la ludification, hormis 'enseignement des arts plastiques au

secondaire.

¢ Site Web du regroupement d'écoles publiques 4 charte Education for change public
schools : http://efcps.org/

7 Site Web de I'école : http://www.playmaker.org/
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1.5  Question de recherche

L'élaboration de la problématique et la suggestion de la ludification de 1'éducation
comme moyen de pallier aux difficultés rencontrées dans les cours d’arts plastiques

permettent de poser la question de recherche suivante :

Quel impact un contexte de classe ludifié pourrait-il avoir sur la motivation

d'éléves du premier cycle du secondaire dans leur cours d'arts plastiques ?

Cette question permettra de répondre aux questions spécifiques de recherche qui ont

été posées dans la problématique. A titre de rappel, en voici un résumé :

1. La ludification contribuera-t-elle 4 augmenter la qualité de la motivation des
éleves a participer aux activités du cours d'arts plastiques ?

2. Laludification aura-t-elle un impact sur les types de perceptions de I'éléve qui
influencent sa motivation a participer aux activités scolaires : sa perception en
la valeur de l'activité, en ses capacités et en son niveau de contr6labilité sur
les taches et lés résultats ? |

3. Laludification aura-t-elle un impact sur la motivation des garcons et sur leurs
perceptions en la valeur de l'activité, en leurs capacités et en leur niveau de
contrdlabilité sur les taches et les résultats ?

4. Quels éléments de la ludification auront le plus d'impact sur la motivation des
éléves et sur leurs perceptions en la valeur du cours, en leurs capacités et en

leur niveau de contrdlabilité sur les tdches et les résultats ?
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1.6 Pertinence de la recherche
1.6.1 Pertinence sociale

Certains praticiens blament l'avénement des jeux vidéo et des nouvelles technologies
lorsqu'ils réfléchissent au probléme de motivation'él I'école. Il n'est pas rare d'entendre
un enseignant dire que les jeunes de nos jours sont tellement habitués & « zapper »
qu'ils ne sont plus capables de suivre un cours de maniére soutenue (Meirieu, 2004).
Pour répondre a cette problématique, les partisans des TIC soutiennent que la solution
se trouve dans une plus grande utilisation des technologies én clésse afin de
diversifier les approches pédagogiques, mais aussi pour étre davantage en lien avéc la
nouvelle techno-réalité des €leves (Karsenti, 2003). Cependant, la ludification semble
démontfer qu'il est possible de tirer pfoﬁt du fait que les jeunes jouent beaucoup a des
jeux vidéo. En'empldyant les éléments de ces jeux dans le contexte scolaire, il est
envisageable que cela augmentera la motivation des éléves a participer activément
aux cours, et ce, sans recours nécessaire aux TIC. C'est une des raisons pour laquelle
cette recherche-ci tentera d'étudier l'impact de la ludification sans soutien

technologique.

Plusieurs recherches ont montré l'utilité du jeu pour l'apprentissage et la motivation.
Toutefois, jusqu'a tout récemment, les efforts du milieu de I'éducation pour intégrer
ce concept a l'école s'est limité a ['utilisation de jeux vidéo pour enseigner de la
matiére (jeux sérieux) au lieu de tenter de restructurer le modéle éducatif pour le faire
ressembler & l'expérience du joueur qui participe a un jeu. Cette recherche pourra
s'ajouter au corpus émergeant et grandissant de la ludification de I'éducation afin de
démontrer I’impact de cette approche pédagogique. Si la recherche s'avére positive
quanf a I'augmentation de la motivation des €leves, des recommandations pourraient

étre énoncées afin de permettre & d'autres éducateurs de ludifier leurs cours et, ainsi,
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contribuer a la transformation non seulement de l'enseignement des arts plastiques,
mais de l'ensemble du modéle actuel de I'éducation. Ces retombées pourraient étre'
bénéfiques pour les éleves, car s'ils sont plus motivés a féaliser leurs taches scolaifes,
ils acqﬁerront davantage de connaissances et de compétences, ils seront plus satisfaits
de leur passage a I'école et y resteront peut-étre plus longtemps. Dans le cas contraire,
des lecons pourront étre tirées de la méthode ludifiée utilisée dans le but de

comprendre ce qui n'a pas fonctionné et d'améliorer le processus.

1.6.2 Pertinence scientifique

Bien que le sujet de la motivation scolaire ait été tres étudié, un faible nombre de
recherches traitent de P’enseignement des arts plastiques et encore mbins au niveau du
secondaire (Moorefield-Lang, 2010). Plus particuli¢rement, trés peu d'études se sont
intéressées a la motivation des gargons comparée a celle des filles durant leurs cours
d'arts plastiques (Savoie, Grenon et St-Pierre, 2010). En ce qui concerne les
recherches traitant de ludification, certaines affirment que ce systéme a un impact sur
la motivation, mais peu ont utilisé des outils de mesure validés (Hamari, Koivisto et
Sarsa, 2014). Par ailleurs, méme si la théorie de l'autodéterminat_ion et celle sous-
jacehte de la satisfaction des besoins psychologiques de base (ces deux théories
seront développées dans le chapitre suivant) sont implicitement associées a la
ludification, cela n'a jamais été étudié avec des instruments de mesure validés. La
plupart du temps, ces concepts ont été évalués par la participation a des activités
supplémentaires ou par des questionnaires qualitatifs et des entrevues. De plus, les
trois besoins psychologiques de base d'autonomie, de compétence et d'affiliation, bien
qu'ayant été étudiés séparément & plusieurs reprises, ont rarement été analysés dans le
cadre d'une manipulation simultanée (Standage, Duda et Ntoumanis, 2005; Sheldon et
Filak, 2008).
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Cette recherche sera la premicre a expérimenter la ludification dans un cours d'arts
.plastiques. De surcroit, elle contribuera a 1'avancement des connaissances au sujet de
la ‘motivation scolaire vécue par les €léves dans leurs cours d'arts plastiques. En ayant
recours a des instruments de collecte de données validées, les résultats obtenus seront
certainement utiles pour les recherches qui associent ludification, motivation et arts
plastiques. Ftant une recherche de type action, les retombées qui décoﬁleront de
I'expérimentation pourront bénéficier 4 d'autres chercheurs qui voudraient étudier la
ludification dans un contexte scolaire, ou a des enseignants qui souhaiteraient changer

leur maniére de faire dans leurs classes.

Enfin, 1é fait d'éviter d'utiliser une version technologique de la ludification,
contrairement 4 ce qu'ont fait plusieurs chercheurs (Dicheva et Dichev, 20 15;
Dicheva et al., 2015), permettra de départager 1'impact des TIC sur la motivation par
rapport & 1'approche pédagogique ludifiée en tant que telle. De nombreuses études ont
eu recours a une plateforme numérique d'apprentissage dans laquelle étaient intégrés
des éléments des jeux afin de ludifier les activités éducatives (Dicheva et Dichev,
2015; Dicheva et al., 2015). Toutefois, dans ce cas, il peut étre difficile de conclure

que c'est la ludification qui a eu un impact et non ['utilisation des TIC elles-mémes.






CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Afin de bien comprendre ce dont il est question dans la présente recherche, il importe
de définir les concepts en jeu. Dans ce chapitre, une définition de la motivation
provenant d’une des théories de la motivation existantes sera présentée. Plus
épéciﬁquement, la théorie de ’autodétermination sera exposée tout en expliquant les
raisons pour lesquelles elle a été prix'filégiée. Une attention particuliére sera aussi
accordée a la théorie des besoins psychologiques de base, concept Sous-jacent de
I'autodétermination, et a la nécessité de satisfaire ces besoins dans un contexte de
motivation scolaire. Ensuite, le terme ludification sera exploré pour en comprendre
l'origine, le sens et la portée. Une re{/ue de la littérature scientifique mettra en
¢vidence les liens entre le jeu et la motivation, ainsi que la nécessité d'étudier
davantage l'impact d'un contexte de classe ludifié sur la motivation des éléves a
participer aux activités d’un cours darts plastiques. Finalement, les objectifs de

recherche seront énoncés a la lumicre des constats théoriques établis.

2.1  Motivation

L'objectif principal de la ludification n'est pas 'amusement. 11 s'agit plut6t du désir de

modifier le comportement des participants afin, par exemple, qu'ils consomment

i
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davantage un produit (McDonald's et le jeu Monopoly®), quiils développent de
meilleures habitudes de vie (Zombies, Run!®), quils atteignent des objectifs
d'apprentissage (Quest to Learn'®). Toutefois, avant de pouvoii' influencer les gens de
la sorte, il faut les motiver & s'engager dans une activité qui n'est pas, & prime abord,
intéressante pour eux (dépenser de l'argent, faire de l'exercice physique, étudier).
Clest poﬁr cette raison que le concept de ludification est si intimement 1ié a celui de la
motivation (Deterding, 2011) et que de nombreuses entreprises commerciales,
sociales et éducatives y ont recours. Tout d'abord, dans le but de mieux comprendre
ce phénomeéne et la place de la ludification dans la motivation, ce dernier concept sera
défini en utilisant la théorie de l'autodétermination. Finalement, les facteurs qui

meénent vers une motivation intrinséque seront étudiés.

2.1.1 Théorie de l'autodétermination

Le sujet de la motivation, peu Vimporte le domaine, a ét€ analysé par de nombreux
philosophes, auteurs et chercheurs (pour une recension des écrits récente, voir
Fenouillet, 2016). L'étre humain est souvent contraint de poser des gestes qui ne lui
plaisent pas ou, au contraire, le fait de s'abstenir peut parfois engendrer des
conséquences négatives. Certains semblent avoir plus de facilité a se donner 1'élan
pour faire les tdiches mémes les plus ingrates, d'autres peinent & y parvenir. Dans le

cours d'arts plastiques, les enseignants sont souvent confrontés aux manifestations du

¥ http://www.mcdonalds.ca/ca/en/promotions/monopoly.html

Apphcatlon mobile qui transforme l'exercice physique en jeu afin de motiver les partlclpants a courir.
Voir le site Web : www.zombiesrungame.com

1% Ecole entiérement Judifiée. Les objectifs d'apprentissage et le design du systéme pédagogique ont été
élaborés conjointement avec des enseignants, des didacticiens et des concepteurs de jeux vidéo. Voir le
site Web : http://q2l.org/
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manque de motivation vécu par leurs éléves (apathie envers les sujets, sous-
performance, inatténtion,, désengagement) (Griner, 2012) et ce, méme s'ils sont
intéressés par la matiére (Silverman, 1971). Dans le contexte scolaire, Viau (1994)
définit la motivation comme « un état dynamique qui a ses origines dans les
perceptions qu’un éléve a de lui-méme et de son environnement et qui I’incite a
choisir une activité, a s’y engager et a persévérer dans son accomplissement afin

d’atteindre un but » (p. 7).

Parmi les théories de la motivation qui soht fréquemment employées dans les
recherches sur la ludification, nous retrouvons celle du flow de Csikszentmihalyi
présentée dans les années 70 et celle de ['‘autodétermination de Deci et Ryan
développée dans les années 80. La premiére concerne l'expérience optimale de 1'état
d'esprit ‘et de corps d'une personne lorsquelle s'adonne & une activité
(Csikszentmihalyi, 2009). Cet état se traduit notamment par la perte de la conscvience
du temps et de son environnement due a limmersion totale de l'individu dans
l'activité. Selon Csikszentmihalyi, neuf conditions doivent &tre réunies afin d'atteindre

I'état de flow :

o ¢équilibre entre défi et habileté; |

e concentration sur la tiche;

e cible claire;

e rétroaction claire et précise;

‘o absence de distraction;

e controle de l'action;

e absence de préoccupation a propos du soi;
e altération de la perception du temps; -

e expérience autotélique.
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C'est réguli¢rement le cas lorsqu'une personne joue a un jeu vidéo qu'elle apprécie
avidement. Le joueur devient tellement absorbé par le jeu qu'il oublie de manger et ne
réalise pas que le temps a filé. Toutefois, le flow ne se manifeste qu'en réalisant une
tache trés motivante pour l'individu. Donc, cette théorie n'explique qu'une dimension
de la motivation, celle qui est autotélique, c'est-a-dire que l'activité est réalisée pour le
plaisir intense qu'elle procure. Il est rare que les €léves du secondaire se retrouvent
dans cet état en classe et cette recherche ne vise pas a les amener a ce stade, mais
plutdt & augmenter leur niveau de motivation, peu importe son intensité de départ.
Ainsi, la théorie de la motivation qui semble la plus appropriée est celle de
l'autodétermination. Par ailleurs, cette théorie est fréquemment citée et utilisée dans
les recherches sur la ludification (Brithlmann, Mekler et Opwis, 2013; Deterding,
2011; Nicholson, 2012). En effet, étant donné qu'il est souvent question de
récompenses dans un systéme ludifié, il est naturel d'associer 1'idée a la motivation
extrinséque. Néanmoins, ce fondement théorique ne semble pas avoir été confirmé
par des instruments de mesure validés (Hamari, Koivisto et Sarsa, 2014). Cette

recherche servira a déterminer si ce cadre conceptuel est approprié ou non.

A travers leurs recherches, Deci et Ryan ont conclu que I'étre humain détermine lui-
méme ce qui le motive : « L'autodétermination implique un réel sentiment de choix,
un sentiment de liberté de faire ce qu'on choisit de faire » (Guay, Vallerand et
Blanchard, 2000, p. 176, traduction libre). Cependant, des incitatifs extérieurs
(extrinséques) ou internes (intrinséques) peuvent pousser l'individu & passer a l'acte.
Si le comportement de l'individu est motivé intrins€quement plut6t
qu'extrinséquement, sa performance sera plus efficace (Wigfield et Eccles, 2002).
Cela s'avére vrai en contexte scolaire également (Reeve et al., 2004). Le choix de
cette théorie est ainsi tout indiqué dans le cadre d'un cours d'arts plastiques puisque
« Les recherches ont démontré que la motivation autonome permet de prévoir la
persistance et ’adhésion et qu’elle s’avére avantageuse pour 1’obtention d’un

rendement efficace, particuliérement lorsqu’il s’agit de tAches complexes ou
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heuristiques exigeant un haut niveau de réflexion ou de la créativité. » (Deci et Ryan,
2008, p. 24). Tel que démontré dans le chapitre précédent, le cours d'arts plastiques
au secondaire présente plusieurs particularités qui ont un impact direct sur la

motivation des éléves a réaliser les projets proposés et a participer activement.

Etant donné que l'autodétermination englobe de nombreuses variables et affecte la
personne dans son ensemble, on peut dire que c'est une macro-théorie de la
motivation, de 1'émotion et de la personnalité humaine (Vansteenkiste, Niemiec et
Soenens, 2010). Dans ce modéle sociocognitiviste organismique de l'apprentissage
(Deci et Ryan, 2002), la personne est considérée comme un &tre qui apprend en

interagissant avec autrui et avec son environnement.

Les théories qui postulent une conception organismique plutdét qu’une
conception mécaniste de la nature humaine (par ex., Piaget, 1971; Rogers,
1963; Werner, 1948; White, 1960) considérent le développement comme un
processus par lequel 1’étre humain intériorise, développe, perfectionne et
intégre ses structures internes ou les représentations qu’il se fait de lui-
méme et du monde qui I’entoure. (Deci et Ryan, 2008, p. 26).

Afin de progresser, l'individu peut étre porté a agir & cause de facteurs sociaux
comme ses croyances culturelles ou a cause de facteurs environnementaux comme la
proximité et 'accés & des services. C'est un processus en constant état de changement

et d'évolution.

La conception organismique de la motivation met l'accent sur l'actualisation,
l'autonomie, I'image positive et le besoin de croissance de la personne. [...]
L’un des principes fondamentaux de ce paradigme demeure 1’importance de
I’interaction entre I’individu et son environnement, qui déterminera le
comportement. De plus, selon le paradigme organismique, il est difficile de
prévoir le comportement d’un individu en se basant sur I’observation de
comportements antérieurs. (Karsenti, 1998, p. 42) '

L'intégration de la ludification dans un contexte tel que celui de I'éducation devrait
engendrer une modification importante de l'interaction entre 1'éléve et son
environnement scolaire et, par extrapolation, peut-étre un changement d'attitude et de

comportement face aux taches pédagogiques.
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2.1.2 Le continuum de l'autodétermination

Dans le modele de l'autodétermination de Ryan et Deci (2000), il y a un continuum de
la motivation (Figure 2.1) qui va de l'amotivation (absence de motivation, aucune
régulation), en passant par la motivation extrinséque (faire l'activité pour avoir une
récompense, comportement régulé par des facteurs externes) pour finir avec la
motivation intrinséque (faire l'activité seulement pour le plaisir de la faire,

comportement régulé par des facteurs internes). Ces différents niveaux de motivation

seront explicités dans les prochaines sections.

Figure 2.1 Les types de motivation et de régulation dans le cadre de la théorie
sur I'automotivation ainsi que leur place sur le continuum de l'autodétermination

relative (Deci et Ryan, 2008, p. 27)

2.1.2.1 Amotivation

Située a l'extréme gauche du continuum de l'autodétermination, il y a l'amotivation.

C'est le comportement « le moins autodéterminé car il n'y a pas de perception de but
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et aucune attente dé récompense ou d'espoir de changer le cours des événements »
(Guay, Vallerand et Blanchard, 2000, p. 177, traduction libre). Dans cet état,
I'individu ne pergoit pas le lien entre ses actions et les résultats ou retombées qu'il
obtiendra .(V allerand et al, 1989). Guay et ses collégueé (2000) comparent
l'amotivation au sentiment de l'impuissance acquise (Abramson, Seligman, et
Teasdale, 1978) a travers lequel la personne vit des impressions d'incompétence et
des attentes qui lui semblent hors de son contrdle. Cette perception d'un manque de
compétence pour agir tel que souhaité rejoint le concept de sentiment d'efficacité
personnelle énoncé par Bandura (2003). Cet état n'est pas immuable, mais il faudra

un élément extérieur a elle pour aiguiller la personne et la pousser a agir.

2.1.2.2 Motivation extrinséque

Lorsque l'individu amotivé a été stimulé a agir, c'est habituellement le résultat d'une -
stimulation externe. C'est-a-dire qu'il réalise l'activité en question pour en tirer profit
ou pour éviter quelque chose de déplaisant s'il ne la fait pas (Vallerand e al., 1989).
Selon Deci et Ryan (2008), quatre phases de motivation extrinséque sur le continuum
de l'autodétermination sont présentes : la motivation extrinséque par régulation

externe, introjectée, identifiée et intégrée.

Le stade qui suit tout juste 'amotivation est donc celui de la motivation extrinséque
par régulation externe. Le comportement ést ici régulé par des récompenses ou afin
~d'éviter des conséquences négatives et l'individu ressent l'obligation d'agir d'une
certaine maniere (Guay, Vallerand et Blanchard, 2000). Méme s'il n'a pas de plaisir a
effectuer une tache, il 'accomplit dans le seul objectif de recevoir de I'argent, un prix
ou pour ne pas se faire ’punir (Vallerand ef al., 1989). Les détracteurs de la

ludification l'associent & ce niveau de la motivation (Richter, Raban et Rafaeli, 2015).
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Suite a la régulation externe, l'individu peut commencer a internaliser les raisons de
sa’ motivation, mais le processus n'est pas achevé. Durant ce stade de régulation
introjectée, le comportement apparait quand une activité est réalisée par pression
interne telle que le sentiment de culpabilité¢ et celui d'auto-approbation (Guay,
Vallerand et Blanchard, 2000). Par exemple, ce n'est pas la peur de se faire punir qui
pousse le jeune a ranger sa chambre, mais pour ne pas se sentir coupable de ne pas le
faire. En d'autres termes, les motivateurs externes commencent a étre intériorisés
(Vallerand ef al., 1989).

Avant que la motivation devienne intrinseque, elle doit étre identifiée, internalisée,
par l'individu. C'est-a-dire qu'il fait un choix personnel d'effectuer une tache qui ne lui
plait pas parce qu'il sait que c'est bon pour lui. C'est alors qu'on comhwnce a
v considérer que l'activité est réalisée de fagon autodéterminée (Vallerand et al., 1989).
Par exemple, un étudiant pourrait choisir de relire ses notes de cours en vue de se
préparer a un examen. Dans cette situation, le comportement est évalué et perc}u
comme ayant ét€ choisi par soi-méme. Tout de méme, la motivation est encore
considérée comme extrinséque, car l'activité n'est pas réalisée pour elle-méme
(apprendre), mais comme un moyen pour atteindre un objectif (avoir une bonne note)
(Guay, Vallerand et Blanchard, 2000). |

Finalement, le dernier stade de la motivation extrinséque est celui de la régulation
intégrée. C'est la forme la plus autonome des motivations extrinséques. L'individu a
compris toute la portée de son comportement et effectue un choix éclairé en fonction
de ses objectifs. Par exemple, un étudiant pourrait choisir un cours universitaire sans
intérét personnel pour le sujet, mais parce qu'il saisit importance des connaissances:
qui y seront acquises pour sa future carriére. La régulation inte’gréé se distingue de la
motivation intrinséque, car celle-ci est basée sur I'intérét de l'activité elle-méme et

non sur sa valeur ou sur son utilité (Deci et Ryan, 2008).
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2.1.2.3 Motivation intrinséque

La motivation intrinséqile est celle qui est complétement autodéterminée. Elle est
considérée comme la « bonne » motivation, celle qui devrait étre nourrie. Deci et
Ryan (2002) considérent qu'elle renvoie aux « comportements motivés par la
satisfaction du comportement en lui-méme plus que par les contingences ou les
renforcements qui sont opérationnellement séparables de 1'activité du sujet » (p. 10,
traduction libre). Selon Vallerand et ses collegues (1989), elle nait du plaisir, de celui

engendré par les sens, I'accomplissement et la connaissance.

Le premier niveau de la motivation intrinséque est celui qui est stimulé par les sens,
I'amusement. Ce comportement est engendré par I'engagement dans l'activité pour le
plaisir et la satisfaction dérivés de l'acte de réaliser l'activité elle-méme (Deci, 1971).
C'est a ce stade qu'on associe souvent les jeux (Malone et Lepper, 1987), car ils
ameénent des sensations de plaisir au joueur. Le deuxiéme niveau de la motivation
intrinséque est celui qui est stimulé par le désir de s'accomplir (Vallerand et al.,
1989). Un individu choisit de faire une activité, car elle va lui permettre de se sentir
bien a ses propres yeux apres avoir réussi un exploit, surmonté un obstacle difficile.
Le niveau le plus élevé de la motivation intrinséque est celui engendré par le désir
d'apprendre, de connaitre, d'approfondir un sujet pour le simple plaisir d'en savoir
plus (Vallerand et al., 1989).

Pour certains auteurs, la maniére idéale de faciliter l'apprentissage est par la
motivation intrinséque, pour le plaisir d'apprendre (Condry et Chambers, 1978; Lin,
McKeachie et Kim, 2001; Martens, Gulikers et Bastiaens, 2004). La présente
recherche vise donc & amener les éléves du cours d'arté plastiques a étre plus motivés
intrinséquement, donc & choisir de participer dans les activités de la classe pour le

simple plaisir procuré par l'activité elle-méme, pour le désir de se surpasser ou pour
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celui d'en connaitre davantage sur les arts. Pour ce faire, il faudra soutenir leurs

besoins psychologiques de base.

2.1.3 Théorie des besoins psychologiques de base

La théorie de l'autodétermination (Deci et Ryan, 2002) repose sur ce que les auteurs
- appellent des « mini-théories » : la théorie de 1’évaluation cognitive, la théorie de
I’intégration organismique, la théorie de 1’orientation causale et celle des besoins de
base. Dans le cadre de cette recherche-ci, 'attention sera portée sur la quatriéme mini-
théorie : théorie des besoins psychologiques de base (« basic needs theory »).
Certains auteurs ont suggéré que l'efficacité de la ludification est liée au soutien de
ces besoins (Aparicio, Vela, Sanchez et Montes, 2012; Groh, 2012) étant donné
qu'elle est calquée sur le design des jeux vidé€o et que ceux-ci sont motivateurs parce
qu'ils satisfont lesdits besoins (Johnson, Gardner et Sweetser, 2016; Ryan, Rigby et
Przybylski, 2006). En effet, Deci et Ryan postulent qu'il y a trois facteurs qui
engendrent une autodétermination du comportement : la perception de l'individu face

a son sentiment d'autonomie, de compétence et d'affiliation.

[...] il y aura une meilleure intériorisation et une meilleure intégration des

- pratiques culturelles ambiantes selon que les milieux favoriseront plus ou
moins la satisfaction des besoins de base. En effet, I’individu est enclin a
intérioriser et a intégrer les comportements qui sont provoqués ou régis par
des facteurs externes. Or, pour que ce processus fonctionne efficacement, il
faut que les besoins de base de I’individu soient satisfaits. (Deci et Ryan,
2008, p. 26).

Ces sentiments sont en quelque sorte les nutriments innés essentiels au bien-étre
psychologique, physique et social des individus (Vansteenkiste, Niemiec et Soenens,
2010). Ainsi, ils sont universels et indépendants des cultures (Chirkov et al., 2003;
Deci et Ryan, 2002; Sheldon et al, 2004). Quelques recherches ont démontré -
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l'importance de la satisfaction de ces besoins de base pour le bien-étre général et
comment les fluctuations de cette satisfaction au quotidien explique les variations du
sentiment de bien-€tre au fil du temps (Reis et al., 2000; Sheldon, Ryan et Reis,
-1996). Enfin, cette mini-théorie rejoint la vision de Viau (1994), mentionnée dans le
chapitre précédent, selon laquelle il y a trois types de perceptions de I'éléve qui
influencent sa motivation 4 participer aux activités scolaires : sa perception en la
valeur de l'activité (attachement social : effet d'entrainement par les pairs), en ses
capacités (compétence) et en son niveau de contrdlabilité sur les taches et lés résultats

(autonomie).

2.1.3.1 Sentiment d'autoﬂomie

Ce facteur concerne le sentiment de liberté de choix et d'action de la personne. Plus
un individu croit qu'il a de la latitude quant aux techniques, maniéres de faire,
processus requis pour effectuer certaines tiches, plus il sera motivé a les réaliser.
Plusieurs auteurs s'entendent pour définir le sentiment d'autonomie comme la
« perception d'étre a l'origine, la source de son propre comportement (deCharms,
1968; Deci et Ryan, 1985; Ryan et Connell, 1989) » (cité dans Deci et Ryan, 2002,
p. 8, traduction libre). La théorie des besoins psychologiques de base définit
l'autonomie comme une expérience de volonté, de choix et de liberté psychologique.
Ces derniers sont essentiels afin de faciliter le développement et la croissance de
I’individu, ainsi que pour le développement social constructif et le bien-&tre personnel
(Ryan et Deci, 2000). Toutefois, le contraire de l'autonc;mie n'est pas la dépendance
(i.é. le fait de se fier aux autres pour guider son comportement et sa prise de

décisions) (Vansteenkiste, Niemiec et Soenens, 2010).
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En éducation, le vsoutien au sentiment d'autonomie, c'est de nourrir les ressources
motivationnelles internes des apprenants en leur fournissant des rétroactions sur leurs
choix, en employant un langage non-contrélant; en faisant preuve de patience afin de
leur donner le temps nécessaire pour apprendre & leur rythme, et de reconnaitre et
d'accepter leurs sentiménts engendrés par des effets négatifs (Reeve, 2009). Pour

soutenir 'autonomie, Su et Reeve (2011) ont recensé cinq conditions facilitantes :

e expliquer les raisons derriére les besoins d'auto-régulation dans la situation;

e montrer a l'autre qu'on accepte qu'il éprouve des conflits de ses sentiments en
regard des taches;

e utiliser un langage qui minimise la pression et démontre une flexibilité;

e encourager le choix de décision et l'initiative;

e nourrir les intéréts et la curiosité des éléves.

Enfin, la perception d'avoir le contréle de certains aspects d'une activité soulage
I'éléve des pressions inhérentes aux évaluations, aux régles, aux restrictions et aux

délais (Hidi et Harackiewicz, 2000; Ryan et Deci, 2000).

2.1.3.2 Sentiment de compétence

Ce facteur concerne la perception du niveau de compétence personnelle qu'un
individu a atteint en regard d’une tiche. Précisément, il s'agit de son « sentiment
d'efficacit¢ dans ses interactions avec l'environnement social et l'expérience
d'opportunités d'exercer et d'exprimer ses capacités (Deci, 1975; Hartner, 1983,
White, 1959) » (cité dans Deci et Ryan, 2002, p. 7, traduction libre). Plus il se sent

capable de réaliser l'activité, moins il aura besoin de motivateurs externes. Le
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sentiment de compétence pousse les gens a chercher des défis qui sont optimaux pour

leurs capacités et, de ce fait, ils tenteront de maintenir et d'améliorer leurs habiletés.

En éducation, le soutien au sentiment de compétence se traduit souvent par la
rétroaction qui est donnée a I'éléve. Lors d'évaluations formatives ou sommatives,
l'enseignant peut accompagner la note globale par des commentaires qui informeront
davantage 1'éléve de son niveau de maitrise des compétences visées que le résultat
numérique. L'emphase doit étre placée sur les succes et non sur les échecs. Il est
important également de fournir aux éléves plusieurs occasions de démontrer leur

compétence et ce, dans différents aspects de la matiere a 1'étude.

2.1.3.3 Sentiment d'affiliation

Ce facteur concerne le besoin d'appartenance des €tres humains. C'est le « sentiment
d'étre li€ aux autres, de prendre soin des autres et vice-versa, d'avoir un sentiment
d'appartenance avec d'autres individus et avec sa communauté (Baumeister et Leary,
1995; Bowlby, 1979; Harlow, 1958; Ryan, 1995) » (cité dans Deci et Ryan, 2002,
p. 7, traduction libre). Plus un individu sent qu'il fait partie d'une communauté, plus il
aura du plaisir a réaliser des tdches pour le bien de la collectivité. Comme il s'agit
d'un sentiment d'étre uni a d'autres dans une communion sécuritaire, il n'y a pas de

lien ici avec des buts, comme l'atteinte d'un statut social.

En éducation, le soutien au sentiment d'affiliation peut se faire en renforgant les liens
d'attachement de 1'éleve envers 1'école et envers son groupe-classe. Les enseignants

ont aussi recours au travail d'équipe pour favoriser la collaboration entre les pairs.



38

2.1.4 Motivation, besoins psychologiques de base et éducation, une recension des
écrits

Il existe plusieurs études sur la motivation en contexte scolaire qui font état de
I'importance du soutien des trois besoins psychologiques de base des éléves.
Premieérement, des recherches ont démontré que les éléves dont les parents et les
enseignants soutiennent leur autonomie présentent un plus grand sentiment de bien-
étre (Chirkov et Ryan, 2001). Dans le méme ordre d'idées, un style de communication
soutenant l'autonomie est un meilleur prédicteur de I'apprentissage et de la
performance qu'un style contrdlant (Vansteenkiste et al., 2004). En enseignement des
arts en particulier, Pavlou (2006) mentionne que les éléves se sentaient plus motivés
si leur enseignant leur laissait des choix, car cela leur donnait un plué grand sentiment
de contrdle sur les tAches. D'ailleurs, Griner (2012) remarque que les éléves qui ont
participé & son Master Artist Program, basé sur un curriculum qui avait été négocié
avec l'enseignant, ont manifest¢ de I'int€rét pour les arts, un sens des responsabilités,
de l'initiative, de l'effort, une envie d'expérimenter, de la fierté face a leurs

réalisations et ne se sont pas préoccupés des notes.

Deuxiémement, la perception d'étre compétent dans la réalisation d'une activité est
souvent la raison qui pousse un éléve a participer a des activités parascolaires
sportives ou artistiques. Par exemple, Fredricks et al. (2002) ont relevé que, lorsque
les jeunes se sentaient compétents, ils étaient motivés a investir davantage d'efforts et
a persévérer. Dans un contexte scolaire, un des moyené pour soutenir le sentiment de
compétence des éléves est a travers la rétroaction qui leur est donnée. Des recherches
ont conclu que la rétroaction positive pousse les €léves a se sentir plus compétents,

donc ils manifestent davantage une motivation intrinséque (Vallerand et Reid, 1984;
Whitehead et Corbin, 1991). Par ailleurs, la rétroaction positive rehausse la
motivation intrinséque méme chez ceux qui n'accordent pas d'importance a leur

réussite dans une activit¢ (Mouratidis et al., 2008). L'effet de la perception de
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compétence est trés probant, car, comme 1'a démontré Miserandino (1996), les enfants
qui sont incertains de leur niveau de compétence se sentent souvent anxieux, frustrés
et ennuyés a 1'école, donc ils risquent d'éviter, d'ignorer ou de falsifier leur travail

scolaire.

Troisiémement, en ce qui concerne le sentiment d'affiliation, les recherches qui ont
étudié l'impact de l'exclusion sociale sur I'autorégulation et les processus cognitifs ont
remarqué que l'effet était négatif et que le sentiment d'étre seul réduit la production de
« pensées intelligentes », donc la performance scolairé (Baumeister, Twenge et Nuss,
2002; Baumeister et al., 2005). D'autres chercheurs ont aussi démontré que la qualité
de l'interaction sociale d'un étudiant et son sentiment d'affiliation affectent de maniére
significative sa motivation et ses résultats d'apprentissage (Gao et Lehman, 2003;
Marks, Sibley, et Arbaugh, 2005; Wegerif, 1998). Dans la cadre d'activités
parascolaires sportives et artistiques, Fredricks et ses collégues (2002) ont conclu que
| ce sont l'encouragement et la reconnaissance émanant des relations avec les pairs qui
ont solidifié la perception des jeunes en leurs propres habiletés, ce qui contribue alors
a augmenter leur niveau d'engagement dans les activités. Pour ce qui est de
I'enseignement des arts, les étudiants manifestent de meilleurs sentiments face a leurs
productions lorsqu'elles sont réalisées de manicre a soutenir 1'interaction sociale et la
collaboration (Jones, 1997; Pavlou, 2006). L'expérimentation de Griner ‘(2012) avec
son Master Artist Program a eu l'effet imprévu de créer une sorte de communauté
d'étudiants. Cette camaraderie parmi les membres de ce programme a suscité de
I'échange et de l'enseignement entre les pairs, de la collaboration artistique, des

rassemblements et un intérét de groupe partagé.

Finalement, suite aux constats concernant les sentiments d'autonomie, de compétence
et daffiliation et leur importance dans le développement et le maintien de la
motivation intrinséque, il apparait essentiel de les soutenir quand il s'agit d'éducation

et d'apprentissage. En effet, pour qu'un éléve ne cherche pas de raisons extérieures
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pour participer aux activités scolaires, il doit sentir qu'il a un certain contréle sur ce
qu'il fait, qu'il effectue des choix. Ensuite, il doit croire en ses capacités de réaliser les
taches qui lui sont proposées. Enfin, il doit sentir qu'il fait partie d'une communauté et
que sa place parmi elle est importante et valorisée. Dans le contexte du cours d'arts
plastiques, selon Jenkins (2009), il faut encourager la participation d'abord par des
motivateurs externes. Ensuite, en continuant d'exposer 1'éléve a des tAches créatives,
Ja motivation devrait augmenter Sl développe un lien personnel avec l'activité et
commence a intégrer les raisons de sa participation. La motivation intrinseéque a
s'engager pleinement dans son projet de création sera atteinte et les motivateurs
externes ne seront plus nécessaires. Pour ce faire, la ludification du cours semble une
option prometteuse étant donné qu'elle a recours a certains motivateurs externes, mais
qu'elle vise principalement la satisfaction des trois besoins psychologiques de base,
donc l'augmentation de la motivation a participer aux activités proposées. Ce concept

sera défini dans la section suivante.

2.2 Ludification

L'autre concept central de cette ‘recherche est celui de la ludification (traduction
proposée pour le terme anglais « gamification »). Il s'agit d'une nouvelle approche
pour rehausser la motivation des gens & participer a des activités ou a réaliser des
tdches qui ne seraient pas ’motivantes a prime abord (Lee et Hammer, 2011).
Toutefois, mis & part les difficultés entourant l'appellation francaise officielle, la
littérature scientifique n'est pas toujours constante dans I'utilisation du mot. Le
concept sera défini selon les différentes propositions historiques et opérationnelles
qui méneront a une interprétation spécifique a cette recherche-ci. A travers les

définitions rapportées, des distinctions avec d'autres termes similaires seront abordées

afin de mieux circonscrire le concept.
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2.2.1 Historique du terme

" Nick Pelling, programmeur informatique et inventeur, est reconnu comme étant le
premier a avoir employé, en 2002, le terme « gamification » (Marczewski, 2013). Il
avait choisi ce néologisme en faisant référence a l'interface accélérée représentative
des jeux pou:f rendre les transactions électroniques plaisantes et rapides'’. Il cherchait
plutdt a rendre les appareils plus conviviaux a manipuler et non 4 motiver les gens a
les utiliser. La premiére itération documentée du mot apparait en 2008 (Currier, 2008)
dans des billets de blogues sur Internet. Cependant, ce n'est que dans la deuxiéme

- moitié de 2010 que le mot prendra le sens d'une approche motivationnelle (Deterding
et al., 2011) et que son usage se répandra. Grace & des conférences comme celles de
Jesse Schell (2010) et de Jahe McGonigal (2010) qui ont partagé I'idée que les jeux
peuvent rendre n'importe quelle tAche plus amusante et, par le fait méme, motiver et
mobiliser massivement les gens, un nouveau concept de « game layer on top of the

world » (Prietbatsch, 2010), ou strate de jeu superposée sur le monde réel, est né.

2.2.2 Jeu et ludification

Avant de définir le terme central de cette recherche, il faut faire une distinction entre
jeu et ludification. Le jeu, bien qu'étant un mot usuel, est somme toute assez difficile

a définir clairement: «[...], comme le remarque le philosophe Jacques Henriot |
(1989), le jeu revét des conceptions, significations, connotations et formes différentes
selon les époques, les lieux [sic] peuples et les personnes. » (cité dans Genvo, 2012).

Juul (2003) stipule qu'un jeu est :

! Pelling raconte une anecdote au sujet de l'invention du terme ici :
http://manodome.wordpress.com/2011/08/09/the-short-prehistory-of-gamification/
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[...] un systéme formel basé sur des régles, ayant des résultats variables et
quantifiables, ou des résultats différents se voient attribuer des valeurs
différentes, le joueur fournit des efforts dans le but d'influencer le résultat, le
joueur ressent de l'attachement face au résultat, et les conséquences de
l'activité sont optionnelles et négociables. (p. 35, traduction libre)

Dans le domaine de la science des jeux, les théoriciens se référent souvent a Caillois
(1958) et a la discrimination qu'il fait entre paidia (« playing », s'émuser) et ludus
(« gaming », jouer). Selon lui, il y a une différence entre le comportement en situation
de paidia qui est plus libre, expressif et improvisé comparé a la situation de /udus ou
il est structuré par des objectifs et des régles précis. C'est d'ailleurs aussi sur cette
base que le néologisme frangais qui a été préconisé est celui de ludification et non
I'appropriation directe du mot anglais « gamification ». Dans un contexte ludifié, on
ne se sert pas nécessairement de jouets et l'activité est dirigée, orientée par des -

objectifs précis (Figure 2.2).

{Serious) games

Whole Parts

Y

Playful design

Playing

Figure 2.2 Axes du jeu (Deterding et al., 2011, p. 13) |
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2.2.3 Qu'est-ce que la ludification ?

Tel que démontré précédemment, il existe parfois une confusion dans l'usage des
termes associés au concept de l'utilisation du jeu dans d'autres situations que celui de
l'amusement pur et simple. Etant donné que le mot ludification est assez récent, on en
retrouve ¢également plusieurs définitions selon les auteurs et les contextes
d'application. Les sections suivantes aborderont ces variations dans les construits et
décriront les différents aspects communs entre celles-ci afin d'établir une

interprétation du terme propre au domaine de 1'éducation.

2.2.3.1 Définitions selon différents domaines d'expertise

Deterding et al. (2011) sont les auteurs les plus souvent cités quand on cherche a
définir le mot « gamification ». Selon eux, le terme référe a « l'utilisation d'éléments
du design des . jeux en dehors du contexte de ceux-ci» (p. 9, traduction libre).
Concrétement, il s'agit d'incorporer des aspects des jeux vidéo tels que les points
d'expérience (XP), les Vies, les niveaux, les trophées, dans des situations ou ces
éléments ne se retrouvéraient pas normalement comme les domaines du commerce,
de la santé ou, dans le cas présent, de 1'éducation. Cette définition est plus générale
que celle adoptée par Zicherman et Cunningham (2011) qui précisent les objectifs
poursuivis par la ludification. Selon eux, il est question « d'utiliser les processus de la
pensée et de la mécanique des jeux pour engager les usagers et résoudre des
problémes » (p. XIV, traduction libre). Cette perspective est somme toute
contraignante, car le concepteur d'un systéme ludifié pourrait chercher a atteindre

d'autres buts.
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Dans le domaine spécifique aux sciences des jeux, le terme « gamification » peut étre
considéré comme « la réutilisation et 1'extension des jeux au-deld du divertissement
privé en son foyer » (Deterding et al., 2011, p. 10, traduction libre). Du cbté du
markéting et du commerce des jeux vidéo, le concept fait pIUtét référence a
« l'adoption de la technologie et des méthodes de design des jeux en dehors de
l'industrie des jeux » (Helgason, 2010, traduction libre). Sur le site de la compagnie
Bunchball (www.bunchball.com), entreprise qui se spécialise dans 1'élaboration de
systemes ludifiés, le concept « gamification » est décrit comme une « maniére de
transformer quelque chose d'existant en y intégrant une mécanique tirée des jeux pour
motiver la participation, I'engagement et la loyauté » (traduction libre). Huotari et
Hamari (2012) ont €laboré une définition académique centrée sur le markéting de
services : « conditionnement du service ol un service central est rehaussé par un
systéme basé sur des régles qui offre une rétroaction et des mécanismes d'interaction
a l'utilisateur dans le but de soutenir la création de valeur globale par 1'utilisateur »
(p. 19, traduction libre). Cependant, Groh (2012) remarque que si cette définition était
conservée, un simple clavier tactile qu'on manipule au cinéma _pour commander des
friandises serait cqnsidéré comme de la ludification. Enfin, ces interprétations
restreignent I'étendue du concept en encadrant l'utilisation de la ludification dans des
contextes bien précis. Récemment, Hamari, Koivisto et Sarsa (2014) ont énoncé une
nouvelle définition plus générale du terme : la ludification a été définie comme un
« processus de rehaussement des services par des affordances (motivationnelles) dans
le but d'invoquer des expériences ludiques [« gameful »] et de faire progresser les

résultats comportementaux » (p. 2, traduction libre).
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2.2.3.2 Eléments du design des jeux vidéo et affordances motivationnelles

Dans la définition de Deterding et ses collégues (2011), il est mentionné que, dans un
contexte ludifié, il y a intégration d'éléments du design des jeux vidéo. Ils ont aussi
précisé que ce sont des €léments caractérisiiques desdits jeux, car il est difficile d'en
établir une liste formelle et immuable. Reeves et Read (2009) ont comptabilisé dix

ingrédients qui font fréquemment partie des jeux vidéo :

e représentation de soi-méme a l'aide d'avatars;

e environnements en trois dimensions;

e contexte narratif,

e - rétroaction;

e réputation, rang et niveaux;

e marché et économie;

e compétition sous des régles explicites et appliquées;

e équipes;

e systémes de communication paralléle qui peuvent étre facilement configurés;

e pression par le temps.

11 faut comprendre ici que ce n'est pas la simple utilisation d'un de ces éléments qui
engendrera une ludification efficace de la situation transformée. Il faut plut6t
considérer ces options comme des blocs de construction ou des caractéristiques qui
sont partagés par les jeux (Deterding ef al., 2011). Werbach et Huntet (2012), de leur
coté, ont conceptualisé une pyramide pour catégoriser les différents éléments qui
peuvent se retrouver dans les jeux vidéo selon leur place et leur fonction dans le
~design de la ludification (Figure 2.3). La base de la pyramide regroupe les
composantes simples des jeux telles que les points, les badges et les avatars. Viennent

ensuite les aspects mécaniques qui définissent le fonctionnement des composantes :
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défis, chances, récompenses, acquisition de ressources, transactions, etc. La partie qui
chapeaute le tout, la dynamique, dicte 1'élaboration du systéme, du contexte narratif,
c'est-a-dire qu'elle prend en considération les émotions, les contraintes ainsi que la
planification de la progression et des relations entre les différents éléments et les

joueurs'?,

* Contexte narratif

* Progression générale
DYNAMIQUE * Objectifs du jeu

* Régles spécifiques de
, progression
MEC ANIQUE + Critéres pour obtenir des
récompenses
* Fonctionnement du systéme
économique

* Points d'expérience

(XP), badges, trophées,
CO MPOSANTES items éacoli:ctissneezs

ennemis. monnaie, etc.

Figure 2.3 Pyramide des éléments de la ludification, traduite et adaptée
(Werbach et Hunter, 2012)

12 Kevin Werbach explique de maniére détaillée I'élaboration de sa pyramide dans son cours en ligne
sur la plateforme Coursera : https://class.coursera.org/gamification-003
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Ces éléments du design révelent les affordances des jeux. Morgagni (2011) définit les

affordances comme suit :

[...], les affordances, peuvent étre vues comme des structures émergentes,
des réponses concevables a des actions pratiques rendues possibles par les
habitudes cognitives retenues par les sujets sur la base de leur inclusion dans
un systéme de pratiques et de connaissances qui présuppose un horizon
d’action située et spécifique. (p.1)

En d’autres mots, les affordances sont les propriétés qui guident l'action entre un
objet et une personne (Zhang, 2008). Elles peuvent pousser a agir d'une maniére qui
satisfera un besoin particulier. Les affordances motivationnelles concernent donc les
attributs d'un objet qui déterminent comment il peut satisfaire les besoins
motivationnels d'une personne. A titre d'exemple, prenons le besoin d'ouvrir une porte
pour entrer dans une piéce. S'il n'y a pas de poignée, on inférera qu'on doit pousser
sur la porte pour ouvrir. S'il y a une poignée, on déduira qu'il faut la saisir pour
ouvrir. De plus, le type de poignée indiquera quel geste est nécessaire pour l'activer
(tourner, abaisser, etc.). Donc, tout objet, de par sa conception, afforde différents
besoins, différentes actions. C'est le cas également évec les éléments du design des
jeux. Ainsi, par exemple, le fait d'inclure des médailles sur le parcours du joueur
affordera le besoin motivationnel de les collecter afin de pouvoir éventuellement les

échanger contre les articles nécessaires a sa progression.

Deterding (2011) a raffiné son modéle conceptuel en le basant sur les affordances
motivationnelles situées en contexte ludifié. En se reposant, entre autres, sur les
travaux de Ryan, Rigby et Przybylski (2006) qui ont fait des recherches sur l'attirance
motivationnelle générée par les jeux vidéo, Deterding postule qu'il est nécessaire de
considérer a la fois la situation (contexte dans lequel est utilisée la ludification) et

l'artéfact (badges, jetons, vies, etc.) du jeu pour comprendre les affordances générées :

Les affordances motivationnelles situées décrivent les opportunités de
satisfaire les besoins motivationnels fournis par la relation entre les
caractéristiques d'un artéfact et les habiletés d'un sujet dans une situation



48

donnée, comprenant la situation en soi (affordances situationnelles) et
l'artéfact dans sa signification et son usage spécifiques a la situation
(affordances artéfactuelles). (p. 3, traduction libre) .

Zhang (2008), afin d'aider les concepteurs d'outils technologiques a creer des produits
qui seront bien acceptés et utilisés, propose qu'ils soient congus en tenant compte des
affordances motivationnelles : « Le but ultime de la conception d'une TIC a usage
humain est d'atteindre un niveau élevé d'affordance motivationnelle de sorte que les
utilisateurs seraient attirés par elle, aient vraiment envie de l'utiliser, et qu'ils ne
puissent pas vivre sans elle » (p. 1, traduction libre). Il suggére 10 principes du design

des TIC qu'il a regroupés en fonction de cinq besoins motivationnels :

e soutenir le sentiment d'autonomie et le Soi

e soutenir les sentiments de compétence et d'accomplissement
e soutenir le sentiment d'affiliation

e soutenir les besoins de leadership et d'étre suivi par un public

e soutenir les besoins affectifs et émotionnels

Ces principes peuvent également guider le concepteur d'un jeu vidéo, car il vise les
mémes objectifs (attirance, usage et loyauté). Dans le méme odre d'idées, c'est le cas
aussi avec la ludification de 1'éducation puisque l'enseignant qui choisit de baser sa
pédagogie sur le modele des jeux vidéo souhaite que les éléves aiment son cours
(attirance), qu'ils aient vraiment envie d'y participer (usage) et qu'ils ressentent du

plaisir & revenir en classe jour aprés jour (loyauté).

En somme, une ludification efficace prend donc en considération les affordances
" motivationnelles envisagées lors de 1'élaboration du nouveau systéme compte tenu
des objectifs visés et du fait qu'elles sont étroitement liées aux besoins
psychologiques de base. A titre d'exemple, un enseignant pourrait choisir de donner
des pieces de monnaie fictives aux €léves qui lévent leur main avant de poser une

question. Sachant que ces piéces peuvent étre échangées pour des priviléges, 'ajout
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de cet artéfact a la gestion de la classe afforde le besoin motivationnel des éléves
- d'obtenir cesdites récompenses afin d'augmenter leur sentiment d'accomplissement.
En d'autres termes, l'éléve sait que pour se prévaloir de priviléges, il doit

collectionner des piéces de monnaie, et pour ce faire, il doit lever la main.

2.2.3.3 Définitions de la ludification dans le contexte de I'éducation

En ce qui concerne le domaine de I'éducation, la plupart des chercheurs ont choisi la
définition proposée par Detefding et ses collégues (2011). Bien que la ludification ait
fait I'objet de quelques recherches dans des milieux éducatifs (Hamari, Koivisto et
Sarsa, 2014), comme nous le verrons plus loiﬁ, trés peu d'auteurs ont tenté de
redéfinir le concept en le contextualisant, se contentant la plupart du temps de citer la
définition de Deterding et al. (2011). Corcoran (2010) spécifie que les cours sont
ludifiés en «ajoutant des éléments de la mécanique des jeux a différentes
applications, tiches, etc. » (traduction libre). Cette fagcon de voir la ludification la
réduit & une simple activité éducative qui a €été transformée, mais on pourrait
souhaiter ludifier toute son approche pédagogique. Codish et Ravid (2014)
considérent que la ludification, dans un contexte éducatif, est « I'inclusion d'éléments
des jeux dans la salle de classe traditionnelle, dans le matériel de formation existant et
dans les systemes de gestion de l'apprentissage (ENA [environnement numérique
d’appréntissage]) » (p. 36, traduction libre). Le terme « inclusion » de cette définition
renvoie trop a un geste facile d'ajout de points ou de badges en classe sans prendre en
conside’ration lI'importante réflexion qui doit étre réalisée avant de ludifier ses cours
afin de justifier les choix d’outils et de méthodologie, tout comme le font les
designers de jeux vidéo. Du point de vue de Lee et Hammer (2011), la ludification de
~I'éducation se préoccupe de « l'utilisation de systemes de régles, d'expériences de

joueurs et de roles culturels similaires a celles des jeux afin de former le
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comportement de l'apprenant » (p. 3, traduction libre). Cette définition ressemble
beaucoup a une forme de conditionnement opérant du comportement de 1'éleve ou
celui-ci sera formé par la Iudification & agir d'une certaine maniére en classe. De leur
coOté, Dicheva et Dichev (2015) définissent la ludification de I'éducation comme étant
« [...] l'introduction d'éléments des jeux et d'expériences ludiques [gameful] dans le
design des processus d'apprentissage » (p. 1445, traduction libre). Cette derniére
définition pourrait étre satisfaisante, mais « l'introduction d'éléments des jeux »
pourrait référer & des objets physiques tels que les jetons ou les pions. Seulement, la

ludification constitue plut6t une approche pédagogique qu'un jeu de table.

2.2.3.4 Définition proposée

A la lumiére des différentes définitions qui ont été recensées ainsi que des subtilités
qui ont été évoquées, il est maintenant possible de formuler une nouvelle définition

du terme ludification en éducation :

La ludification de l'éducation est l'intégration intentionnelle et réfléchie d'éléments
| caractéristiques du design des jeux vidéo dans l'élaboration du contexte
pédagogique et didactique d'une lecon, d'un cours ou du milieu éducatif en tenant

compte des affordances motivationnelles souhaitées.

Cette nouvelle interprétation permet d'adopter des visées pédagogiques variées
(motivation, engagement ou autre) et elle engiobe tous les contextes éducatifs. Elle
aborde 'aspect mécanique (/udus) du design des jeux structurés par des régles et des
objectifs tout en ténant compte des affordances motivationnelles engendrées par les
différents €léments choisis du design des jeux vidéo. Toutefois, elle ne restreint pas
quant a l'utilisation des technologies, ni quant a I'objectif souvent soulevé de modifier

le comportement du participant.
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2.2.4 Ludification et jeux sérieux

Pour la présente recherche, il importe aussi de distinguer la ludification des jeux
sérieux. 11 arrive parfois, en consultant des articles, de constater que l'auteur réfere
plutdt & une définition des jeux sérieux lorsqu'il choisit le mot « gahaiﬁcation »
(Caponetto, Earp et Ott, 2014). Michael et Chen (2005) définissent les jeux sérieux de
maniére générale comme des « jeux qui n'ont pas comme intention principale le
divertissement, le plaisir ou l'amusement » (p. 21, traduction libre). Alvarez (2007)

les congoit plutdt ainsi :

[...], une application informatique, dont l'intention initiale est de combiner,
avec cohérence, a la fois des aspects sérieux (Serious) tels, de maniére non
exhaustive et non exclusive, l'enseignement, l'apprentissage, la
communication, l'information, etc, avec des ressorts ludiques issus du jeu
vidéo (Game). Un serious game résulte ainsi pour nous de l'intégration d'un
scénario pédagogique avec un jeu vidéo. (Tiré du résumé de la these)

Zyda (2005) utilise une définition plus formelle du jeu sérieux en considérant que
c'est « un concours mental, joué contre un ordinateur en accord avec des régles
spécifiques, qui utilise le divertissement afin de faire progresser la formation
gouvernementale ou corporative, ainsi que des objectifs stratégiques de
communication dans les domaines de I'éducation, la santé et les politiques
publiques » (p. 26, traduction libre). Corti (2006) précise pourquoi on utilise des jeux
informatiques en éducation en postulant qu'ils ont le pouvoir de captiver et d'engager
les utilisateurs dans un objectif spécifique. Donc, les jeux sérieux référent a la
création d'un jeu électronique dans le but d'apprendre ou d'enseigner une notion ou
une technique tout en s'amusant. Il s'agit alors de créer un jeu vidéo complet et
autonome qui serait réutilisable dans d'autres contextes. Ce jeu offre un soutien a
l'apprentissage et pourrait, en quelque sorte, remplacer l'enseignant (Codish et Ravid,
2014). Cependant, l'objectif de la ludification n'est pas de trouver un nouveau

véhicule ludique pour transmettre la matiére a enseigner, mais plutét de motiver
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I'éleéve a se surpasser tel qu'on peut voir les jeunes le faire lorsqu'ils jouent & des jeux

vidéo. Ainsi, il y a une différence importante entre les deux concepts.

2.2.5 Ludification et éducation, une recension des écrits

Mis a part les expérimentations avec les jeux sérieux ou l'apprentissage par le jeu
(« game-based learning »), on peut retrouver de plus en plus de recherches qui se sont
penchées sur la ludification dans des contextes éducatifs (Dicheva et Dichev, 2015;
Hamari, Koivisto et Sarsa, 2014). Les résultats sont pour la plupart trés positifs et
prometteurs (Dicheva et Dichev, 2015; Dicheva et al., 2015; Nah et al., 2014;
Seaborn et Fels, 2015).

De maniére générale, le lien entre la théorie des besoins psychologiques de base et les
jeux est connu et a notamment été établi par Rigby et Ryan (2011) ot ils démontrent
que les jeux vidéo satisfont bien les besoins sous-jacents a I'autodétermination. Par
ailleurs, quelques recherches (Johnson, Gardner et Sweetser, 2016; Ryan, Rigby et
Przybylski, 2006; Sheldon et Filak, 2008) ont trouvé que la sétisfaction des trois
" besoins psychologiques de base prédit 1'amusement et l'intention d'utiliser ou de
participer aux activités d'un jeu. Donc, un jeu qui est pensé en fonction du soutien de

ces besoins a plus de chances d'étre adopté par les joueurs.

Les neurosciences ont aussi examiné les effets du jeu sur le cerveau et ont remarqué
une hausse de la sécrétion de dopamine, hormone liée aux sensations de plaisir et &
'accoutumance (Egerton et al., 2009; Hyman, Malenka et Nestler, 2006), lors de la
participation a des jeux vidéo (Han et al., 2011; Ko et al., 2009; Koepp et al., 1998;
Weinstein, 2010). La dopamine est souvent mentionnée quant il s'agit d'étudier la
motivation a cause de la présenée répétée de récompenses qui stimulent la motivation

a jouer. McGonigal (2010) a également illustré comment les jeux peuvent mobiliser
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la population en étudiant la participation massive dans des actions sociales ludifiées
telles Foldit". Globalement, la motivation est l'objectif le plus mentionné quand on
choisit la ludification: « améliorer des produits qui ne sont pas des jeux en
augmentant la motivation des usagers a interagir avec au méme niveau d'intensité et
de durée connu des éléments du design des jeux » (Groh, 2012, p. 39, traduction
libre). |

Dans le domaine de l'éducation, de plus en plus de données empiriques sont
disponibles au sujet de 1'impact de la ludification. Bien qu'on puisse trouver plusieurs
recherches qui sont peu concluantes, les résultats a ce jour sont généralement positifs
(Dicheva et Dichev, 2015). Par exemple, au niveau affectif, Burkey, Anastasio et
Suresh (2013) ont relaté que quelques étudiants ont exprimé le fait qu'ils se sentaient
moins stressés et anxieux a propos des évaluations, car ils avaient plusieurs
possibilités de se reprendre. D'autres ont aussi mentionné qu'ils avaient développé une
certaine camaraderie avec leur guilde qui n'aurait pas été possible dans un contexte
régulier. De plus, selon Urrutia (2014), les étudiants du groupe ludifié ont manifesté
une attitude plus positive face au cours d'algébre comparé au début de l'année et
comparé au groupe sans traitement. Flatla et ses collégues (2011) ont méme réussi a
rendre des tiches routiniéres de calibration plus amusantes en utilisant des éléments
des jeux qui sont motivateurs. Enfin, plusieurs études rapportent que les étudiants ont
troﬁvé le cours ludifié¢ plus motivant, intéressant et que l'apprentissage était facilité
comparé a leurs autres cours (Barata et al., 2013; de Byl et Hooper, 2013; Leong et
Yanjie, 2011; Mitchell, Danino et May, 2013).

En ce qui concerne le niveau de la participation dans les activités académiques, Hew,
Huang, Chu et Chiu (2016) ont remarqué que l'intégration d'éléments de la mécanique

des jeux vidéo avait mené vers davantage de discussions dans les forums du cours,

13 Casse-tétes scientifiques en ligne sur le pliage de protéines ayant des impacts réels dans la
communauté scientifique. Voir le site Web : https://fold.it/portal/
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qu'elle avait motivé les étudiants a effectuer des taches plus difficiles et que la qualité
des travaux était plus grande que dans le groupe contrdle, mais qu'il n'y avait pas de
différence significative quant a la rétention d'informations. Ainsi, la ludification
aurait un effet sur la motivation et le niveau de participation, mais pas sur
l'apprentissage réalisé. Cependant, O’Donovan, Gain et Marais (2013) ont calculé que
la moyenne finale du cours ludifié avait grimpé de 70,8% a 74,9% comparé a I'année
précédente (sans ludification). De plus, ce systéme avait eu un impact significatif sur
la présence en classe. De leur c6té, Brewer et ses collégues (2013) ont remarqué que
la ludification avait augmenté le taux de complétion des tiches de 73% a 97%. Selon -
Rose et ses collegues (2016), les éléments de la ludification sont fortement corrélés
avec un plus grand engagement avec le matériel du cours en dehors de la salle de
classe. Donc, ce n'est pas seulement la participation durant le cours qui peut étre
stimulée par la ludification, mais également celle en dehors de celui-ci. Krause et ses
collegues (2015) ont également observé, durant leur étude sur un MOOC™, une
hausse de 25% du temps d'interaction avec le matériel du cours avec l'interface
ludifiée et une augmentation de 23% de la moyenne des notes. Urrutia (2014) a
conclu que l'utilisation d'une approche ludifiée du cours d'algébre I avait mené vers
de meilleurs résultats aux évaluations que dans le cours régulier et ce,
particulierement dans les sections sur les connaissances, la compréhension et
l'application des concepts. Dans une étude sur la ludification d'une simulation de
cours de sciences en laboratoire, Bonde et ses collégues (2014) ont démontré une
augmentation de 76% des résultats d'apprentissage comparé a l'enseignement
traditionnel et une haussé de 10'1%‘10rsque les deux méthodes étaient combinées.
Burkey, Anastasio et Suresh (2013) ont constaté que la ludification avait accru la
participation d'étudiants ayant une moyenne inférieure a 3,0/4,3 a faire des taches de
laboratoire optionnelles, donc ce systéme pourrait permettre de motiver ceux qui

réussissent moins bien normalement. Barata et ses collaborateurs (2013) abondent

" MOOC : acronyme anglais de Massive Online Open Course (cours en ligne ouvert et massif)
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dans le méme sens en affirmant que la ludification du cours avait eu un impact positif
sur la présence en classe, la participation et le téléchargement de matériel et qu'elle

avait contribué a réduire 1'écart entre les meilleurs étudiants et les plus faibles.

“En analysant des éléments précis du design ludifi€é, Denny (2013) a conclu que
I'utilisation de badges avait eu un effet positif sur le nombre de questions répondues
et le nombre de jours distincts pendant lesquels les étudiants avaient interagi avec
'outil informatique développé. Anderson et ses collégues (2014) ont aussi constaté
que les badges avaient eu un effet sur I'engagement des participants dans un MOOC
et ce, peu importe les différences de présentation de ceux-la. Hakulinen, Auvinen et
Korhonen (2015) ont conclu que les badges constituent un artéfact efficace pour
motiver les étudiants ét les encourager a adopter de bonnes pratiques d'étude.
Toutefois, Haaranen et ses collaborateurs (2014) ont déterminé que les badges -
d'accomplissement sont efficaces seulement s'ils n'ont pas d'impact sur les notes.

~ O’Donovan, Gain et Marais (2013) ont trouvé que les tableaux de classement avaient
été 1'élément le plus motivateur, suivi par les « Steam Points » (monnaie virtuelle).

Toutefois, les barres de progression, le grand prix et les badges avaient &té les
éléments les moins motivants. losup et Epema (2013) ont remarqué que plus de 60%
des équipes d'étudiants avaient réalisé des travaux supplémentaires pour déverrouiller
du contenu et obtenir des bonus. Dans l'étude de Landers et Landers (2015), les
étudiants qui avaient été assign€s au groupe avec des tableaux de classement ont
interagit 29,61 fois plus avec leurs projets de Wiki en ligne que ceux dans le groupe
contrdle. Nevin et ses collégues (2014) ont aussi conclu que les tableaux de
classement avaient été 1'élément le plus motivateur selon les résidents en médecine

interrogés suite a I'étude. Krause et ses collégues (2015) ont observé que les éléments
de la ludification qui étaient spécifiquement ajoutés pour encourager l'interaction
entre les participants ont eu un impact sighiﬁcatif sur le temps d'interaction avec le

matériel du cours (50%) et sur la moyenne des notes (40%). A I’opposé, Hanus et Fox

(2015) ont obtenu des résultats négatifs suite a l'intégration de tableaux de classement
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et de badges dans un cours de communication offert a une université américaine. 11
semble que les étudiants dans le groupe ludifié ont démontré avec le temps moins de

motivation, de satisfaction et de responsabilisation que dans le groupe contrdle.

Finalement, on suppose souvent, a tort, que les filles aiment moins les jeux vidéo que
les gargons, mais elles représentent 42% des joueurs (Erenli, 2013). En effet, on les
croit moins compétitives et trés peu de jeux mettent en valeur un personnage principal
féminin (Kafai ef al., 2008). O’Donovan, Gain et Marais (2013) craignaient que les
¢tudiantes seraient moins engagées par le cours ludifié, mais ils ont noté que 5 des 7
femmes inscrites se classaient parmi les 10 meilleurs étudiants et que c'était une

étudiante qui figurait en premiére place.

2.3 Objectifs de recherche

On pourrait dire que le systéme scolaire actuel est déja un peu ludifié. On y retrouve
un systeme de pointage (évaluations et bulletins), un tableau de classement
(comparaisons avec la moyenne du groupe, tableaux ‘d'honneur) et une forme de
distribution de badges ou de trophées (galas méritas, diplomes). Toutefois, cette

15 et

ludification rejoint Robertson (2010) quand elle parle de « pointsification »
I'école ne ressemble pas beaucoup & un jeu amusant ni engageant, probablement parce
que les besoins psychologiques de base des €léves ne sont pas soutenus. Il importe
alors de pousser plus loin le concept et de voir comment l'intégration d'éléments du

design des jeux vidéo, en tenant compte des affordances générées, peut alimenter les

'> Margaret Robertson (2010) qualifie ironiquement la fagon de n'ajouter que des points 3 une activité
qui n'est normalement pas considérée comme un jeu de « pointsification ». Elle croit que la réelle
ludification référe plutt a la « transformation d'un systéme existant en un jeu fonctionnel » (Xu, 2011,
p. 19, traduction libre) et que ce ne sont pas les points qui font le jeu, mais bien son ensemble qui a été
congu de maniére réfléchie.
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facteurs d'autonomie, de compétence et d'affiliation qui a leur tour engendreront une
motivation intrinséque a apprendre, a suivre des cours et a participer dans les activités
scolaires. Ce bénéfice supposé de la ludification est parfois pris pour acquis, mais
aucune étude, dans un contexte scolaire ludifié, n'a mesuré la satisfaction des besoins
psychologiques de base avec des outils validés (Hamari, Koivisto et Sarsa, 2014).
Une ludification efficace, que ce soit en éducation ou dans un autre domaine, ne passe

pas par l'ajout irréfléchi de simples éléments de 1a mécanique des jeux.

2.3.1 Objectif général

Vérifier I'hypothése selon laquelle l'intégration d'éléments caractéristiques du design
des jeux vidéo dans I'ensemble de la gestion pédagogique du cours d'arts plastiques
contribuera & soutenir les sentiments d'autonomie, de compétence et d'affiliation des
éleves afin d'augmenter leur nivéau de motivation a participer dans les activités de la

classe.

2.3.2  Objectifs spécifiques de recherche

1. Vérifier si le contexte de classe ludifié a un impact sur la qualité de la
motivation des éléves a participer aux activités du cours d'arts plastiques en

comparant I'état de leur motivation a trois moments différents.

2. Vérifier si le contexte de classe ludifié a un impact sur les sentiments
d'autonomie, de compétence et d'affiliation des éléves en comparant I'état de

leurs sentiments a trois moments différents.
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3. Vérifier s'il y a une variation des effets sur la qualité de la motivation et la
satisfaction des besoins psychologiques de base entre les garcons et les filles

d'un méme groupe.

4. Déterminer s'il y a des corrélations entre la satisfaction de chacun des besoins
psychologiques de base et le niveau de motivation atteint au début, au milieu

etalafinde l'expérimentation;



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans le but de répondre a la question de recherche et d’en vérifier les hypothéses qui
en découlent, une recherche-action, mixte, pré-expérimentale, & série temporelle a été
¢laborée. Il s'agit d'une recherche-action, puisque ’auteure de ce mémoire était la
chercheure et la praticienne. De plus, étant donné que I’objectif premier était de
« produire un ’changement dans une situation concréte » et que la chercheure
souhaitait « intégrer l'action au processus de recherche afin que le changement visé se
produise pendant la recherche » (Dolbec et Clément, 2004, p. 182-183), ce devis était
le plus approprié. Selon Goyette et Lessard-Hébert (2014), la recherche-action se
distingue de la recherche fondamenfale classique par le fait que la premiére concerne
« [...] une action vécue ou a vivre dans un temps et un espace donnés, impliquant des
individus ou groupes particuliers » (p. 26). L'expérimentation s'est déroulée sur le
terrain, dans le contexte habituel de I'école, durant prés d'une étape scolaire compléte.
Goyette et Lessard-Hébert (2014) rappellent que selon Angers et Bouchard (1978), la

recherche-action se poursuit sur deux plans :

[...] I'un théorique (description et compréhension du processus éducatif),
l'autre opérationnel (introduction dans les salles de cours de la conception
organique de I'éducation). Sur le plan opérationnel, il s'agissait de réaliser
I'application d'une théorie éducative et d'évaluer simultanément cette
application dans son processus et ses résultats. (p. 51)
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Suite & des problémes observés en classe au niveau de la qualité de la participation
des éleves dans le cours d'arts plastiques, la chercheure de ce présent mémoire a tenté
d'y remédier en expérimentant une nouvelle approche pédagogique. Par ailleurs, en se
basant sur.l'hypothése de Biré (2014), qui considere la ludification de 1'éducation
comme un nouveau paradigme pédagogique, il était souhaité de vérifier la faisabilité
d'une telle approche dans un contexte réel afin d'éventuellement communiquer des
recommandations pour les praticiens qui voudraient ludifier leurs cours. Le plan était
bré-expérimental, car il n'y avait pas de groupe contrdle (Boudreault, 2004). En effet,
le but n'était pas de comparer une méthode a une autre, mais bien de'comprendre
l'apport, s'il y en avait, de la ludification de I'éducation sur la motivation
autodéterminée des éléves et le soutien a leurs besoins psychologiques de base. Pour
mieux suivre l'évolution des changements observés, les questionnaires ont été
distribués en série temporelle (Van der Maren, 2004). Le chapitre suivant présentera
les détails concernant le contexte de I'expérimentation ainsi que les outils de collecte

et de mesure préconisés.

3.1 Participants et contexte de 'expérimentation

L'expérimentation a eu lieu dans une école secondaire en région rurale de plus de
1000 éléves de la premiere a la cinquiéme secondaire. Le rang décile de l'indice de
milieu socio-économique de cette institution est de 4 sur 10 (Ministére de I'éducation
et de l'enseignement supérieur, 2015). Les groupes d'éléves ont été choisis sur le
terrain et formés par la direction de 1'école. Le traitement a été fait pour I'ensemble du
groupe, puisqu'il s'agit d'un changement majeur a tout le contexte pédagogique du
cours d'arts plastiques. Ainsi, il n'était pas possible de sélectionner et d'isoler des
éléves qui participeraient a 1'expérimentation pour les comparer & d'autres, du méme

profil, qui n'évolueraient pas dans un contexte de classe ludifié. Deux groupes
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d'éleves, parmi tous les groupes de la chercheure, ont été sélectionnés: un de
secondaire 1 et un autre de secondaire 2. Les participants avaient entre 12 et 14 ans. 11
y avait 23 ¢léves en premiére secondaire et 20 en deuxiéme secondaire.
L'expérimentation s'est déroulée a la fin de l'année scolaire, au milieu de la derniére
étape. Ce moment de I'année est souvent celui ou le niveau de motivation-es‘t le plus
faible, les éléves ayant hite aux vacances. Le groupe de secondaire 1 suivait sept
périodes d'arts plastiques par cycle de neuf jours et ont vécu 40 périodes de 75
minutes (50 heures) de ludification. Celui de secondaire 2 suivait 4 périodes d'arts

plastiques par cycle et ont vécu 25 heures de ludification.

3.2  Implantation de la ludification de la classe

Comme cette rechefche vise a connaitre 'effet d'un contexte de classe ludifié sur la
motivation des €léves a participer au cours d'arts plastiques, il importe de décrire la
méthode. Afin de mieux comprendre les changements apportés, il faut les distinguer
de 'approche traditionnelle. Avant d’intégrer la ludification, les éléves étaient assis a
des pupitres disposés en rangées. Ils n'avaient pas le droit de discuter entre eux ni
d'utiliser des appareils électroniques. Les projets a réaliser étaient présentés en grand
groupe et tous les éléves y travaillaient pour la durée déterminée. Dans I'horaire du
cycle de neuf jours, il y avait deux blocs consécutifs de deux périodes d'arts.
L'attention et les efforts s'essoufflaient durant la deuxiéme période. Les éléves
terminant plus t6t que prévu devaient faire des activités créatives supplémentaires,
mais cette situation entrainait souvent des refus de travailler. Les retardataires étaient
invités & venir en récupération-midi pour terminer les travaux. Il n'y avait pas de
possibilité de refaire des projets une fois qu'ils étaient remis et évalués. Les consignes
¢taient fixes et 1'évaluation se faisait a l'aide d'une grille d'appréciation notée avec un

pourcentage, un multiple de cinq ou une lettre. La moyenne au bulletin se calculait
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soit par I'addition des résultats a chaque travail, soit par la moyenne des résultats, soit
par le poids relatif de chaque projet. Si I'éleve ne conservait pas de traces de ses
notes, il ne voyait pas sa progression dans la matiére. La gestion des comportements
se faisait par une méthode de crochets ou I'éleve était expulsé a la troisiéme infraction
aux régles. Le courriel constituait le seul moyen de communication hors classe. Les
efforts supplémentaires ou les comportements impeccables étaient peu récompensés,
car l'accent était surtout placé sur la sanction des comportements indésirables. Les
compétences transversales du programme n'étaient évaluées que par certaines
matiéres ciblées en début d'année. Les éléves ne voyaient donc pas l'intérét de les

développer dans les autres cours.

Premiérement, notons que tout le systéme de la classe a été modifié. Les éléves sont
devenus des joueurs dans le jeu qu'a été le cours d'arts plastiques. Le vocabulaire
utilisé pour les différents éléments pédagogiques a aussi été adapté pour imiter celui
des jeux vidéo. Par exemple, un projet final est devenu une quéte comportant
différentes missions (exercices). L'évaluation a été exprimée en XP (points
d'expérience). Les manquements aux régles de la classe se soht manifestés par des

pertes de doses d'énergie menant a la mort du joueur (expulsion du cours).

LIn carnet de ien a été labaré (voir Ammexe A) en simulant celni qui egt ingéré dans
les boitiers de jeux vidéo, pour y colliger toutes les régles du nouveau systéme ainsi
que des outils utiles aux éléves qui seront détaillés dans les sections suivantes. Afin
de mettre en évidence le fait que les €leéves €taient des joueurs dans un jeu, celui-ci a
hérité d'un nom en lien avec le théme abordé durant I'étape, soit un artiste trés connu
en plus d’étre le nom du programme spécialisé en arts plastiques de I'école ou s'est

déroulée la recherche : Le Code Da Vinci.

Etant donné que le but de cette recherche est de comprendre l'impact d'un contexte de
classe ludifié sur la satisfaction des besoins psychologiques de base des éleves, le jeu

a été développé en tentant différents moyens de soutenir ces besoins. Aparicio et al.
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(2012) suggerent de sélectionner les éléments de la mécanique des jeux a inclure dans

un systéme ludifié en fonction des buts a atteindre, d'une part, et de leur capacité &

soutenir chacun des trois besoins psychologiques de base, d'autre part. Exton et

Murray (2014) ont élaboré une taxonomie de la ludification reliant les éléments

caractéristiques du design des jeux et les besoins de base (Tableau 3.1). Cette liste a

orienté la sélection des artéfacts de jeu vidéo a utiliser dans la recherche. Les sous-

sections suivantes décriront les aspects du jeu qui ont été pensés en fonction des

objectifs de 1'expérimentation. A titre de rappel, les besoins psychologiques de base

sont les sentiments d'autonomie, de compétence et d'affiliation.

Tableau 3.1 Extrait traduit et adapté de la taxonomie de la ludification d'Exton et

Murray reliant les éléments caractéristiques du design des jeux et les besoins de base
(2014)

Démontrent les
habiletés et le
niveau
d'engagement

Peuvent étre .
affichés et
permettre au joueur
de partager ses
intéreéts avec
d'autres joueurs

Démontrent les
habiletés et le
niveau
d'engagement

Choix d'apparence

Permettent de
s'identifier dans
une communauté

de joueurs

Démontrent les
habiletés et le
niveau
d'engagement

Choix de parcours

Peuvent étre

affichés pour

publiciser ses
habiletés
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3.2.1 Soutien au sentiment d'autonomie

Dans le but d'offrir aux éléves davantage d'autonomie dans la réalisation des travaux,
certains des principes fondamentaux des jeux vidéo ont été appliqués. Premiérement,
dans la plupart de ces derniers, il est possible de choisir son parcours. Le joueur a
également le loisir de jouer pendant la durée souhaitée et méme de changer de jeu
dans une méme période de temps. Ainsi, dans le Code Da Vinci, tous les projets ont
été présentés aux éleves dés le début de l'expérimentation afin qu'ils puissent gérer
leur travail de fagcon autonome. Un échéancier vierge a été placé dans leur carnet de
jeu pour qu'ils puissent organiser l'ordre et le moment de réalisation des projets.
Comme leur vitesse de travail varie d'un projet a l'autre en fonction de leur intérét
pour ceux-ci et de leur niveau de compétence, le fait de pouvoir choisir a quel
moment ils travaillent sur chacun des projets et la durée de réalisation des trafzaux
devrait en sécuriser plusieurs et leur permettre de développer pleinement leurs
techniques artistiques. Cela signifie que les éléves pouvaient, s'ils le désiraient,
travailler sur plusieurs projets différents a lintérieur de la méme période de cours.
Deux thémes ont été choisis afin de conserver un lien entre les travaux. Pour le
groupe de secondaire 1, le théme était : Voyage autour du monde en 40 périodes.
Pour celui de secondaire 2, le theme était : Le banquet royal. Les projets proposés
pour le premier groupe étaient la création d'une montgolfiere en papier méché, la
décoration & l'encre de Chine d'un sarcophage égyptien, la réalisation d'une
topographie avec des coulis de peinture et la présentation d'un lieu touristique avec
une image créée a l'aide de 1'iPad. Les projets proposés au deuxiéme groupe étaient le
modelage d'articles de table en argile (plats, coupes, etc.), la création d'un repas
surdimensionné au papier méché et la réalisation de différentes décorations murales a
l'aide de 1iPad. En ce qui concerne la compétence. d'appréciation d'ceuvres d'art, les
éleves de premicre secondaire ont eu a faire une présentation orale sur un artiste et

‘ceux de deuxiéme secondaire ont mis en page un dépliant numérique décrivant un
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courant artistique. Des retours réflexifs sur leurs projets ont aussi été demandés aux
éleves des deux groupes. Pour ce faire, ils devaient remplir des fiches préalablement
imprimées. Pendant I’étape, & chacun des cours, il a fallu s'assurer de mettre tout le

matériel nécessaire 2 la réalisation de tous les travaux prévus.

3.2.2 Soutien au sentiment de compétence

Les jeux vidéo sont basés sur l'idée que plus un joueur y joue, plus il deviendra
compétent. Donc, en prenant pour acquis que chaque travail artistique réalisé par les
¢léves augmente leur niveau de compétence dans la maticre, toutes leurs productions,
méme personnelles, leur donnait des XP. Afin de leur offrir le plus de choix possible
pour ce faire, un tableau avec 30 codes OR menant vers des propositions créatives a
¢té affiché en classe et pouvait étre consulté a tout moment. Un code QR est une
image de forme carrée constituée de pixels qui, lorsqu'il est balayé par un téléphone
intelligent ou une tablette, envoie 'utilisateur vers du contenu numérique sur le Web.
Ainsi, 1'éléve ne pouvait pas lire les propositions a 'avance et choisir celle qui lui
paraissait la plus simple. C'était comme tirer au sort une activité artistique pour

ensuite relever un défi.

Ensuite, comme les compétences transversales figurent au programme (Ministére de
'éducation, 2006) et qu'elles devraient étre développées dans chaque cours, des
badges ont été créés pour chacune d'entre elles. Le ministére a déterminé neuf

compétences :

o exploiter I’information;
e résoudre des problémes;
e exercer son jugement critique;

e mettre en ceuvre sa pensée créatrice;
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e se donner des méthodes de travail efficaces;

e exploiter les technologies de I’information et de la communication;
e exploiter son potentiel;

e coopérer;

e communiquer de fagon appropriée.

Les badges ont été réalisés a partir du site  Openbadges.me
(https://www.openbadges.me/designer.html). Ils ont été imprimés sur des feuilles
blanches adhésives et découpés individuellement. Ils ont été distribués aux éléves
lorsqu'ils démontraient les compétences mentionnées. Par exemple, lorsque des
éleves ont spontanément mis un tablier avant de faire un projet de papier méaché, ils
ont recu un badge pour s'étre donné des méthodes de travail efficaces. Quand les
éleéves écrivaient des messages dans Edmodo (www.edmodo.com) sans faire d'erreur

de langue, ils ont recu un badge pour avoir communiqué de fagon appropriée.

Un autre aspect qui affecte le sentiment de compétence des éléves en arts plastiques
est le fait qu'il peut étre trés décourageant pour eux de penser qu’ils ne peuvent
obtenir 100% dans le bulletin pour ce cours. Dans la plupart des jeux vidéo, le tableau
de pointage débute a 0 et augmente en fonction de la progression et des différents
acquis du joueur. Dans ie systéme scoiaire actuei, i‘idéoiogie sous-jacente a
I'évaluation qualitative est de soustraire des points pour chaque erreur commise par
les éléves. Ainsi, dés qu'un projet artistique n'atteint pas pleinement les exigences
fixées, il n'est plus possible pour 1'éleve d'obtenir la note parfaite au bulletin, peu
importe les efforts qu'il fournira. Dans le jeu du Code Da Vinci, tous les joueurs
débutaient avec 0 XP. Au fil des évaluations, ils obtenaient un certain nombre de XP
selon la qualité du travail rendu et pouvaient en réaliser autant qu'ils le souhaitaient.
Un tableau de correspondances entre les niveaux atteints et la valeur numérique sur
100 leur était fourni dans leur carnet de jeu (voir Annexe A, p. 12 du carnet de jeu). A

chaque 1000 XP, un niveau était atteint. En premiére secondaire, il leur fallait
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accumuler au moins 5808 XP pour avoir 60%, 7744 XP leur valait 80% et 9680 XP
ou plus leur permettait d'avoir 100% au bulletin. En deuxiéme secondaire, il leur
fallait accumuler 4077 XP pour avoir 60%, 5436 XP leur valait 80% et 6795 XP ou
plus leur permettait d'avoir 100% au bulletin. Pour que la progression soit évidente et
qu'elle se fasse assez rapidement, chaque travail valait un grand nombre de XP, par

exemple 1000 XP.pour un projet final.

3.2.3 Soutien au sentiment d'affiliation

Les jeux {/idéo soutiennent le sentiment d'affiliation de deux mani¢res. La plus
évidente est que plusieurs jeux peuvent &tre pratiqués en ligne avec des joueurs du
monde entier. Ces jeux offrent des moyens de communication : la messagerie texte,
les appels audio ou la communication audio-vidéo. L'autre maniére est que la
popularité de certains jeux engendre une camaraderie basée sur un intérét commun,
comme on retrouve chez les partisans d'équipes sportives. Les éléves se reconnaissent
alors de nouvelles affiliations avec leurs camarades de classe en constatant qu'ils

partagent une méme passion pour un jeu.

Dans le Code Da Vinci, ce qui a été privilégié pour soutenir le sentiment d'affiliation
des éleves est pyramidal. Tout d'abord, les éléves devaient se construire une identité
personnelle unique au jeu. Cette identité se manifestait par la création d'un avatar.
Ensuite, ils devaient se choisir des partenaires pour former des guildes de quatre
‘éléves au maximum. Les bureaux de la classe étaient disposés en ilots de quatre afin
de faciliter le travail d'€quipe. Dans le but de renforcer leur identité au sein de leur
guilde, il y avait huit responsabilités/tches & se répartir. Celles-ci sont empruntées au
vocabulaire de jeux vidéo de fantaisie, par exemple: messager, scribe, chef,

guérisseur, etc. Enfin, un moyen de communication sécuritaire a été¢ mis en place
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pour les éléves : une classe virtuelle dans Edmodo. Cette plateforme leur a servi de
lieu de rencontre virtuel pour poser des questions, partager et accéder a des ressources

supplémentaires, et commenter le travail réalisé en classe.

33 Instruments de collecte et de mesure des données

Durant 1'expérimentation, deux variables ont été étudiées. La premiére concerne le
niveau de motivation des éléves a l'intérieur du continuum de 1'autodétermination tel
qu'élaboré par Deci et Ryan (2008). La deuxiéme porte sur les trois besoins
psychologiques de base qui ménent & une motivation intrinséque, soit les sentiments
d'autdnomie, de compétence et d'affiliation (Deci et Ryan, 2002). Puisqu'un devis
mixte a été préconisé, deux questionnaires ont été sélectionnés pour collecter des
données quantitatives. Un journal de bord ainsi que des entrevues individuelles ont
été tenus pour recueillir des données qualitatives. La section suivante présentera les

quatre outils choisis pour atteindre les objectifs de cette recherche.

3.3.1 Instruments quantitatifs

Comme cette recherche est de type intervention, il importe de mesurer les
changements d’une situation, en l'occurrence la motivation autodéterminée des
¢léves. Pour ce faire, deux instruments de collecte ont été retenus : le Situational
Motivation Scale (SIMS) et le Work-related Basic Need Satisfaction Scale (W-BNS).
Ces questionnaires ont été distribués en série tempbrelle (Van der Maren, 2004),
c'est-a-dire qu'une premiére passation a eu lieu avant le début de I'expérimentation,

une deuxiéme a mi-parcours et une derniére a la fin. Ce choix de devis est motivé par
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le fait qu'une variation pourrait étre observée durant I'expérimentation méme si elle
n'est pas illustrée ou maintenue a la fin de celle-ci. Cette information sera utile pour

comprendre les effets du contexte pédagogique ludifié.

3.3.1.1 Situational Motivation Scale (SIMS)

Le Situational Motivation Scale (SIMS) (voir Annexe B) a été élaboré par Guay, .
Vallerand et Blanchard (2000) et vise a rendre compte du type de motivation des
participants en lien avec une activité précise. Etant donné qu'il s'agit ici de connaitre
l'effet d'une méthode pédagogique dans le cadre d'un cours en particulier et non dans
tout le contexte scolaire, cet outil est plus approprié que d'autres instruments de
mesure de la motivation a I'école. En effet, les outils traditionnels (ex. Free Choice
Period) sont fondés surtout sur des conséquences de la motivation, telles que les
émotions ressenties (ex. « quand je pratique cette activité je me sens heureux »), mais
le SIMS cherche a déterminer le pourquoi, c'est-a-dire la nature de la motivation sous-
jacente a la pratique d'une activité particuliére. D'ailleurs, Gee (2008) stipule que
l'apprentissage réalisé durant la pratique de jeux est sifué parce que le contenu a
apprendre est enraciné dans les expe’rienées vécues dans le jeu. De plus, tel que
mentionné dans le chapitre précédent, Deterding (2011) décrit les affordances
motivationnelles générées dans un contexte ludifié comme étant situées puisqu'elles
sont directement reliées a une réponse a un élément du design des jeux vidéo. Ainsi,
le Situational Motivation Scale semble étre l'instrument de mesure le plus adapté a

l'expérimentation de la ludification en classe.

Le SIMS mesure quatre construits, soit l'amotivation, la régulation externe, la
régulation identifiée et la motivation intrinséque. Le questionnaire est constitué de 16

items évalués sur une échelle de Likert a sept degrés (« ne correspond pas du tout » &
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« correspond exactement ») ou 1'éléve ne devait choisir qu'un chiffre. Cet outil
présente l'avantage, selon les auteurs, d'étre suffisamment sensible pour détecter les
changements intra-individus de la motivation dus aux perceptions d'autonomie, ‘de
compétence et d'affiliation. Cet aspect est particuliérement intéressant dans le
contexte de cette recherche puisqu'on souhaite évaluer si des choix pédagogiques
précis (ajout d'éléments du design des jeux vidéo) en fonction des besoins
psychologiques de bases auront un effet sur la motivation des éléves. Le SIMS
démontre une bonne cohérence interne avec des alphas de Cronbach supérieurs a 0,75
pour chaque construit (Tableau 3.2), ce qui est acceptable, selon Nunnaly (1978),

dans le cadre de ce type de recherche.

Le SIMS a été préalablement traduit en frangais et adapté au contexte du cours d'arts
- plastiques. Dans l'article de Guay, Vallerand et Blanchard (2000), il a été utilisé lors
de recherches en éducation, au cégep, dans le domaine des relations interpersonnelles
et en loisirs (sports). Par ailleurs, puisqu’il a été employé avec une population plus
agée (entre 18 et 20 ans), des icones de visages souriants/non souriants ont été ajoutés
afin de faciliter 1’interprétation des énoncés de réponse de 1'échelle de Likert pour de
jeunes adolescents. Ensuite, une validation du nouveau questionnaire avec 100 éléves
de premiére et deuxi¢me secondaires a été réalisée afin de vérifier la consistance
interne de celui-ci. Comme la population a l'étude n'est pas la méme et que le
contexte différe également, il a fallu s'assurer que le SIMS adapté ne serait pas affecté
par les changements. Les alphas de Cronbach des construits traduits et adaptés sont
supérieurs a 0,78, sauf pour la motivation par régulation externe (,60) (Tableau 3.2).
Lors de la premié¢re passation du SIMS en classe avant 1'expérimentation, les alphas

étaient tous supérieurs a 0,74, donc ce questionnaire a bien résist¢ aux modifications.
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Tableau 3.2 Alphas de Cronbach du SIMS d'origine, du queétionnaire traduit et
adapté, et du SIMS distribué avant la ludification de la classe

Alphas de
Alphas de Cronbach Alphas de
e Cronbach du
Cronbach du validés suite a SIMS au premier
SIMS d'origine ~ I'adaptation du temps deI;nesure
SIMS P
Amotivation _ 77 ,82 ,74
Motivation par régulation 86 60 76
externe
Motlvatl.on par {egulatlon 80 78 79
identifiée

Motivation intrinséque ,95 | 92 87

3.3.1.2 Work-related Basic Need Satisfaction Scale (W-BNS)

Le Work-related Basic Need Satisfdction Scale (W-BNS) (voir Annexe C) a été
¢laboré par Broeck, Vansteenkiste, Witte, Soenens et Lens (2010) et vise a rendre
compte du niveau de satisfaction du participant face a ses sentiments d'autonomie, de
compétence et d'affiliation au travail. Cet outil de mesure contient 16 questions qui
sont réparties en trois blocs, un par besoin psychologique de base. Les alphas de
Cronbach des trois échelles sont supérieurs a 0,82 (Tableau 3.3) et montrent ainsi une
trés bonne cohérence interne pour chacun des construits. D'abord congu pour le
milieu du travail, cet outil peut facilement s'adapter au milieu scolaire puisque le
contexte scolaire est proche de celui du travail : tiches obligatoires a réaliser méme si
elles ne sont pas plaisantes, comportement régit par des régles, horaire a respecter,

etc. Le W-BNS complémente adéquatement le STMS en illustrant plus précisément les
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effets de la ludification de la classe sur le soutien des besoins des éléves, et par
conséquent, sur l'autodétermination de leur motivation. Il est utile pour effectuer des
corrélations entre l'introduction d'éléments du design des jeux vidéo en fonction de
chaque besoin psychologique de base et le niveau de motivation démontré par le

SIMS aux trois temps de mesure.

Tout comme avec le SIMS, il a été traduit en frangais et adapté au contexte du cours
d'arts plastiques. Les mémes icOnes de visages souriants/non souriants ont été ajoutés
~aux chiffres de 1'échelle de Likert et celle-ci a également sept degrés (« ne correspond
pas du tout » a « correspond exactement ») parmi lesquels 'éleéve ne devait choisir
qu’un seul chiffre. Certains items sont formulés a la négative et ont di étre recodés a
la positive lors de l'analyse des résultats. Une validation a aussi été réalisée pour
s'assurer que cette échelle résistait bien aux changements apportés et au nouveau
contexte. L'alpha de Cronbach de la sous-échelle traduite et adaptée mesurant le
sentiment de compétence était excellent suite a 1a validation (,93), mais celles
mesurant les sentiments d'autonomie et d'affiliation présentaient des alphas de
Cronbach légérement inférieurs a 0,70, soit le niveau acceptable selon Nunnaly |
(1978) (Tableau 3.3). Toutefois, Pallant (2007) affirme qu'il est fréquent de retrouver
des alphas de Cronbach plus faibles dans des échelles contenant peu d'items. Lors de
la premieére passation du W-BNS en classe avant l'expérimentation, les alphas de
Cronbach des sous-échelles des sentiments de compétence et d'affiliation étaient
supérieurs & ceux du questionnaire d'origine. Cependant, celui du sentiment
d'autonomie a diminué un peu (,66). Donc, le W-BNS semble avoir résisté assez bien

aux modifications.
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Tableau 3.3 Alphas de Cronbach du W-BNS d'origine, du questionnaire traduit et
adapté, et du W-BNS distribué avant la ludification de la classe

Alphas de
Alphas de Cronbach Alphas de
-1z .+ Cronbach du -
Cronbach du W-  validés suite a .
BNS au premier

BNS d'origine l'adaptation du temps de mesure

W-BNS
Sentiment d'autonomie 81 ,69 ,66
Sentiment de compétence ,85 ,93 : 93
Sentiment d'affiliation ,82 - ,63 ,85

332 Instruments qualitatifs

Etant donné que l'expérimentation a été effectuée en situation, c'est-a-dire que la
chercheure de ce mémoire était « le témoin des comportements des individus et des
pratiques au sein des groupes en séjournant sur les lieux méme ou ils se déroulent »
(Martineau, 2005), il était utile de recueillir les perceptions de la motivation des
éléves en classe. En effet, les questionnaires qui ont été distribués aux éléves ne
pouvaient rendre compte des variations situationnelles qui pouvaient avoir lieu d'une
période a l'autre. De pllis, ils ne pouvaient pas illustrer les indices du langage non
verbal tels que la perte de temps, les soupirs d'insatisfaction, 1'éléve avachi; ou les
moments de travail intense, les efforts supplémentaires, etc. Ces observations étaient
précieuses pour comprendre l'expérience vécue par les éleves au quotidien lors de
leur progression dans le jeu. Outre celles-ci, des éléves ont €té rencontrés en entrevue

individuelle afin de témoigner de leur expérience personnelle.
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3.3.2.1 Journal de bord

Des études ont révélé que le journal de bord est un outil de choix dans une recherche-
action. Le fait de consigner minutieusement toutes les observations du chercheur sur
ce qu'll se passe sur le terrain et ses pensées lui permettra de mieux comprendre
l'ensemble de la situation lors de l'analyse des données. Selon Martineau (2005), il est
trés important d'y inscrire le plus de détails possible sur les notes de nature
pragmatique, descriptives, théoriques et émotionnelles. De plus, cet outil est fort utile
pour croiser les résultats, car il jette un regard interne et approfondi sur l'objet de

recherche.

I1 existe, au coeur d’un processus de recherche, des activités méthodiques de
consignation de traces écrites, laissées par un chercheur, dont le contenu
concerne la narration d’événements (au sens trés large; les événements
peuvent concerner des idées, des émotions, des pensées, des décisions, des
faits, des citations ou des extraits de lecture, des descriptions de choses vues
ou de paroles entendues) contextualisés (le temps, les personnes, les lieux,
I’argumentation) dont le but est de se souvenir des événements, d’établir un
dialogue entre les données et le chercheur a la fois comme observateur et
comme analyste et qui permettent au chercheur de se regarder soi-méme
comme un autre. Cette instrumentation est essenticlle pour assurer a la fois
la validité interne et la validité externe du processus de recherche.
{(Baribeau, 2005, p. 111-112)
Baribeau explique également, en reprenant les propos de Guillemette (2005), que
selon la théorisation ancrée, les mémos documentent I'analyse, car ils expliquent les
choix du chercheur en ce qui a trait aux concepts, aux relations entre les codes, etc. et

comment ses idées ont €volué en fonction de ses lectures d'écrits scientifiques.
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Le journal rédigé a été divisé en cinq parties :

1) les informations théoriques;

2) les éléments en lien avec la méthodologie de la recherche (ex. Validétion de
questionnaires) et de I'expérimentation (ex. design ludifié);

3) les expériences vécues par la chercheure, ses émotions;

4) les observations de la chercheure dans le groupe de secondaire 1;

5) les observations de la chercheure dans le groupe de secondaire 2.

La consignation des notes a débuté quelque temps avant l'expérimentation afin de
pouvoir comparer les observations avant, pendant et aprés. Le journal était conservé
aupres de la chercheure en tout temps au cas ou des idées spontanées apparaitraient
ou pour y inscrire des notes de lecture. Ainsi, cet outil a permis de retracer les raisons
qui ont justifié les modifications apportées durant 'expérimentation et il a documenté

I'évolution de la recherche et de la relation avec les participants (Savoie-Zajc, 2004).

Cet outil a été privilégié au lieu de la grille d’observation, car il n'est pas possible
d’enseigner efficacement tout en observant de maniére soutenue les éléves afin de
remplir des grilles & intervalles donnés. Les éléves ont besoin d’un soutien constant
en atelier qui ne peut étre interrompu pour prendre des notes. Ainsi, avec le journal de

bord, il était possible d’y consigner des remarques lors de moments de répit ou apres
| les périodes /de cours. Les analyses tiendront compte du fait que ces informations
relateront surtout des souvenirs de ce qu’ﬂ s’est passé et non des observations en

temps réel.

Le journal de bord (voir Annexe D) n'a pas été analysé systématiquement avec un
codage des unités de sens. Cet outil a été choisi pour conserver des traces de

l'expérience globale de la ludification et a servi a soutenir la discussion des résultats.
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3.3.2.2 Entretiens individuels semi-dirigés

Plusieurs faits du vécu des éléves peuvent échapper a l'observateur et c'est pour cette
raison que des entrevues ont ét¢ menées a la fin de I'expérimentation. Sur une base
volontaire, huit participants des deux groupes ont été invités a témoigner de leur
expérience durant le Code Da Vinci. Ces entretiens étaient semi-dirigés, car il est
important de laisser émerger les commentaires des jeunes, mais aussi de guider ceux-
ci un peu pour ne pas naviguer hors du sujet. De plus, une structure semi-dirigée
laisse une marge de manceuvre a l'intervieweur pour approfondir les réponses en
questionnant davantage (Dolbec et Clément, 2004).- Un schéma d'entretien (voir
Annexe E) a été rédigé pour assurer une cohérence entre les entrevues (Savoie-Zajc,
2004), mais la personne qui a réalis€ les entretiens était libre de poser les questions
dans l'ordre et la logique qu'elle souhaitait. Les thémes qui étaient abordés étaient en
lien avec le cadre théorique et concernaient la perception de I'éléve quant a sa
motivation en classe, le soutien de ses besoins psychologiques de base et son
expérience de la ludification. D'une durée d'environ dix minutes, elles étaient filmées
pour capturer le langage non verbal en méme temps que les propos énoncés. Elles se
sont déroulées a I'école méme afin d'éviter aux parents des éleves de les reconduire &

un autre lieu.

Les entretiens individuels (voir Annexe F) ont été analysés avec une grille
préliminaire de code (voir Annexe G) et l'application en ligne Dedoose
(www.dedoose.com). Les commentaires des éléves ont été classés selon qu'ils se
référaient aux différents niveaux de l'autodétermination de la motivation, a la
satisfaction des trois besoins psychologiques de base ou a une appréciation de la
ludification en général. Ces trois catégories ont été précisées en fonction de la qualité

du commentaire : positif ou négatif.
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34  Considérations éthiques

Compte tenu que je suis a la fois la chercheure et l'enseignante régulicre des
participants, plusieurs moyens ont été mis en place afin de réduire I'effet de cette
variable sur les résultats. Premiérement, un code numérique a été attribué a chaque
participant pour répondre aux questionnaires. Le méme code a été utilisé lors des trois
passations afin de pouvoir suivre I’impact intra-sujet de la ludification de la classe. La |
liste des noms avec les codes a &té conservée par le directeur de recherche.
Deuxiemement, je me suis retirée de la classe lors de la distribution des
questionnaires pour que les éléves se sentent a 1’aise d’y répondre en toute honnéteté.
Un éleve a été chargé de récolter les documents et de les placer dans une enveloppe
qu’il a cachetée. Cette enveloppe a été remise au directeur de recherche pour qu’il la
conserve sous clé dans un local de I"université. Troisiémement, pour m’assurer que
les éléves n’aient pas de craintes quant a leurs réponses et d'éventuelles répercussions
sur leurs évaluations, je n’ai pas eu acceés aux documents avant la fermeture du
bulletin de 1’étape en cours. En ce qui concerne les entrevues individuelles, elles ont
été menées par une personne qui n'est pas connue des éléves pour éviter les biais de
désirabilité (Savoie-Zajc, 2004) ou les réticences qui auraient pu surgir en présence
de leur enseignante ou d'un autre membre du personnel de 1'école. Tout comme avec
les questionnaires, je n’ai pas eu accés aux enregistrements tant que les notes n'étaient
pas entrées au bulletin et que le logiciel GPI (Gestion Pédagogique Inlé’gre’e
(http://grics.ca/fr/clients/etablissement/etablissement.aspx)) soit fermé.
Quatriemement, tout éléve pouvait mettre un terme a sa participation, c'est-a-dire qu'il
avait la liberté de répondre ou‘ non aux questionnaires, a tout moment durant
I’expérimentation. Toutefois, il devait quand méme continuer d’évoluer dans une
classe ludifiée, car sa participation se limitait & son choix de répondre ou non aux
questionnaires et de participer ou non & une entrevue. Enﬁn, une lettre ’de

consentement (voir Annexe H) décrivant la recherche et la nature de la participation
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demandée a été rédigée et distribuée aux parents des éléves concernés afin qu’ils

donnent leur accord. Les jeunes devaient aussi la signer.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Le chapitre suivant comprend quatre parties correspondant aux objectifs spécifiques
de la recherche. Chaque partie est elle-méme divisée en deux sections, une pour
l'analyse des résultats Ciuantitatifs obtenus suite aux réponses aux deux échelles
choisies (SIMS et W-BNS), l'autre pour I'analyse qualitative des réponses fournies lors
des entrevues individuelles. Cette approche permettra d'exposer clairement comment

les résultats quantitatifs et qualitatifs peuvent étre croisés.

4.1  Procédures des analyses quantitatives et qualitatives

Pour le groupe de premiére secondaire, 23 éléves (8 gargons et 15 filles) ont répondu
aux questionnaires aux deux premiers temps de mesure et 20 (7 gargons et 13 filles)
au dernier. En deuxieme secondaire, 13 5 ‘gargons et 8 filles) ont répondu au premier
temps, 9 (5 gargons et 4 filles) au deuxiéme et 6 (4 gargons et 2 filles) au troisiéme. 11
est & noter que bien que certaines variations aient pu étre décelées, peu d'entre elles
ont été significatives. En ce qui concerne les entrevues individlielles, cing éleves de
secondaire 1, dont trois filles et deux garcons, ont participé. En secondaire 2, trois

éleves ont été interviewés, dont deux filles et un gargon.
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Afin de répondre aux objectifs spéciﬁques de cette recherche-action, les données
collectées par les questionnaires ont été analysées par le logiciel SPSS et avec l'aide
du Service de Consultation en Analyses de Données du Département de
mathématiques de I'Université du Québec a Montréal. Comme les temps de mesure
n'étaient pas indépendants, il a fallu utiliser une ANOVA de Friedman pour chaque
groupe séparément (secondaire 1 et 2) pour voir s'il y a eu un effet (McCrum-
Gardner, 2008). Si ce test était significatif, on pouvait regarder les comparaisons deux
‘par deux avec le test des rangs signés de Wilcoxon. Ce dernier sert a déterminer si
une différence entre les mesures prises a différents temps pour un méme sujet est
statistiquement significative (Haccoun et Cousineau, 2010, p. 420). La différence des
résultats entre garcons et filles a été vérifiée avec le test de Mann-Whitney pour
chaque groupe et a chacun des temps de mesure. Ce test permet de comparer deux
groupes et de vérifier s'ils proviennent de la méme population (p. 408). En ce qui
concerne les corrélations entre les trois besoins psychologiques de base (W-BNS) et
les quatre sous-échelles de l'autodétermination de la motivation (SIMS), des
corrélations de Pearson ont été calculées pour chaque groupe et a chacun des temps.
Ce test produit « [...] un indeX du degré devrelation linéaire qui existe entre deux
mesures [...] » (p.150) qui est utilisé pour établir s'il y a un lien entre des variables
tirées d'échelles a intervalles (trois temps de mesure). La Figure 4.1 résume les
objectifs spécifiques de la recherche, les outils de collecte de données et les tests

statistiques qui ont €té effectués pour analyser les réponses aux questionnaires.
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Les entretiens individuels ont été analysés a laide du logiciel Dedoose
(www.dedoose.com). Les unités de sens discernées avec les entrevues ont été codées
avec la grille préliminaire de codes (voir Annexe G) afin.de comprendre I'expérience
vécue par les éléves sur d'autres aspects des thémes de cette étude qui n'auraient pas
été abordés dans les questionnaires. En effet, les échelles de mesure quantitatives ne
s'appliquent qu'au continuum de I'autodétermination de la motivation et au degré de
satisfaction des besoins psychologiques de base. Par exemple, il est impossible de
connaitre comment les éléves ont percu un impact sur leurs sentiments d'autonomie,
de compétence et d'affiliation seulement avec les réponses au W-BNS. Dans le but
d'interpréter de maniére efficace l'impact de la ludification de la classe sur la
motivation des éléves et sur le soutien de leurs besoins psychologiques de base, les
codes ont été surtout déterminés en fonction des deux échelles de mesure. Un théme
général concernant l'appréciation du systeéme ludifié a été ajouté. Afin d'avoir un
meilleur apergu de l'importance de chaque théme abordé par les éléves, Dedoose a
créé un nuage de mots représentant le poids de chaque code utilisé (Figure 4.2).
Finalement, suite au codage des unités de sens, une analyse qualitative des
commentaires des éleves a €té réalisée et mise en relation avec les analyses
quantitatives. Cette opération a permis de croiser les résultats et de discuter de

I'impact de certains choix et décisions qui ont été pris durant l'expérimentation.



83

Figure 4.2 Nuage de mots comparant le poids des codes utilisés dans l'analyse

qualitative des entrevues individuelles

Le journal de bord (voir Annexe D) a été employé afin de comprendfe 'expérience de
ludification dans son ensemble et soutenir l'interprétation des résultats quantitatifs. La
lecture du journal de bord permettra notamment & d'autres chercheurs intéressés par le
syjet de bénéficier de mon expérience, de mes erreurs et de bien saisir ce qu'implique
ce type de changement de paradigme pour celui qui l'instaure. Aprés la recherche, il

devient un témoin du changement qui s'est produit chez le chercheur-acteur tant au
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plan de ses représentations que de ses actions. Il permet de dégager le cheminement
effectué entre le début et la fin de la recherche ; il sert ainsi d'instrument de validation
(Dolbec et Clément, 2004, p. 203). Il n'a pas été analysé systématiquement avec un
codage des unités de sens puisque cet outil avait été choisi pour soutenir la discussion
des résultats. Les sections suivantes détailleront les résultats quantitatifs et le bilan

des analyses qualitatives réalisées.

42  Impact sur la qualité¢ de la motivation des éléves a participer aux activités du
cours -

4.2.1 Analyses quantitatives de 1'objectif spécifique 1

Le premier objectif spécifique était de vérifier si le contexte de classe ludifié a eu un
impact sur la qualité de la motivation des éléves a participer aux activités du cours
d'arts plastiques et a été analysé quantitativement suite aux réponses des participants
au Situational Motivation Scale (SIMS) (traduite et adaptée de Guay, Vallerand et
Blanchard, 2000). Tel que mentionné dans le chapitre précédent, cette échelle mesure
quatre construits, soit ceux de I'amotivation, de la régulation externe, de la régulation
identifiée et de la motivation intrinséque. Les mesures ont été prises a trois temps
différents : avant I'expérimentation, au milieu de celle-ci et a la fin. Puisque les tailles
d’échantillon dans chaque groupe sont petites et que les distributions ne sont pas
normales, les tests paramétriques ne peuvent pas étre utilisés. Ainsi, les résultats ont
été analysés en utilisant une ANOVA de Friedman et un test des rangs signés de
Wilcoxon. La différence entre les trois temps de mesures est testée avec ’ANOVA de
Friedman (les temps ne sont pas indépendants) pour chaque groupe séparément. Si
I’ANOVA de Friedman s'avére significative, il faut alors regarder les comparaisons

deux par deux avec le test des rangs signés de Wilcoxon. A cause de la petite taille de
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I’échantillon, les tests des rangs signés de Wilcoxon ont ét€ faits méme lorsque
’ANOVA de Friedman était non significative pour vérifier qu’il n’y ait pas eu un
manque de puissance dii aux données manquantes. Les paragraphes suivants
détailleront les résultats des analyses en fonction de la variation de chacun des

construits selon chaque groupe (Figures 4.3 et 4.4).

4.2.1.1 Résultats pour I'amotivation

Le premier consﬁ‘uit, celui de I'amotivation, a été sondé par les items 4, 8,12et16du
SIMS (voir Annexe B). Par exemple, si un éléve a répondu 7 sur 1'échelle de Likert &
la question 8 Je participe au cours, mais je ne suis pas certain(e) que ¢a en vaut la
peine, cela démontrerait une trés forte amotivation pour participér aux activités du
cours d'arts plastiques. Dans le groupe de secondaire 1 (Figure 4.3), la moyenne des
~ réponses aux questions de ce construit révele que le niveau d'amotivation était faible
au début (2,39), a augmenté un peu au milieu de I'expérimentation (3,03) et est
redescendu a un niveau quand méme plus élevé (2,76) qu'aﬁ départ. Dans le groupe
de secondaire 2 (Figure 4.4), la moyenne des réponses aux questions de ce construit
- témoigne que le niveau d'amotivation était faible au début (2,81), a diminué au milieu -
de I'expérimentation (2,58) et est remonté plus haut (3,33) qu'au départ. Toutefois, les

résultats présentés ci-dessus n'étaient pas significatifs.

4.2.1.2 Résultats pour la motivation par régulation externe

" Le deuxiéme construit, celui de la motivation par régulation externe, a été sondé par

les items 3, 7, 11 et 15 du SIMS (voir Annexe B). Par exemple, si un éléve a fépondu 7
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“sur l'échelle de Likert a la question Parce que je suis censé(e) le faire, cela
démontrerait qu'il ne saisi pas l'importance des activités du cours d'arts plastiques,
mais y participe quand méme soit pour éviter de se faire punir ou pour étre
récompensé. Dans le groupe de secondaire 1 (Figure 4.3), la moyenne des réponses
“aux questions de ce construit était faible au début (3,62) et elle est demeurée assez
stable au milieu (3,67) et a la fin de l'expérimentation (3,66). Dans le groupe de
secondaire 2 (Figure 4.4), la moyenne des réponses aux questions de ce construit était
faible au début (3,28), est demeurée assez stable au milieu de l'expérimentétion (3,33)
et est descendue a la fin (2,92). Donc, le niveau de motivation par régulation externe
est demeuré stable au milieu de I'expérimentation, mais a baissé a la fin. Toutefois,

les résultats présentés ci-dessus n'étaient pas significatifs.

4.2.1.3 Résultats pour la motivation par régulation identifiée

Le troisi¢éme construit, celui de la motivation par régulation identifiée, a été sondé par
les items 2, 6, 10 et 14 du SIMS (voir Annexe B). Par exemple, si un éléve a répondu 7
sur I'échelle de Likert & la question Parce que c’est important pour moi de participer
au cours, cela démontrerait que le choix de participer aux activités du cours d'arts
plastiques est intégré et que 1'éléve a compris que c'est utile pour lui. Dans le groupe
- de secondaire 1 (Figure 4.3), la moyenne des réponses aux questions de ce construit
était de 4,59 avant l'expérimentation. Elle a diminué 1égérement au milieu (4,48) et a
augmenté a la fin (4,80) a un niveau qui était supérieur au départ. Dans le groupe de
secondaire 2 (Figure 4.4), la moyenne des réponses aux questions de ce construit était
de de 4,62 avant l'expérimentation. Elle est demeurée stable au milieu (4,69) et a
diminué 2 la fin (3,96). Toutefois, les résultats présentés ci-dessus n'étaient pas

significatifs.
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4.2.1.4 Résultats pour la motivation intrinséque

Le dernier construit, celui de la motivation intrinséque, a été sondé par les items 1,5,
9 et 13 du SIMS (voir Annexe B). Par exemple, si un éléve a répondu 7 sur I'échelle de
Likert a la question Parce que je trouve que c’est un cours intéressant, cela
démontrerait qu'il est motivé a participer aux activités du cours d'arts plastiques, car il
trouve cela plaisant et agréable de le faire. Dans le groupe de secondaire 1 (Figure
4.3), la moyenne des réponses aux questions de ce construit était de 4,97 avant
l'expérimeﬁtation. Elle a diminué au milieu (4,50), mais a la fin (5,06), elle a
augmenté a un niveau supérieur au départ. La variation entre les temps 2 et 3 est
significative (z = -2,159; p =,031). Dans le groupe de secondaire 2 (Figure 4.4), la
moyenne des réponses aux questions de ce construit était de 4,81 avant
l'expérimentation. Elle a augmenté au milieu (5,00) et a diminué beaucoup a la fin

(4,08), soit & un niveau inférieur a celui du départ.
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4.2.2 Analyses qualitatives de I'objectif spécifique 1

4.2.2.1 Analyses qualitatives concernant I'amotivation

Une €léve en secondaire 1 a dit que sa motivation avait baissé suite a l'instauration de
la ludification de la classe. Elle croyait aussi que ses notes seraient moins bonnes :
« [...] vu que je ne me suis pas tellement embarquée 1a-dedans, je ne sais pas, je pense
que je vais avoir des moins bonnes notes. » Une autre éléve de premiére secondaire a
répondu : « Non. Parce que je ne comprenais juste pas "pentoute" » lorsque
l'intervieweur lui a demandé si elle aimerait revivre l'expérience. Cette difficulté a
comprendre le fonctionnement du systéme ludifié a été mentionnée a deux reprises. A
l'opposé, il y a un éléve de secondaire 1 qui a affirmé que la ludification 1'a tiré de son

amotivation :

[...] puis des fois avant j’étais un petit peu paresseux puis des fois j’étais
fatigué puis je me couchais sur mon bureau puis j’étais plus apathique avant
dans les cours, je prenais moins ¢a au sérieux. Quand elle a expliqué le
projet je me suis dit bon j’ai une chance d’avoir des belles notes alors je vais
me forcer pour faire ¢a.

4.2.2.2 Analyses qualitatives concernant la motivation par régulation externe

La plupart des éleves ont appréci€ les motivateurs externes qui ont été mis en place.
Un éléve de secondaire 1 a mentionné & plusieurs reprises que ce qui le motivait le

plus dans le systéme ludifié était la possibilité d'avoir 100% au bulletin :

[...] ¢a m’a donné le goiit de savoir qu’on pouvait avoir 100%, puis que ¢a
venait vraiment de... Genre si on se forgait vraiment on pouvait avoir 100%
facilement donc je me suis dit que c’est une chance d’avoir 100%, donc
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quand elle a expliqué ¢a je me suis dit bon bien je vais essayer d’avoir
100%.

I1 a saisi rapidement que sa note était directement reliée a ses efforts. D'autres éléves
ont aussi mentionné étre motivés par les résultats. Dans le méme ordre d'idées, un
autre a dit : « [...] & force de travailler, j’ai accumulé des points et comme je voulais
en gagner plus, ¢a me motivait encore plus. » D'ailleurs, c'est 1'éléve qui s'est le plus
impliqué dans la ludification : « Mais j’ai bien aimé parce que moi a force d’en
gagner, j’étais celui qui avait le plus de badges et le plus d’argent. » Plusieurs ont
également parlé de I'obtention de badges et de priviléges. Une €léve de deuxieme
secondaire répéte que cela 1'a motivée : « [...] pour les badges c'était motivant, parce
que par exemple en technologie, en utilisation du frangais on recevait des badges, ¢a
c'est motivant. » Elle a ajouté : « [...] j'ai aimé que quand on ramassait des badges,
avec le nombre de badges on pouvait avoir un privilége ou une activité. » Elle s'est

pourvue de ces privileges deux fois. Une autre a affirmé :

Bien j’ai aimé qu’on puisse par exemple gagner de I’argent pour obtenir des
récompenses parce que c’est intéressant, parce qu’on est porté a plus faire
des efforts parce qu’aprés ¢a, on peut avoir des récompenses et c’est
vraiment intéressant, j’ai aimé ¢a.

Elle a précisé :

C’est slir que quand tu redonnes un travail puis qu’aprés ¢a le lendemain
elle te le donne puis tu as gagné plein de XP et de badges et tout, c’est
encourageant tu sais tu te dis que c’est le fun et tout, que tu as une certaine
habileté a ¢a et je trouvais ¢a intéressant.

Elle voyait un lien clair entre les points, les badges et sa compétence et cela la
motivait. Un autre éléve, en secondaire 2, a dit que le systéme de doses d'énergie 1'a

motivé a adopter un comportement adéquat en classe :

Bien vraiment ¢a a beaucoup influencé, on avait une fiole de vie admettons,
je reliais vraiment ¢a aux jeux vidéo « ah je viens juste de perdre une fiole
de vie » il ne faut pas que je meure dans un sens [...]
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4.2.2.3 Analyses qualitatives concernant la motivation par régulation identifiée

La motivation par régulation identifiée a été moins discutée durant les entrevues que
celle de la régulation externe. Néanmoins, on peut repérer certains commentaires qui
font état d'une réflexion personnelle sur les bienfaits de participer activement dans le
cours. Par exemple, une éléve de secondaire 1 a décrit un avantage, selon elle, de la

ludification :

Bien, d’étre plus attentive. Parce qu’au début je n’étais pas super attentive,
donc je ne comprenais pas vraiment les réglements. Je me suis dit que si je
voulais comprendre c’était quoi le projet, dans le fond, il fallait que je sois
plus attentive. Puis aussi élever mes notes dans le fond, puis c’est pas mal

ca.
Un autre a expliqué que la ludification lui a permis de prendre son cours plus au

sérieux :

C’est ¢a, comme j’ai dit ¢ga me motivait quand il y avait le projet, puis avant
¢a, des fois les projets je prenais moins ¢a au sérieux, puis je me disais... Je
me forg¢ais moins un petit peu, je pense.

D'ailleurs, en remarquant sur la longueur des projets a réaliser en classe, cet éléve a
dit : « Bien c’est stir qu’il était long, mais ¢a donnait énormément de points, puis le
résultat est beau. » Ainsi, son plaisir ne venait pas seulement des points obtenus pour
un projet, mais aussi de la satisfaction du travail bien fait. A ce sujet, un éléve de
deuxiéme secondaire a beaucoup apprécié le fait qu'il pouvait recommencer les
travaux pour tenter d'avoir un meilleur résultat : « [...] je me suis dit : je vais vraiment
me donner a fond pour avoir une meilleure note que ¢a. Ca me donnait un peu de la
concurrence je trouve contre moi-méme pour rattraper ma note. » La ludification lui a

donné le gofit de se surpasser.
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4.2.2.4 Analyses qualitatives concernant la motivation intrinséque

Tres peu d'éleves ont parlé d'avoir été motivés a participer aux activités du cours tout
simplement pour le plaisir de le faire. Toutefois, un éléve de premiére secondaire a dit
de la ludification : « Je trouve que c’est un projet qui donne le gofit de travailler et de
faire des efforts, donc moi je pense que j’aimerais ¢a que I’art soit enseigné comme
¢a. » Cela a méme eu un effet sur son humeur : « [...] plusieurs personnes je pense,
qui ont apprécié ¢a, puis moi j’étais de bonne humeur tout le temps, j’aimais ¢a. »
Cette autre affirmation explique bien pourquoi : « Bien ¢a a eu une influence sur mon
enthousiasme parce que ¢a avait rapport avec les jeux vidéo quand méme, c’était un
peu ¢a la base, moi ¢a m’a intéressé le coté avec les expériences. » Un autre garcon,
en secondaire 2, a aussi mentionné son état d'esprit avec la ludification : « [...] je me
dis : je suis quand méme pas si pire, je suis capable. Ca me valorisait vraiment donc
j’étais plus positif. » De son c6té, son attitude était le résultat de la progression de sa
compétence, qu'il voyait plus aisément grace au systeme ludifié et a la possibilité de

recommencer les projets :

Bien j’aimerais ¢a vraiment le revivre parce que ¢a m’a vraiment appris de
rattraper, admettons je faisais une gaffe je pouvais me rattraper donc c¢’était
vraiment... Si j’avais des regrets, je pouvais le refaire donc ¢a m’a permis
vraiment de... Ouais je recommencerais !
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4.3  Impact sur les sentiments d'autonomie, de compétence et d'affiliation des
éleves

4.3.1 Analyses quantitatives de 1'objectif spécifique 2

L'objectif spécifique de vérifier si le contexte de classe ludifié a eu un impact sur les
sentiments d'autonomie, de compétence et d'affiliation des éleves a été analysé
quantitativement suite aux réponses des participants au Work-related Basic Need
Satisfaction Scale (W-BNS) (traduite et adaptée de Broeck, Vansteenkiste, Witte,
Soenens et Lens, 2010). Tel que mentionné dans le chapitre précédent, cette échelle
mesure trois construits, soit ceux la satisfaction des besoins psychologiques de base :
soutient au sentiment d'autonomie, de compétence et d'affiliation. Les mesures ont été
prises a trois temps différents : avant l'expérimentation, au milieu de celle-ci et a la
fin. Certaines réponses ont dii étre recodées a l'inverse, car elles étaient formulées a la
négative. Comme pour les résultats du S/MS, puisque les tailles d’échantillon dans
chaque groupe sont petites et que les distributions ne sont pas normales; les tests
paramétriques ne peuvent pas €tre utilisés. Ainsi, les résultats ont été analysés en
utilisant une ANOVA de Friedman et un test des rangs signés de Wilcoxon. La
différence entre les trois temps de mesures a été testée avec I’ANOVA de Friedman
(les temps ne sont pas indépendants) pour chaque groupe séparément. Si ’ANOVA
de Friedman est significative, il faut regarder les comparaisons deux par deux avec le
test des rangs signés de Wilcoxon. A cause de la petite taille de 1’échantillon, les tests
des rangs signés de Wilcoxon ont été faits méme lorsque I’ANOVA de Friedman était
non significative pour vérifier qu’il n’y avait pas eu un manque de puissance dii aux
données manquantes. Les paragraphes suivants détailleront les résultats des analyses

en fonction de la variation de chacun des construits selon chaque groupe.
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4.3.1.1 Résultats pour la satisfaction du sentiment d'autonomie

Le premier construit, celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie, a été sondé
par les six questions du premier bloc du W-BNS (voir Annexe C). Les items 2, 3 et 6
ont di étre recodés a l'inverse (1 = 7), car ils sont formulés & la négative. Par
exemple, si un éléve a répondu 7 sur l'échelle de Likert & la question Dans le cours
d'arts plastiques, je me sens obligé(e) de faire des choses que je ne veux pas faire,
cela démontrerait qu'il n'a pas le sentiment d'étre autonome dans le cours. A l'opposé,
une réponse semblable a la question Dans le cours d'arts plastiques, je me sens libre
de faire mon travail de la maniére que je veux démontre un trés grand sentiment
d'autonomie. Pour le groupe de secondaire 1, la moyenne des réponses aux questions
de ce construit était moyenne (4,13) au début, a baissé légerement au milieu de
'expérimentation (3,85) pour terminer presqu'au méme niveau qu'au début (4,08).
Pour le groupe de secondaire 2, la moyenne des réponses aux questions de ce
construit était moyenne au début (4,12), est montée légérement au milieu de
l'expérimentation (4,20) et est redescendue un peu plus bas (4,07) qu'au début.

Toutefois, les résultats présentés ci-dessus n'étaient pas significatifs.

4.3.1.2 Résultats pour la satisfaction du sentiment de compétence

Le deuxiéme construit, celui de la satisfaction du sentiment de compétence, a été
sondé par les quatre questions du deuxiéme bloc du W-BNS (voir Annexe C). Par
exemple, si un éléve a répondu 7 sur 1'échelle de Likert & la question Je sens que je
peux accomplir méme les tdches les plus difficiles dans le cours d'arts plastiques, cela
démontrerait qu'il posséde un trés fort sentiment de compétence dans le cours.

Aucune des réponses de ce bloc n'a di étre recodées. Pour le groupe de secondaire 1,
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la moyenne des réponses aux questions de ce construit était moyenne (4,07) au début,
a baissé légérement au milieu de l'expérimentation (3,97) pour terminer plus élevée
qu'au début (4,21). Pour le groupe de secondaire 2, la moyenne des réponses aux
questions de ce construit était moyenne au début (3,88), est montée légérement au
milieu de l'expérimentation (4,64) et est redescendue un peu (4,42) en demeurant plus
élevée qu'avant I'expérimentation. Toutefois, les résultats présentés ci-dessus n'étaient

pas significatifs.

4.3.1.3 Résultats pour la satisfaction du sentiment d'affiliation

Le dernier construit, celui de la satisfaction du sentiment d'affiliation, a été sondé par
les six questions du troisieme bloc du W-BNS (voir Annexe C). Les items 1, 3 et 5 ont
df étre recodés a I'inverse (1 = 7), car ils sont formulés a la négative. Par exemple, si
un éleéve a répondu 7 sur l'échelle de Likert & la question Je ne parle pas vraiment aux
autres éléves du cours d'arts plastiques, cela démontrerait qu'il n'a pas le sentiment
d'étre affilié aux autres éléves du groupe. A l'opposé, une réponse semblable 2 la
question Dans le cours d'arts plastiques, je sens que je fais partie d'un groupe
démontre un trés grand sentiment d'étre uni aux autres éléves du groupe. Pour le
groupe de secondaire 1, la moyenne des réponses aux questions de ce construit était
assez haute (5,28) au début, a baissé légérement au milieu de 1'expérimentation (5,16)
pour terminer presqu'au méme niveau qu'au début (5,25). Pour le groupe de
secondaire 2, la moyenne des réponses aux questions de ce construit était moyenne au
début (4,81), est demeurée assez stable au milieu de l'expérimentation (4,78) et est
redescendue un peu plus bas (4,64) qu'au début. Toutefois, les résultats présentés ci-

dessus n'étaient pas significatifs.
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4.3.2 Analyses qualitatives de 1'objectif spécifique 2
4.3.2.1 Satisfaction du sentiment d'autonomie

Pour certains éleves, la ludification du cours d'arts plastiques n'a pas vraiment eu
d'impact sur leur sentiment d'autonomie. Par exemple, une éléeve de deuxieme
secondaire a répondu : « Euh... je crois que c'est resté semblable & avant. Euh, on est
pas totalement autonome parce que y'a des consignes a respecter... euh je crois que
c'est 4 peu pres semblable a avant quand on n'avait pas le programme. » D'autres ont

éprouvé de la difficulté a gérer leur temps, comme cet éléve de secondaire 1 :

Bien pour gérer le temps, c’est qu’il y avait des codes QR, puis ¢a je trouve
moi je pense que j’ai un petit perdu, bien pas perdu mon temps, mais j’ai
pris trop de temps la-dessus, puis genre un projet, ou je ne sais pas combien
que je n’ai pas fait je pense qu’il y en a 2, mais je pense que j’aurais pu au
moins en faire un si j’avais fait moins de codes OR.

Néanmoins, ce gargon a apprécié le fait d'avoir la liberté de choisir ce sur quoi il

travaillait :

[...] j’avais la possibilité de faire les codes QR donc je me suis dit bon bien
je vais faire, parce que comme je te dis des fois je m’emportais et j’étais
comme faché aprés mon travail alors j’allais faire autre chose, j’allais faire
des codes QOR.

Une autre éleve de son groupe abonde dans le méme sens :

C’est surtout que j’aime ¢a parce qu’on est plus libres, tu sais on peut faire
si on est tanné de faire ce qu’on fait parce qu’on en avait vraiment par-
dessus la téte, il y avait les projets QR qu’on peut se sortir de la téte pour
mieux étre en soi, parce que des fois quand tu travailles sur quelque chose
pendant des heures tu finis par tellement en avoir mal a la téte et tu
commences a étre tanné de travailler la-dessus.
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Elle a expliqué comment la ludification lui permettait plus d'autonomie :

Mais 1a avec les projets avec les guildes et tout, elle te donnait les projets
sauf qu’elle te laissait jusqu’au temps que tu voulais pour les remettre, tu
avais le temps puis tu pouvais t’avancer un peu par ici et par 13, tu avais le
temps tu n’avais pas de stress et tu pouvais y aller un peu librement a ta
fagon.

Une é€léve de premiére secondaire a, quant a elle, pergu la ludification comme un
manque de confiance envers le groupe : « [...] ¢a faisait comme si elle ne nous faisait
pas confiance alors je trouvais ¢a un peu bébé. » Toutefois, cette opinion n'a pas été

partagée par un de ses pairs :

Bien ¢a faisait partie d’une de nos responsabilités, puis il fallait vraiment,
comme, j’ai vraiment apprécié parce que la confiance qu’elle nous donnait,
c’était comme je vous donne des projets a faire, vous devez les rapporter
admettons pour la fin de ’année donc oui on pouvait gérer notre propre
temps et faire dans le fond plus ce qu’on voulait, j’ai vraiment apprécier
comme si une journée ¢a ne nous tentait pas de faire le travail on pouvait
passer a ’autre, ¢a nous permettait d’avoir une liberté.

D'ailleurs, ce gargon a bien résumé sa pensée sur le sujet en établissant un lien entre
la liberté qui était accordée et les notes obtenues : « Si une personne a des moins bons
résultats, c’est vraiment par lui-méme qu’il veut que ce soit comme ¢a. » Une éléve
de secondaire 1 a ajouté: «[...] je trouvais que c’était le fun parce qu’on avait
Pimpression d’avoir plus le controle sur nos notes et de plus pouvoir gérer comment

on allait avoir nos notes, comment on voulait marcher, on était plus libres. »

4.3.2.2 Satisfaction du sentiment de compétence

Il y a quatre éléves qui ont dit que la ludification n'avait pas eu vraiment d'impact sur
leur sentiment de compétence. Quelques-uns d'entre eux ont mentionné leur difficulté

a comprendre les consignes ou comment les points étaient calculés comme étant la
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cause. Toutefois, une éleve de secondaire 2 a répondu a l'intervieweur qui lui
demandait si la ludification était a l'origine de son sentiment de compétence : « Je
crois que oui, a la fin... Pendant qu'on le fait, on ne se rend pas compte, mais aprés
quand on les regoit, on est fier, on est content. » Un autre en secondaire 1 abonde
dans le méme sens : « [...] mais & la fin, ¢a a quand méme paru sur nos notes parce
qu’on pouvait atteindre des notes plus hautes, puis tout. On pouvait avoir plus de
points et c’était un petit peu plus le fun & ce niveau-la. » Un gargon en premiére
secondaire a trouvé que le systéme de pointage était un bon reflet de sa compétence :
« Ouais je me sentais plus compétent parce qu’a force de travailler, j’ai accumulé des
points et comme je voulais en gagner plus ¢a me motivait encore plus. » Un autre a
mentionné la valeur des efforts : « [...] puis ce n’était pas si dur que ¢a d’avoir tous
les points, j’ai trouvé que si on se forgait correctement on pouvait avoir nos points

facilement. » Cet effort a engendré de la fierté :

[...] m’a dit des notes que j’avais, puis il y en a un des deux que j’ai 100% et
I’autre si je continue j’aurai 100% aussi. Je suis content, je suis fier de moi.
Donc c’est ¢a je pense que ¢a va bien pour les notes aussi.

Méme commentaire chez un éléve de secondaire 2 :

Bien je sais déja qu’admettons compétence 1, je vais avoir 100%, donc ¢a,
je trouve ¢a vraiment bon parce que ¢a va augmenter ma moyenne générale.
Donc, vraiment au niveau de la note ¢a va peut-étre améliorer, il n’y a pas
de mauvais point.

Cet €leve s'est forcé pour dépasser les attentes des projets :

Bien ¢a m’a vraiment donné 1’impression que j’étais plus compétent, parce
que quand elle nous expliquait que le nombre de points qu’il fallait atteindre
ca égalait a 80% puis que je le dépasse beaucoup dans le fond ces attentes-
1a, bien je me dis : je suis quand méme pas si pire, je suis capable. Ca me
valorisait vraiment donc j’étais plus positif.

Méme une €léve qui n'a pas particulierement apprécié le systéme ludifié a admis
qu'elle avait ét¢ avantagée par le programme : « Un peu positif parce que des fois, je

dépassais le 100%, alors ¢a en rajoutait dans mes autres projets d’arts plastiques. »
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Une éleve de secondaire 1 a remarqué que les guildes pouvaient 'aider & augmenter
sa compétence en arts : « [...] admettons qu’un de tes amis a fait une erreur, qu’il a
gaché son travail, bien toi ¢a t’apprend que tu es mieux de ne pas suivre cette

technique-la parce que ¢a pourrait gacher ton travail aussi tu sais. »

4.3.2.3 Satisfaction du sentiment d'affiliation

La plupart des éleves interviewés ont trouvé que d'étre placés en guildes avait été une
expérience positive. Néanmoins, un éléve de premiére secondaire a fait cette
remarque : « [...] mais négatif parce qu’avec nos amis, on va plus s’amuser, on va un
peu moins penser par moment a nos travaux donc ¢a va nous ralentir a des
moments. » Un autre en secondaire 2 a participé activement au sein de son équipe,
mais peut-étre un peu contre son gré : « Bien c’est slir que je collaborais plus parce
que je n’avais pas le choix. » Une fille de secondaire 2 semble méme avoir trouvé
l'expérience déplaisante : « Mais c’est slir, on a une équipe, mais on ne peut pas
vraiment changer de personnes, & part, bien je crois qu’il fallait payer de I’argent pour
changer d’équipe. Avant, on pouvait se tenir avec n’importe qui. » D'un autre coté,
méme si le travail d'équipe était imposé, une éléve de premiére secondaire a trouvé

que ¢a permettait I'entraide et un plus grand sentiment d'affiliation :

Bien comme je disais, il y avait des travaux d’équipe, donc ¢’est siir qu’on
doit communiquer, puis rester en contact avec les autres pour savoir quoi
faire, puis ne pas rester dans notre coin donc c’est slr qu’on est plus liés
dans ce temps-1a, car on doit parler.

Une autre éléve de sa classe a dit : « Bien on était comme par guilde donc on s’aidait
tu sais comme des fois un projet qu’on avait déja commencé et que 1’autre n’avait pas
commence bien on 1’aidait. » Cette entraide ne s'est pas limitée aux éléves au sein de

la méme guilde, comme I'a affirmé un éléve de secondaire 1: « Bien avec les
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personnes de notre guilde, bien on se donnait des idées chacun mutuellement, donc ¢a
nous liait & peu pres et des fois on allait voir des personnes d’autres guildes pour

savoir ce qu’ils faisaient. » Selon lui, cela aurait peut-étre un impact sur ses résultats :

Parce que déja tu peux travailler en méme temps tu peux te faire aider avec
tes amis, s’ils veulent te donner des petits conseils, tu as juste a leur
demander, ils sont juste & coté et donc tu as plus d’idées, on va dire, pour
travailler et ¢ca améliore les notes.

Un autre éléve de sa classe a dit la méme chose :

[...] on pouvait discuter de ce qu’on faisait aussi genre « ah toi tu as fait ¢a,
puis j’aime ¢a, non j’aime pas ¢a, je préfere ¢a », avoir des idées des autres,
on pouvait circuler pour demander aux amis qu’est-ce qu’ils pensaient de ¢a.

Ce sentiment d'affiliation augmenté semble avoir eu un effet d'entrainement sur la
productivité de certains éléves, comme celui-ci le fait remarquer : « Des fois, il y
avait un ilot ol il n’y avait personne, quatre bureaux. Bien 1a des fois je disais 4 un de
mes amis de venir avec moi la puis on travaillait sur nos projets. » C'est le seul a
avoir fait une remarque sur l'avatar qu'ils devaient créer pour s'identifier dans le
systéme Iudifié : « [...] puis aussi on avait un avatar, j’ai vraiment aimé ¢a qu’on ait
un bonhomme pour nous. » Selon un garcon de secondaire 2, un des principaux
avantages des guildes a été le développement de la confiance en autrui, mais en soi
également : « Ce serait qu’on ait formé des équipes puis qu’il a fallu faire confiance
justement au monde, aux autres membres des équipes, comment travailler le travail
d’équipe et la confiance entre nous-mémes. » Selon lui, cet esprit d'équipe a aussi eu

un impact sur la motivation, la gestion du temps et la productivité :

Ouais puis si on ne travaillait pas en équipe, on n’avait aucune chance d’y
arriver donc ¢a nous obligeait vraiment a nous entendre puis que méme si on
avait des contre temps il fallait vraiment s’organiser. Si admettons il y avait
une personne qui n’avait pas de drive au travail il fallait vraiment la motiver,
vraiment travailler, dans le travail d’équipe.
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Une éléve de secondaire 1 a dit que ce mode de fonctionnement avait méme un effet

apaisant :

[...] sauf que 1a on travaille on parle avec nos amis et c’est plus le fun parce
que des fois quand tu es trop concentré ce n’est pas super le fun, mais la tu
peux te détendre en méme temps que travailler et tu t’avances.

4.4  Variation des effets entre les garcons et les filles
4.4.1 Analyses quantitatives de 1'objectif spécifique 3

L'objectif spécifique de vérifier s'il y a une variation des effets sur la qualité de la
motivation et la satisfaction des besoins psychologiques de base entre les gargons et
les filles d'un méme groupe a été analysé quantitativement en comparant les réponses
des participants aux deux échelles (SIMS et W-BNS) par genre. Les résultats identifiés
par le genre ont été analysés en utilisant une ANOVA de Friedman et un test des
rangs signés de Wilcoxon. De plus, pour chaque groupe et a chaque temps de mesure,
la différence entre gargon et fille a été testée avec le test de Mann-Whitney. Les
paragraphes suivants détailleront les résultats des analyses en fonction de la variation

de chacun des construits des deux échelles (SIMS et W-BNS) selon chaque groupe.
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4.4.2.1 Variation des effets de genre dans le SIMS

4.4.1.1.1 Effets de genre concernant I'amotivation

Le premier construit, celui de 'amotivation, a été sondé par les items 4, 8, 12 et 16 du
SIMS (voir Annexe B). L'analyse des réponses au questionnaire montre que les
garcons du groupe de secondaire 1 étaient peu amotivés avant l'expérimentation
(2,63). Ils sont devenus légerement plus amotivés au milieu (2,88) et cette moyenne
s'est maintenue a la fin (2,86). En ce qui concerne les filles, elles étaient trés peu
amotivées au début (1,65). Cette moyenne a augmenté un peu au milieu (1,75) et
augmenté encore davantage a la fin (2,44). Donc, pour ce groupe, les gargons étaient
dans l'ensemble plus amotivés que les filles au début, mais les résultats de la fin de
l'expérimentation montrent que le niveau d'amotivation est devenu similaire. Pour ce
qui est du groupe de secondaire 2, les garcons étaient peu amotivés au début de
I'expérimentation (2,27). Ils sont devenus plus amotivés au milieu (3,11), mais le
niveau a diminué a la fin (2,71). En ce qui concerne les filles, elles étaient assez
amotivées au début (4,91). Cette moyenne a augmenté un peu au milieu (5,19) et est
restée sensiblement au méme niveau a la fin (5,13). Il y a une différence significative
entre les résultats pour les garcons et les filles avant I'expérimentation (z = -2,866;
p =,002) et au milieu de celle-ci (z =-2,214; p =,032). Donc, pour ce groupe et ces
temps, les gargons étaient clairement moins amotivés que les filles et ce, tout au long

de l'expérimentation.
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4.4.1.1.2 Effets de genre concernant la motivation par régulation externe

Le deuxieme construit, celui de la motivation par régulation externe, a été sondé par
les items 3, 7, 11 et 15 du SIMS (voir Annexe B). L'analyse des réponses au
questionnaire montre que les garcons du groupe de secondaire 1 étaient assez motivés
pa.r' régulation externe avant l'expérimentation (4,09). Cette moyenne a augmenté
légérement au milieu (4,22), mais a la fin (4,11), elle est redescendue presqu'au méme
niveau qu'au départ. En ce qui concerne les filles, elles étaient peu motivées par
régulation externe avant l'expérimentation (2,35). Cette moyenne a diminué
légérement au milieu (2,10) et est restée assez stable a la fin (2,13). Donc, pour ce
groupe, les garcons étaient clairement plus motivés par des régulateurs externes que
les filles et ce, durant toute I'expérimentation. Pour ce qui est du groupe de secondaire
2, les gargons étaient peu motivés par régulation externe avant l'expérimentation
(3,37). Cette moyenne est restée stable au milieu (3,38) et & la fin (3,42). En ce qui
concerne les filles, elles étaient peu motivées par régulation externe au début (3,86).
Cette moyenne a augmenté au milieu (4,88) et est redescendue légérement a la fin
(4,50). I1 y a une différence significative entre les résultats pour les gargons et les
filles avant l'expérimentation (z = -2,134; p = ,03) et au milieu de celle-ci (z =-2,252;
p =,032). Donc, pour ce groupe, les moyennes étaient similaires avant le début de
l'expérimentation, mais elles ont divergé vers la fin en démontrant une plus grande

motivation par régulation externe chez les filles que chez les gargons.

4.4.1.1.3 Effets de genre concernant la motivation par régulation identifiée

Le troisiéme construit, celui de la motivation par régulation identifiée, a été sondé par

les items 2, 6, 10 et 14 du SIMS (voir Annexe B). L'analyse des réponses au
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questionnaire montre que les garcons du groupe de secondaire 1 étaient assez motivés
par régulation identifiée avant l'expérimentation (4,75). Cette moyenne a baissé
légerement au milieu (4,62) et encore un peu a la fin (4,54). En ce qui concerne les
filles, elles étaient assez motivées par régulation identifiée au début de
l'expérimentation (4,65). Cette moyenne a augmenté un peu au milieu (4,85), mais est
descendue beaucoup a la fin (3,50). Donc, pour ce groupe, les gargons et les filles
étaient assez motivés par régulation identifiée avant l'expérimentation, toutefois, les
filles ont connu une baisse de ce type de motivation a la fin. Pour ce qui est du groupe
de secondaire 2, les gargons étaient assez motivés par régulation identifiée au début
de l'expérimentation (4,50). Cette moyenne a baissé légeérement au milieu (4,40),
mais elle a augmenté a la fin (4,94). En ce qui concerne les filles, elles étaient assez
motivées par régulation identifiée avant l'expérimentation (4,59). Cette moyenne a
baissé légerement au milieu (4,50) et a augmenté a la fin (4,88). Donc, pour ce
groupe, la tendance s'est maintenue chez les deux genres étant un peu plus motivés
par régulation identifiée a la fin de l'expérimentation. Toutefois, les résultats

présentés ci-dessus n'étaient pas significatifs.

4.4.1.1.4 Effets de genre concernant la motivation intrinséque

Le dernier construit, celui de la motivation intrinseque, a été sondé par les items 1, 5,
9 et 13 du SIMS (voir Annexe B). L'analyse des réponses au questionnaire montre que
les gargons du groupe de secondaire 1 étaient assez motivés de maniére intrinséque
avant l'expérimentation (5,19). Cette moyenne a baissé au milieu (4,81), mais a la fin
(5,04), elle est remontée presqu'au méme niveau qu'au départ. En ce qui concerne les
filles, elles étaient assez motivées de maniére intrinséque avant l'expérimentation
(4,65). Cette moyenne a augmenté légérement au milieu (4,85), mais a diminué a la

fin (3,56) sous le niveau d'avant I'expérimentation. Donc, pour ce groupe, les gar¢ons
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ont maintenu un niveau stable de motivation intrinséque, mais les filles ont connu une
baisse de ce type de motivation a la fin de l'expérimentation. Pour ce qui est du
groupe de secondaire 2, les gargons étaient assez motivés de maniére intrinséque
avant I'expérimentation (4,86). Cette moyenne a baissé légérement au milieu (4,33) et
a augmenté a la fin (5,08) a un niveau supérieur a celui d'avant l'expérimentation. En
ce qui concerne les filles, elles étaient assez motivées de maniere intrinséque avant
'expérimentation (4,91). Cette moyenne a augmenté au milieu (5,19) et elle est
demeurée assez stable a la fin (5,13). Donc, pour ce groupe, la méme tendance peut
étre observée. Les éleves des deux genres ont connu une hausse de leur niveau de
motivation intrinséque a la fin de I'expérimentation. Toutefois, les résultats présentés

ci-dessus n'étaient pas significatifs.
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4.4.1.2 Variation des effets de genre dans le W-BNS

4.4.1.2.1 Effets de genre concernant le sentiment d'autonomie

Le premier construit, celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie, a été sondé
par les six items du premier bloc du W-BNS (voir Annexe C). Les items 2, 3 et 6 ont
di étre recodés a l'inverse (1 = 7), car ils sont formulés a la négative. L'analyse des
réponses au questionnaire montre que les gargons du groupe de secondaire 1 avaient
un sentiment d'autonomie moyen avant l'expérimentation (4,27). Cette moyenne a
baissé légérement au milieu (4,06) et encore un peu a la fin (3,97). En ce qui concerne
les filles, elles avaient un sentiment d'autonomie moyen avant l'expérimentation
(4,60). Cette moyenne est demeurée stable au milieu (4,57) et a la fin (4,56). Donc,
pour ce groupe, les gargons ont connu une baisse de leur sentiment d'autonomie
contrairement aux filles qui ont démontré un sentiment d'autonomie stable tout au
long de l'expérimentation. Pour ce qui est du groupe de secondaire 2, les gargons
avaient un sentiment d'autonomie moyen avant l'expérimentation (4,06). Cette
moyenne a diminué au milieu (3,73) et elle est remontée a la fin (4,14) a un niveau
légérement plus élevé qu'au début. En ce qui concerne les filles, elles avaient un
sentiment d'autonomie moyen avant l'expérimentation (3,81). Cette moyenne est
demeurée stable au milieu (3,75), mais elle a diminué a la fin (3,08). Donc, pour ce
groupe, les garcons ont connu une légére hausse de leur sentiment d'autonomie tandis
que les filles ont vu le leur diminuer. Toutefois, les résultats présentés ci-dessus

n'étaient pas significatifs.
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4.4.1.2.2 Effets de genre concernant le sentiment de compétence

Le deuxiéme construit, celui de la satisfaction du sentiment de compétence, a été
sondé par les quatre items du deuxiéme bloc du W-BNS (voir Annexe C). L'analyse
des réponses au questionnaire montre que les gar¢ons du groupe de secondaire 1
avaient un sentiment de compétence moyen avant l'expérimentation (4,31). Cette
moyenne a diminué légérement au milieu (4,22), mais a augmenté a la fin (4,50) a un
niveau plus éleve qu'au départ. En ce qui concerne les filles, elles avaient un
sentiment d'autonomie moyen avant l'expérimentation (4,40). Cette moyenne a
augmenté au milieu (4,70), mais elle a diminué a la fin (3,88). Donc, pour ce groupe,
les garcons ont connu une légére hausse de leur sentiment de compétence, tandis que
les filles ont vu le leur diminuer. Pour ce qui est du groupe de secondaire 2, les
garcons avaient un sentiment de compétence moyen avant l'expérimentation (3,94).
Cette moyenne est demeurée assez stable au milieu (3,83) et elle a augmenté a la fin
(4,06). En ce qui concerne les filles, elles avaient un sentiment de compétence moyen
avant l'expérimentation (3,56). Cette moyenne a augmenté d'un niveau au milieu
(4,56) et encore a la fin (5,50). Donc, pour ce groupe, les gargons ont connu une
légére hausse de leur sentiment de compétence tandis que les filles ont vu le leur
augmenter de deux niveaux. Toutefois, les résultats présentés ci-dessus n'étaient pas

significatifs.

4.4.1.2.3 Effets de genre concernant le sentiment d'affiliation

Le dernier construit, celui de la satisfaction du sentiment d'affiliation, a été sondé par
les six items du troisiéme bloc du W-BNS (voir Annexe C). Les items 1, 3 et 5 ont dii

étre recodés a l'inverse (1 = 7), car ils sont formulés & la négative. L'analyse des
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réponses au questionnaire montre que les gargons du groupe de secondaire 1 avaient
un assez grand sentiment d'affiliation avant 1'expérimentation (5,54). Cette moyenne
est demeurée stable au milieu (5,50) et a diminué légérement a la fin (5,33). En ce qui
concerne les filles, elles avaient un sentiment d'affiliation moyen avant
l'expérimentation (4,37). Cette moyenne est demeurée stable au milieu (4,33) et 4 la
fin (4,42). Donc, pour ce groupe, les gar¢cons ont connu une légere baisse de leur
sentiment d'affiliation tandis que celui des filles est demeuré stable tout au long de
l'expérimentation. Pour ce qui est du groupe de secondaire 2, les gargons avaient un
sentiment d'affiliation assez fort avant l'expérimentation (5,13). Cette moyenne a
diminué légérement au milieu (4,98) et est remontée a la fin (5,21). En ce qui
concerne les filles, elles avaient un sentiment d'affiliation assez fort avant
l'expérimentation (5,08). Cette moyenne a augmenté au milieu (5,33), mais a la fin
(5,08), elle est redescendue au méme niveau qu'au départ. Donc, pour ce groupe, les
résultats sont opposés, mais les gar¢ons ont connu une trés légeére hausse de leur
sentiment d'affiliation tandis que les filles ont vu le leur demeurer stable. Toutefois,

les résultats présentés ci-dessus n'étaient pas significatifs.
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4.4.2 Analyses qualitatives de l'objectif spécifique 3

Lors des entretiens individuels (voir Annexe F) conduits a la fin de 1'expérimentation,
trois garcons et cinq filles ont participé. Tous les gargons ont communiqué surtout des
commentaires positifs tant au niveau de leur motivation que de la satisfaction de leurs
besoins psychologiques de base. Toutefois, un d'entre eux, en secondaire 1, n'était pas
convaincu que le systeme ludifié¢ serait efficace dans tous les cours, probablement

parce que l'effet de nouveauté s'estomperait :

Il y a des cours ou ¢a irait peut-€tre mieux, mais d’autres que je ne sais pas...
C’est silir que c’est « cool » la fagon dont c¢a se fait, mais... C’est unique,
alors on ne fait pas ¢a dans tous les cours, mais je trouve que si c¢’était a
chaque fois que j’arrive la on fait ¢a, si c’était & tous les cours comme ¢a je
serais habitué [...]

Tandis que du c6té des filles, deux d'entre elles avaient surtout une perception
négative de l'expérience, une qui était un peu mitigée sur le sujet et deux qui ont bien
apprécié la ludification de la classe. Les filles et les gargons ont beaucoup parlé des
guildes et des avantages que cela leur avait apportés. En secondaire 1, une éléve a
attribué sa difficulté a comprendre le systéme ludifié a son manque d'expérience avec

les jeux vidéo :

Bien selon moi, oui parce que ¢a, ¢’était comme un peu dans le fond un jeu
vidéo humain, mais genre réel au lieu d’étre virtuel, puis quand qu’ils ont
joué aux jeux vidéo, exemple, j’aurais peut-étre plus compris comment les
points on faisait pour les accumuler, puis selon moi ce serait plus facile a
comprendre si j’étais une habituée des jeux vidéo, mais comme je ne le suis
pas, c’est un petit peu plus compliqué.

Une autre éléve de sa classe a dit qu'elle n'avait pas aimé la ludification, car, selon
elle, c'était infantilisant : « Bien j’ai trouvé ¢a un petit peu plate, parce que j’ai trouvé
¢a un peu « bébé », comme si elle ne nous faisait pas confiance, puis ces affaires-1a,
avec les affaires de badge puis tout ¢a, j’ai trouvé ¢a bizarre. » Une éleve de

deuxiéme secondaire a précisé ce qu'elle trouvait enfantin : « Les points, quand on
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gagnait de 1’argent ou bien les bonus. » D'un autre c6té, elle a aussi dit : « Mais avec
I’argent ce que j’ai aimé, c’est que ¢a nous donne aussi des récompenses [...] » Donc,
elle n'a pas aimé comment les motivateurs externes étaient présentés, contrairement a
une de ses pairs qui semble les avoir davantage appréciés : « Euh, j'ai aimé que quand
on ramassait des badges, avec le nombre de badges on pouvait avoir un privilége ou
une activité. Comme moi une fois j'ai pu acheter Manger des bonbons en classe, c'est
I'fun. » Les gargons de secondaire 1 ont beaucoup aimé les systémes de récompenses,

méme si celui qui a accumulé le plus d'argent ne 'a presque pas dépensé :

Oui j’ai aimé ¢a. Mais je n’en ai pas beaucoup acheté. Mais j’ai bien aimé
parce que moi a force d’en gagner j’étais celui qui avait le plus de badges et
le plus d’argent, mais je n’ai pas vraiment acheté des priviléges.

Enfin, une éléve de secondaire 1 a bien résumé les avantages, selon elle, de la

ludification :

Bien oui, parce qu’on se sent moins pris, on se sent plus au courant de ce
qui se passe on est, admettons qu’on fait quelque chose qui ne faut pas bien
on perd une dose d’énergie puis c’est plus intéressant que de se le faire dire
en pleine face. C’est surtout que j’aime ¢a parce qu’on est plus libres, tu sais
on peut faire si on est tanné de faire ce qu’on fait parce qu’on en avait
vraiment par-dessus la téte, il y avait les projets QR qu’on peut se sortir de
la téte pour mieux étre en soi, parce que des fois quand tu travailles sur
quelque chose pendant des heures tu finis par tellement en avoir mal a la téte
et tu commences a étre tanné de travailler la-dessus.

Elle a attribué son expérience positive a sa « mauvaise habitude » de jouer aux jeux

vidéo :

Mais c’est sir que j’aime beaucoup les jeux vidéo puis je trouvais ¢a
intéressant que... parce que tu sais dans notre classe, il y a beaucoup
beaucoup de gens qui aiment beaucoup jouer aux jeux vidéo, c¢’est pour ¢a
que je trouvais ¢a intéressant qu’elle prenne un peu de notre mauvaise
habitude-1a puis qu’elle en prenne pour une bonne habitude qui nous aide a
avancer puis nous aider dans nos notes.
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4.5  Corrélations entre la satisfaction des besoins psychologiques de base et le
niveau de motivation atteint

4.5.1 Analyses quantitatives de I'objectif spécifique 4

L'objectif spécifique de déterminer s'il existe des corrélations entre la satisfaction de
tous les besoins psychologiques de base, ou certains, et le niveau de motivation
atteint au début, au milieu et a la fin de l'expérimentation a été analysé
quantitativement en tentant de repérer des liens entre les réponses des participants au
SIMS et au W-BNS. Pour ce faire, des corrélations de Pearson ont été réalisées entre
les quatre construits du SIMS et les 3 construits du W-BNS. Les analyses seront

détaillées en fonction du temps de mesure (avant, pendant, apres).

4.5.1.1 Corrélations dans le groupe de secondaire 1

En comparant les réponses au questionnaire distribué avant le début de
I'expérimentation dans le groupe de secondaire 1, cing corrélations significatives ont
été repérées (Tableau 4.1). Premiérement, il y a une corrélation négative entre le
niveau d'amotivation et celui de la satisfaction du sentiment de compétence
r(23) =-,551; p = ,006. Ainsi, plus I'éléve se sent compétent, moins il est amotivé, ou
l'inverse. Deuxiémement, il y a une corrélation positive entre le niveau d'amotivation
et celui de la satisfaction du sentiment d'affiliation #(23) =,514; p = ,012. Ce constat
indique que moins I'éléve se sent uni aux autres du groupe, moins il est motivé,
Troisiémement, il y a une corrélation positive entre le niveau de motivation par
régulation externe et le niveau de satisfaction du sentiment d'affiliation #(23) = ,476;

p=,022. Comme précédemment, ceci indique que moins l'éléve se sent uni aux
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autres, moins il est motivé de maniere externe. Quatriemement, il y a une corrélation
positive entre le niveau de motivation par régulation identifiée et le niveau de
satisfaction du sentiment de compétence r(23) =,451; p =,031. Ainsi, plus 1'éléve se
sent compétent, plus il est motivé par régulation identifiée. Cinquiémement, il y a une
corrélation positive entre le niveau de motivation intrinseque et le niveau de
satisfaction du sentiment de compétence r(23) = ,437; p =,037. Donc, plus un éléve
se sent compétent, plus il est aussi motivé de maniére intrinséque. Enfin, aucune
corrélation significative n'a été remarquée avec le niveau de satisfaction du sentiment

d'autonomie.

En comparant les réponses au questionnaire distribué au milieu de l'expérimentation
dans le groupe de secondaire 1, six corrélations significatives ont été repérées
(Tableau 4.1). Premiérement, il y a une forte corrélation négative entre le niveau
d'amotivation et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie r(23) = -,836;
p <,001. Ceci indique que lorsque le niveau du sentiment d'autonomie de I'éléve
augmente, celui de l'amotivation diminue, ou l'inverse. Deuxiémement, il y a une
corrélation négative entre le niveau d'amotivation et celui de la satisfaction du
sentiment de compétence 7(23) =-,449; p = ,031. Donc, quand I'éléve se sent plus
compétent, son niveau d'amotivation diminue, ou l'inverse. Troisiémement, il y a une
forte corrélation positive entre le niveau de motivation par régulation identifiée et
- celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie r(23) = ,812; p <,001. Ainsi, quand
I'éléve se sent plus autonome, il est davantage motivé par régulation identifiée.
Quatriemement, il y a une corrélation positive entre le niveau de motivation par
régulation identifiée et celui de la satisfaction du sentiment de compétence
r(23)=,711; p <,001. Comme précédemment, ceci indique que plus 1'éléve se sent
compétent, plus sa motivation par régulation identifiée augmente. Cinquiémement, il
y a une forte corrélation positive entre le niveau de motivation intrinséque et celui de
la satisfaction du sentiment d'autonomie 7(23) =,907; p <,001. Donc, plus 1'éléve se

sent autonome, plus il est motivé de maniére intrinséque. Finalement, il y a une
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corrélation positive entre le niveau de motivation intrinséque et celui de la
satisfaction du sentiment de compétence r(23)=,646; p =,001. Comme
précédemment, ceci indique que plus I'éléve se sent compétent, plus il est motivé

intrinséquement.

En comparant les réponses au questionnaire distribué a la fin de l'expérimentation
dans le groupe de secondaire 1, sept corrélations significatives ont été repérées
(Tableau 4.1). Premierement, il y a une corrélation négative entre le niveau
d'amotivation et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie #(20)=-,692;
p=,001. Ceci indique que lorsque le niveau du sentiment d'autonomie de 1'éléve
augmente, celui de l'amotivation diminue, ou l'inverse. Deuxiémement, il y a une
corrélation négative entre le niveau d'amotivation et celui de la satisfaction du
sentiment de compétence r(20) = -,635; p =,003. Donc, quand 1'éléve se sent plus
compétent, son niveau d'amotivation diminue, ou l'inverse. Troisiemement, il y a une
corrélation positive entre le niveau de motivation par régulation externe et celui de la
satisfaction du sentiment de compétence »(20)=,634; p =,003. Ceci indique que
lorsque I'éléve se sent plus compétent, sa motivation par régulation externe est plus
haute. Quatriemement, il y a une corrélation positive entre le niveau de motivation
par régulation identifi¢e et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie
r(20) =,770; p <,001. Ainsi, quand 1'éléve se sent plus autonome, il est davantage
motivé par régulation identifiée. Cinquiémement, il y a une forte corrélation positive
entre le niveau de motivation par régulation identifiée et celui de la satisfaction du
sentiment de compétence #(20) =,835; p <,001. Comme précédemment, ceci indique
que plus I'éléve se sent compétent, plus sa motivation par régulation identifiée
augmente. Sixiémement, il y a une forte corrélation positive entre le niveau de
motivation intrinséque et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie
r(20) =,850; p <,001. Donc, plus I'éléve se sent autonome, plus il est motivé de
maniere intrinseéque. Finalement, il y a une corrélation positive entre le niveau de

motivation intrinséque et celui de la satisfaction du sentiment de compétence
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r(20) =,774; p <,001. Comme précédemment, ceci indique que plus 1'éléve se sent

compétent, plus il est motivé intrinséquement.

Tableau 4.1 Corrélations entre les résultats au SIMS et au W-BNS observées dans le

groupe de secondaire 1

Amotivation Régulation I%égul'ati,on Mo?ivgtion
externe identifiée intrinséque
Autonomie -,396 ,024 , 192 ,398
Avant Compétence -,551** ,134 A451* A437*
Affiliation ,514* A476* ,071 -,291
Autonomie -,836** -,333 ,812%* ,907**
Pendant Compétence -,449% ,038 ,711%* ,646%*
Affiliation -,116 -,146 -,145 -,101
Autonomie -692** 375 ,TT0** ,850%*
Aprés Compétence -,635** ,634*%* ,835%* ,774%*
Affiliation -,027 228 ,002 -,004

* La corrélation est significative au niveau 0,05

** La corrélation est significative au niveau 0,01

4.5.1.2 Corrélations dans le groupe de secondaire 2

En comparant les réponses au questionnaire distribué avant le début de

l'expérimentation dans le groupe de secondaire 2, trois corrélations significatives ont

été repérées (Tableau 4.2). Premicrement, il y a une corrélation négative entre le

niveau d'amotivation et celui de la satisfaction du sentiment de compétence

r(13) =-,599; p =,031. Ainsi, plus 1'éléve se sent compétent, moins il est amotivé, ou

l'inverse. Deuxiémement, il y a une corrélation négative entre le niveau de motivation

par régulation externe et le niveau de satisfaction du sentiment de compétence
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r(13) =-,681; p=,010. Comme précédemment, ceci indique que plus 1'éléve se sent
compétent, moins il est motivé de maniére externe, ou l'inverse. Finalement, il y a une
corrélation positive entre le niveau de motivation par régulation identifiée et le niveau
de satisfaction du sentiment de compétence #(13) = ,662; p = ,014. Ainsi, plus I'éléve

se sent compétent, plus il est motivé par régulation identifice.

En comparant les réponses au questionnaire distribué au milieu de I'expérimentation
dans le groupe de secondaire 2, deux corrélations significatives ont été repérées
(Tableau 4.2). Premiérement, il y a une corrélation négative entre le niveau de
motivation par régulation externe et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie
r(9) =-,753; p=,019. Ceci indique que lorsque le niveau du sentiment d'autonomie
de I'éléve augmente, celui de la motivation par régulation externe diminue, ou
l'inverse. Deuxiémement, il y a une corrélation positive entre le niveau de motivation
intrinséque et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie #(9) = ,685; p = ,042.
Donc, quand 1'éléve se sent plus autonome, son niveau de motivation intrinséque

augmente.

En comparant les réponses au questionnaire distribué¢ a la fin de I'expérimentation
dans le groupe de secondaire 2, deux corrélations significatives ont été repérées
(Tableau 4.2). Premiérement, il y a une forte corrélation négative entre le niveau
d'amotivation et celui de la satisfaction du sentiment d'autonomie r(6)=-,829;
p =,041. Ceci indique que lorsque le niveau du sentiment d'autonomie de I'éleve
augmente, celui de l'amotivation diminue, ou l'inverse. Deuxiémement, il y a une
forte corrélation positive entre le niveau de motivation par régulation identifiée et
celui de la satisfaction du sentiment de compétence r(6) = ,846; p = ,034. Ainsi, plus

I'éléve se sent compétent, plus sa motivation par régulation identifiée augmente.
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Tableau 4.2 Corrélations entre les résultats au SIMS et au W-BNS observées dans le

groupe de secondaire 2

Amotivation Régulation l%égul.ati,on : Mo?iwftion
externe identifiée intrinséque
Autonomie -,505 -,457 ,307 ,172
Avant Compétence -,599* -,681* ,662* ,439
Affiliation ,099 ,055 -177 -,290
Autonomie -,663 -,753* ,549 ,685*
Pendant Compétence ,101 -,136 ,141 ,249
Affiliation 456 375 254 ,000
Autonomie -,829* -,646 ,372 ,441
Aprés Compétence ,350 ,453 ,846%* ,793
Affiliation ,663 ,649 -,230 -,177

* La corrélation est significative au niveau 0,05

4.5.2 Analyses qualitatives de I'objectif spécifique 4

Lors des analyses qualitatives, ce ne sont pas les corrélations qui ont été repérées,
mais plutot les cooccurrences de codes. Cela permet de trouver des liens entre les
commentaires chez un méme participant. Parmi les réponses, 22 cooccurrences ont
été établies par le logiciel Dedoose (www.dedoose.com) (voir Annexe I). Sept d'entre

elles ont affiché une fréquence entre 3 et 6 et ce sont celles-ci qui seront détaillées.

Parmi les trois cooccurrences les plus fréquentes (6 fois), il y a celle entre
I'appréciation positive de la ludification et les commentaires positifs concernant la
motivation par régulation externe. Ainsi, il appert que lorsque les éléves mentionnent

les motivateurs externes tels que les XP, les badges, l'argent et les priviléges, ils ont
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souvent aussi bien aimé leur expérience du systéme ludifié. Ensuite, il y a celle entre
l'appréciation positive de la ludification et les commentaires positifs concernant la
satisfaction du sentiment d'affiliation. Cela semble démontrer que le fait de faire
partie d'une guilde et de pouvoir s'entraider, d'avoir a collaborer et a4 se motiver 1'un et
l'autre serait étroitement relié & une perception positive de l'expérience de la
ludification. Enfin, il y a celle entre les commentaires positifs concernant la
motivation intrinseque et ceux, positifs également, concernant la satisfaction du
sentiment de compétence. Donc, plus I'éléve a senti son niveau de compétence
augmenter, plus il s'est aussi senti motivé de maniére intrinseque. Ce résultat

corrobore celui des analyses quantitatives.

Il n'y a qu'une seule cooccurrence qui s'est présentée cinq fois. Il s'agit de celle entre
l'appréciation positive de la ludification et les commentaires positifs concernant la
motivation intrinseque. Cette analyse démontre que si l'expérience du systéme ludifié
a été bien pergue, il y aura probablement un impact positif sur la motivation
intrinséque a participer aux activités du cours. C'est comme une boucle, car plus
1'éléve éprouve du plaisir dans le jeu, plus il voudra y participer et a l'inverse, plus il

s'engagera dans les activités, plus il aura du plaisir avec le systéme ludifié.

Il n'y a qu'une seule cooccurrence qui s'est présentée quatre fois. Il s'agit de celle
entre l'appréciation positive de la ludification et les commentaires positifs concernant
la satisfaction du sentiment d'autonomie. Cette analyse démontre qu'il y a un lien
entre le soutien de l'autonomie de l'apprenant, c'est-a-dire en lui laissant le controle de
son temps, et son appréciation de I'expérience du systeme ludifié. Ainsi, quand I'éléve
sent qu'il peut cheminer & travers le programme du cours librement, il sera

probablement plus engagé dans les activités.

Finalement, il y a deux cooccurrences qui se sont présentées trois fois. Il s'agit de
celle entre les commentaires positifs concernant la motivation par régulation externe

et ceux, positifs également, concernant la satisfaction du sentiment de compétence.
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Donc, les motivateurs externes, tels que les XP, les badges, l'argent et les privileges
semblent avoir eu un impact positif sur la perception de 1'éleve de sa compétence.
Etant donné que tous ces éléments servaient 3 indiquer un succés, il n'est pas
surprenant que 1'éléve ait trouvé cela plus aisé d'appréhender sa progression. Il y a
aussi la cooccurrence entre les commentaires positifs concernant la motivation par
régulation identifiée et ceux, positifs également, concernant la satisfaction du
sentiment de compétence. Ainsi, ce ne sont pas seulement les récompenses qui ont
motivé les éleves a fournir plus d'efforts. Cette analyse démontre que la ludification
leur a permis d'intégrer l'importance personnelle de participer aux activités du cours

afin d'augmenter leur compétence en arts.






CHAPITRE V

DISCUSSION

Les résultats présentés précédemment seront mis en contexte et expliqués en fonction
de la littérature scientifique traitant de la théorie de la motivation autodéterminée
ainsi que celle, sous-jacente, des besoins psychologiques de base. Le chapitre suivant
exposera certaines observations faites sur le terrain, d'une part, et établira des liens
avec les résultats d'autres recherches, d'autre part. Méme si les trois premiers objectifs
n'ont pas présenté de résultats significatifs, ils seront tout de méme discutés, mais
plus succinctement. A titre de rappel, il y a quatre questions spécifiques de recherche.
Premiérement, est-ce que la ludification aura un impact sur la motivation des éléves ?
Deuxiémement, aura-t-elle un impact sur la satisfaction de leurs besoins
psychologiques de base. Troisiémement, aura-t-elle un impact différent sur les
garcons et les filles ? Enfin, quels éléments de la ludification auront le plus d’impact
sur la motivation des éléves et sur la satisfaction de leurs besoins psychologiques de
base ? La discussion sera présentée dans cet ordre avec I’ajout d’une section portant
sur les notes prises dans le journal de bord. Le chapitre se concluera par une
discussion de certaines limites de cette expérimentation et de recommandations pour

des recherches futures.
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5.1 Variations de la motivation

Lors de l'expérimentation, il était souhaité d'augmenter le niveau de motivation des
éleves a participer aux activités du cours d'arts plastiques de maniére la plus
intrinséque possible. Bien que la plupart des résultats présentés dans le chapitre
précédent concernant le premier objectif ont été non significatifs, il est important de
s'attarder au résultat qui 1'a été. Plus spécifiquement, I'augmentation du niveau de
motivation intrinséque dans le groupe de premiére secondaire a la fin de
l'expérimentation pourrait démontrer que le systéme ludifié a eu un impact positif sur
la motivation des éléves & participer dans les activités du cours d'arts plastiques. A la
lumiere des commentaires émis lors des entrevues et des notes prises dans le journal
de bord, on peut suggérer que cette augmentation est due a une combinaison d'effets.
Par exemple, a la fin de I’expérimentation, les éléves comprenaient mieux le systéme,
ils avaient saisi qu'il était calqué sur les jeux vidéo, ils avaient vu leur progression et
étaient heureux de constater qu'ils auraient de bonnes notes puisqu'ils avaient fourni

plus d'efforts.

En observant les résultats du groupe de secondaire 1 (Figure 4.3), il est intéressant de
remarquer que contrairement a ce que l'on pourrait croire, la motivation intrinséque
ne diminue pas lorsque que l'amotivation augmente. Ainsi, les deux construits ne
semblent pas influencés 1'un par l'autre, alors qu’ils le sont. Nous nous expliquons
mal ce résultat. Une observation similaire peut étre faite entre le niveau de motivation
intrinseque et celui de la régulation externe. En effet, bien que la premiére ait
augmentée légérement et que ce résultat soit significatif, il n'y a eu aucun impact sur
la régulation externe qui, elle, est demeurée stable. Guay, Vallerand et Blanchard
(2000) ont également remarqué cette relation ambigiie : « Conséquemment, une perte

de motivation intrinséque n'engendre pas nécessairement une augmentation de la
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motivation externe tel que proposé par certains théoriciens (Harter, 1981) » (p. 208,

traduction libre).

En ce qui concerne les résultats non significatifs, ils peuvent s'expliquer par la petite
taille de I'échantillon, surtout dans le groupe de secondaire 2. Malheureusement, peu
d'éléves ont choisi de répondre aux questionnaires a la fin de 1'expérimentation (treize
au premier temps et six au troisiéme). Toutefois, parmi ceux qui ont participé aux
entrevues, il semble que les récompenses aient été bien appréciées et qu'elles aient
contribué¢ a augmenter la participation des éleéves. D'ailleurs, tel que 1'a mentionné en
entretien une éléve de ce groupe, les badges étaient motivants, car ils n'étaient pas
seulement octroyés pour le travail réalisé en arts, mais aussi pour la démonstration
des compétences transversales, telles que l'utilisation des technologies ou la qualité

du frangais.

5.2 Variations des besoins psychologiques de base

Les résultats découlant des analyses des réponses au W-BNS n'ont pas été
significatifs. Ainsi, les variations qui ont été observées d'un temps a l'autre pour
chacun des trois besoins psychologiques de base ne sont pas statistiquement
concluantes. Toutefois, les résultats de la Figure 4.5 nous permettent de dégager une
tendance. En effet, il semble que dans le groupe de secondaire 1, le besoin qui a le
plus été soutenu et ce, durant toute l'expérimentation, est celui du sentiment
d'affiliation. Les commentaires en entretien relatent également de la grande
appréciation des éleves pour les mesures mises en place afin d'augmenter leur
sentiment d'appartenance au groupe. La méme tendance, & une moindre échelle,
s'observe dans le groupe de secondaire 2. Cependant, la plateforme de

communication en ligne qui avait ét€¢ mise en place avec la ludification, Edmodo, a
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trés peu été utilisée. A part pour la remise de certains travaux, les éléves n'y
discutaient pas beaucoup entre eux. Il semble donc que cet outil n'ait pas été
nécessaire, car c'est davantage le fait d'étre associé a une guilde qui a soutenu le

sentiment d'affiliation.

Les éleves du groupe de secondaire 2 semblent avoir développé un plus grand
sentiment de compétence pendant et a la fin de 1'expérimentation comparé au début.
Cependant, ce constat n'est pas significatif. Néanmoins, un des éléves interrogés a
mentionné a plusieurs reprises qu'il avait beaucoup bénéfici¢ de la possibilité de
refaire les travaux. Les notes du journal de bord font aussi état d'autres éléves qui se
sont pourvu de ce privilége, contrairement au groupe de secondaire 1 ol aucun d'entre
eux ne l'a fait. C'est peut-&tre pour cette raison qu'on remarque une augmentation du

sentiment de compétence dans ce groupe, mais pas en premiére secondaire.

Le sentiment d'autonomie est demeuré assez stable dans les deux groupes et aux trois
temps de mesure. L'impossibilité de voir un changement pour ce facteur est peut-étre
due au long temps d'adaptation qui a été nécessaire afin de s'approprier pleinement le
systeme ludifié. Il serait intéressant d'étendre la durée de la recherche sur une année
compléte afin de vérifier si la ludification aurait un effet sur le sentiment d'autonomie
des éleves. Néanmoiﬁs, plusieurs éléves interrogés ont manifesté de l'intérét pour le
fait d'avoir la liberté de choisir ce sur quoi ils travaillaient. Méme si cela n’a pas été
analysé systématiquement, la gestion du comportement a €té beaucoup plus aisée
durant la ludification. Il pourrait s'agir d'une conséquence de la plus grande liberté
accordée aux éléves et de la multitude de choix qui leur était offert, ces éléments
contribuant a les tenir davantage occupés a des tdches artistiques et réduisant les
occasions de perdre son temps. D'autres ont mentionné la difficulté¢ qu'ils ont eu a
gérer efficacement leur temps de maniére autonome. Ceci concorde avec Berkling et
Thomas (2013) qui ont aussi remarqué que les éléves ne semblaient pas préts a étre

entiérement autonomes. Cette situation est compréhensible étant donné que les éléves
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sont surtout habitués de fonctionner de maniere différente ou il y a trés peu de place
pour développer son autonomie. Néanmoins, l'attention et les efforts ont semblé
moins s'essouffler durant la deuxiéme période d'arts lors des blocs réservés au

programme DaVinci.

5.3  Variations entre les gargons et les filles

L'analyse des résultats de l'objectif spécifique qui s’intéressait a vérifier s'il y avait
une différence entre l'expérience des gargons et celle des filles n'a pas généré
beaucoup de conclusions significatives. Pour ce qui est de la motivation, on remarque
que dans le groupe de secondaire 2, il y a eu une différence significative quant au
niveau d'amotivation ressenti. En effet, les garcons I'étaient beaucoup moins que les
filles avant de commencer 'expérimentation ainsi qu’au milieu de celle-ci. C'est le
cas également a la fin, mais cette différence-ci n'est pas significative. Curieusement,
le niveau de motivation intrinséque a diminué chez les gar¢ons a la fin quand celui
des filles est demeuré stable tout au long. Méme si cette donnée n'est pas
significative, la tendance suggére que les gar¢ons, contrairement aux filles, semblent
avoir perdu un peu de leur motivation intrinséque & participer aux activités du cours
vers la fin de ’expérimentation. La cause de cette diminution pourrait se trouver dans
les notes du journal de bord. En effet, j’y avais noté que les garcons avaient
rapidement adopté le systtme ludifié au début en s'organisant en guildes et en
s'attribuant les tdches. Toutefois, durant I'expérimentation, plusieurs conflits sont
survenus entre les membres de 1'équipe au sujet de la prise de décisions. De plus,
deux gargons avaient des troubles envahissants du développement et la ludification
ainsi que la nécessité de travailler en équipe est peut-étre devenue un peu lourde a
gérer pour eux. Un autre résultat significatif qui mérite d'étre exploré davantage est

celui qui fait état d'une grande différence entre la motivation par régulation externe
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des garcons et des filles. Les filles étaient davantage motivées par les régulateurs
externes. Les entretiens témoignent également de ce fait. Les deux filles interviewées
ont mentionné les badges et les priviléges a quelques reprises, mais le gar¢on n'en a
fait aucune mention. Il a plutét insisté sur la possibilité de refaire les travaux et

d'augmenter ses compétences.

En ce qui concerne la satisfaction des besoins psychologiques de base, aucun résultat
n'a été significatif. La Figure 4.6 affiche toutefois certaines différences dans le groupe
de secondaire 2 qui méritent d'étre soulevées. Il semble que les filles se soient senties
moins autonomes que les gargons, mais plus compétentes qu'eux a la fin de
I'expérimentation. Cette constatation pourrait s'expliquer par l'intérét des filles pour
les régulateurs externes. Etant donné qu'ils servaient 2 démontrer l'acquisition de
différentes compétences transversales ou la démonstration de stratégies efficaces, il
est compréhensible qu'elles aient eu une meilleure appréciation de leur progression,
mais qu'elles se soient senties moins autonomes du point de vue artistique. Guay,
Vallerand et Blanchard (2000) abondent dans le méme sens et ont aussi remarqué que
les récompenses externes étaient liées a un moins grand sentiment d'autonomie :
« Cependant, d'un point de vue intuitif, il semble possible que l'aspect contrlant des
récompenses peuvent non seulement saper le plaisir dérivé d'une activité, mais
également les processus de régulation interne tels que les perceptions de choix et de

I'importance de l'activité pour soi-méme. » (p. 204, traduction libre).

Il est intéressant de noter que parmi les participants aux entretiens individuels, quatre
éleves ont dit jouer souvent aux jeux vidéo, trois jouaient tant6t a des jeux vidéo,
tantot & des jeux qui ne sont pas des jeux de role et une éléve a dit ne jamais en jouer.
Il n'est pas surprenant que cette derniere ait eu de la difficulté a comprendre le
systéme ludifié et, par conséquent, qu'elle n'ait pas trouvé cela motivant. A l'inverse,
les quatre €leéves qui jouent souvent aux jeux vidéo ont beaucoup apprécié la nouvelle

approche pédagogique et ont justement mentionné l'intérét du lien qu'ils pouvaient
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faire avec les jeux. Tous les garcons interviewés ont communiqué surtout des
commentaires positifs tant au niveau de leur motivation que de la satisfaction de leurs

besoins psychologiques de base.

54 Corrélations entre les résultats du SIMS et du W-BNS

Dans le chapitre précédent, de nombreuses corrélations ont été repérées entre les
quatre construits du SIMS et les trois construits du W-BNS. A titre de rappel, les sous-
échelles du SIMS évaluaient l'amotivation, la motivation par régulation externe, la
motivation par régulation identifiée et la motivation intrinséque. Le W-BNS, quant a
lui évaluait le niveau de satisfaction du soutien des besoins psychologiques de base
qui sont l'autonomie, la compétence et l'affiliation. Guay, Vallerand et Blanchard

(2000) font remarquer que :

Tel que proposé par la théorie de l'autodétermination, les plus hauts niveaux
de motivation situationnelle autodéterminée (i.e. motivation intrinséque et
régulation identifiée) sont positivement associés avec la perception de la
compétence et de l'autonomie ainsi qu'avec l'intérét pour la tiche et les
émotions positives. (p. 191, traduction libre).

La plupart des corrélations établies par cette recherche-ci corroborent ces résultats.
Toutefois, il y a deux d'entre elles, dans le groupe de secondaire 1 avant
l'expérimentation (Tableau 4.1), qui semblent un peu aberrantes. Premiérement, la
corrélation positive entre le niveau d'amotivation et celui de la satisfaction du
sentiment d'affiliation indique que plus 1'éleve se sent uni aux autres du groupe, plus
il est amotivé. Dans le méme ordre d'idées, la corrélation positive entre le niveau de
motivation par régulation externe et le niveau de satisfaction du sentiment
d'affiliation indique que plus 1'éléve se sent uni aux autres, plus il est motivé de
maniére externe. Il semblerait donc que la satisfaction du sentiment d'affiliation serait

plutdt liée a une forte amotivation ou motivation par régulation externe,
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contrairement a ce qui est postulé par la théorie des besoins psychologiques de base
(Deci et Ryan, 2008). L’explication la plus sensée de ce résultat est qu’avant la
ludification du cours, plus les éléves se sentaient unis aux autres, plus ils allaient au
cours pour l'aspect social et non pour faire des arts plastiques. Vice-versa, plus les
éleves étaient motivés intrinséquement a participer aux activités du cours, moins ils
ressentaient le besoin d'étre entourés. La corrélation entre le sentiment d'affiliation et
'amotivation est devenue négative pendant et a la fin de la ludification, mais elle
n'était pas significative. Toutefois, on constate qu'un des commentaires les plus
fréquents durant les entretiens était au sujet de l'appréciation des éléves d'avoir pu
davantage travailler en équipe, partager des idées et s'entraider. Il faudrait
approfondir davantage cet aspect, mais il semblerait que la ludification aurait peut-

étre un impact positif sur la relation entre le sentiment d'affiliation et I'amotivation.

Dans le groupe de premiere secondaire, la plus forte corrélation observée pendant la
ludification est celle entre la satisfaction du sentiment d'autonomie et la motivation
intrinseque. C'est le cas également a la fin de I'expérimentation. Ce résultat corrobore
I'hypotheése que les jeux vidéo sont motivants, car ils permettent une plus grande
autonomie aux joueurs (Peng, Lin, Pfeiffer, et Winn, 2012; Rigby et Ryan, 2011), et
que la ludification devrait aussi engendrer une plus grande motivation intrinséque si
elle est orientée vers davantage de latitude dans les choix présentés aux apprenants.
Dans le groupe de secondaire 2, les plus fortes corrélations ont été observées a la fin
de l'expérimentation. Elles concernent, d'une part, une relation négative entre le
sentiment d'autonomie et I'amotivation et, d'autre part, une relation positive entre le
sentiment de compétence et la motivation par régulation identifiée. Ces résultats
concordent avec ceux des auteurs cités précédemment (Blanchard et Frasson, 2007;
Guay, Vallerand et Blanchard, 2000) et démontrent que dans ce groupe, les éléves qui
se sentaient le plus autonomes étaient les moins amotivés et ceux qui se sentaient le
plus compétents étaient surtout motivés par régulation identifiée. Les entretiens et le

journal de bord confirment ces constats.
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En considérant les corrélations observées, il est possible d'extrapoler ces résultats et
de tenter de déterminer les éléments de la ludification qui ont été les plus efficaces.
Pour ce faire, n'ont été retenues que les données recueillies a la fin de
l'expérimentation, particuliérement celles qui sont corrélées avec la motivation
intrinséque, étant donné que c'était 1'objectif principal visé par cette recherche. Les
deux besoins qui ont eu le plus d'impact sur la motivation intrinséque sont ceux des
sentiments d'autonomie et de compétence. Nous pouvons déduire que les mesures
mises en place pour soutenir ces besoins sont celles qui ont le plus affecté
positivement la qualité de la motivation autodéterminée des éleéves. Tel que décrit
dans le chapitre III, les éléments du design des jeux vidéo qui ont été employés pour
soutenir le sentiment d'autonomie sont le choix de parcours et la liberté de prendre le
temps souhaité pour chacun des travaux. Les commentaires émis en entretiens
confirment que les €leves ont beaucoup apprécié la liberté qu'ils avaient dans la
réalisation des projets artistiques. Les éléments du design choisis pour soutenir le
sentiment de compétence étaient l'évaluation en XP débutant & O et illustrant
l'acquisition de compétence; la distribution de badges pour la démonstration de
différentes compétences ou stratégies; et la possibilité de refaire les projets jusqu'a
'obtention de la note souhaitée. Ces transformations ont probablement contribué a
diminuer le stress vécu par les éléves quant a 1'évaluation souvent subjective des
travaux, ce qui concorde avec la conclusion de Sherriff, Floryan et Wert (2016) qui
stipulent que les XP ont été l'aspect le plus prometteur dans la ludification. En
somme, les besoins d'autonomie et de compétence semblent étre les plus soutenus
lors de la pratique de jeux vidéo (Peng, Lin, Pfeiffer, et Winn, 2012) et il est normal
que ce soit les éléments du design ludifi¢ qui ont été pensés en fonction de la

satisfaction de ces besoins qui ont été les plus efficaces.
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5.5  Legons du journal de bord

Les notes transcrites dans le journal de bord n'ont pas été analysées systématiquement
comme les verbatim d'entrevues avec un codage des unités de sens, mais elles
complémentent bien les résultats présentés dans le chapitre précédent. Elles servent a
mieux les comprendre et a contextualiser davantage l'expérience de la ludification
dans ce cas précis. De prime abord, il faut mentionner que j'avais enseigné au groupe
de secondaire 2 I'année précédente et que cette derniére ne s'était pas bien terminée.
De plus, je remplagais, aux deux occasions, une enseignante de grande expérience qui
est trés respectée et appréciée des éleves. Ces deux éléments ont peut-étre affecté
négativement la réceptivité des éleves du groupe au changement d'approche
pédagogique que je proposais. Je mentionne a plusieurs reprises, dans le journal de
bord, que je ressens une réticence de leur part & pleinement s’investir dans le jeu.
Donc, non seulement il y a peu d'éléeves qui ont voulu répondre aux questionnaires
(13 au début et seulement 6 a la fin), mais ils n'ont également pas vraiment voulu
adopter le nouveau fonctionnement. Un autre élément qui a pu affecter les résultats
est le décés par suicide du pére d'une éléve de la classe. Tout le groupe et moi-méme
avons ¢€té trés perturbés par cet événement. En ce qui concerne le groupe de premiére
secondaire, mes notes sont généralement positives. Elles font état d'un lent départ,
mais d'un engouement visible vers la fin. Les éléves ont cherché a accumuler des
priviléges et a les utiliser.’ Ils aimaient recevoir des badges et faisaient preuve
d'initiative en suggérant des améliorations au jeu: Le seul bémol est qu'il a quand
méme fallu que j'explique plusieurs fois les régles du systéme. Je croyais, a tort, qu'en
ayant minutieusement consigné toutes les régles dans le carnet de jeu, cela aiderait les
éleves a s'y repérer plus aisément. Ainsi, les enseignants qui souhaiteraient ludifier
leur cours devraient peut-étre plutdt procéder par découverte, tel qu'un joueur le fait
lorsqu'il s'achéte un nouveau jeu. En effet, je crois qu'il est rare qu'un enfant consulte

le carnet. Habituellement, on lui présente sommairement les fonctions de base ainsi
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que les objectifs généraux et le joueur se lance. Cette maniére de faire serait

possiblement plus efficace aussi en classe.

L'aspect qui n'a pas été abordé du tout dans les analyses est celui de mon expérience
en tant que créatrice et gestionnaire du systéme ludifié. Le journal de bord contient
une multitude de notes concernant cette facette de l'expérimentation. L'élément le
plus détaillé est celui de la lourdeur de la mise en place et de la gestion du jeu « 4 la
mitaine ». C'était une des restrictions que je m'étais imposée dans ma méthodologie,
c'est-a-dire que je n'ai pas voulu avoir recours & un logiciel ou une plateforme
électronique. L'objectif de cette limitation était de m'assurer que la variable
« technologie » ne viendrait pas biaiser les résultats. Suite 4 mon expérience, je crois
qu'une aide technologique, telle qu'une application qui prendrait en charge toute la
mécanique du jeu, serait trés efficace non seulement pour aider I'enseignant a gérer
tous les aspects du systéme, mais également pour faciliter 1'accés par les éléves aux
informations sur leur progression. Bien que je m'efforgais d'évaluer les travaux dés
que je les recevais et que je distribuais les badges le plus rapidement possible, tout
cela a demandé énormément de temps que je ne pouvais accorder pour du soutien
pédagogique pendant les cours. De plus, les éléves devaient parfois m’attendre pour
avancer dans leurs tdches. Si tout cela pouvait étre automatisé, cela libérerait un
temps de classe précieux et permettrait aux éleves de réellement cheminer de maniére
libre et autonome dans le parcours du cours d'arts plastiques ludifi¢. Tel que démontré
par Alcantara et Roleda (2016), l'utilisation de la rétroaction rapide augmente la

qualité de la maitrise du sujet par les éleves.

Un autre aspect que j'ai abordé fréquemment est celui des adaptations, ou
modifications, qui ont dues étre faites durant I'expérimentation. Il a fallu, entre autres,
que j'ajuste a la baisse le total de XP nécessaires pour réussir le cours. Ce n'est pas
inhabituel comme pratique en arts plastiques puisque le rythme d'exécution des éléves

concorde rarement avec le plan de cours et les prévisions en début d'étape.
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Cependant, comme les éléves avaient été informés en début d'expérimentation de tous
les projets qu'ils devraient réaliser afin de leur permettre toute l'autonomie de
parcours souhaitée, certains d'entre eux ont peut-étre vécu de l'anxiété en voyant
qu'ils ne parviendraient pas a tout faire ou ont peut-étre baclé un travail afin d'avancer
les autres plus rapidement. Si d'autres enseignants désirent ludifier leur cours d'arts
plastiques, ils devraient prendre soin de diminuer le nombre de projets a réaliser au
profit d'une augmentation des compétences ciblées dans chacun d'eux. De cette fagon,
ils seraient en mesure de parcourir I'ensemble du curriculum sans risquer de brimer la
créativité des éléves qui accorderaient trop d'importance a leur compétence de joueur

dans la ludification au lieu de celle d'apprenant.

5.6 Limites et recommandations

L'expérimentation qui a été réalisée afin de comprendre l'impact possible de la
ludification de la classe sur un cours d'arts plastiques au premier cycle du secondaire
était exploratoire, mais elle présente toutefois quelques limites. Premiérement,
l'absence de groupe-contrdle ne permettait pas d'isoler spécifiquement les effets de la
ludification sur la motivation des éléves ou la satisfaction de leurs besoins
psychologiques de base. Ainsi, les variations qui ont été remarquées ne peuvent
s'expliquer uniquement par l'introduction d'un contexte de classe ludifié. Toutefois, il
s'agit d'un bon point de départ indiquant qu'il serait pertinent d'analyser le phénoméne
plus en détail. Deuxiémement, les deux groupes qui ont été choisis sont de taille
moyenne et pourraient ne pas étre représentatifs de la population scolaire en général.
I1 serait intéressant de refaire l'expérimentation avec plusieurs groupes de grande
taille afin d'élargir le nombre de participants. Troisiemement, méme si les éléves de
ces groupes avaient, pour la plupart, préconisé l'option arts plastiques pour leurs deux

premieres années du secondaire, il peut étre difficile, pour certains, de différencier
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leur motivation en lien avec les projets artistiques individuellement de celle pour le
cours en général et envers l'enseignante. De plus, comme I'évoquent Kim et Lee
(2013) les variables tels que l'dge, le genre ou les capacités interpersonnelles
(collaboration, communication,” compétitivité) peuvent affecter la maniére de
développer sa motivation intrinséque. Enfin, comme la ludification de 1'éducation est
un phénoméne nouveau, il est difficile de savoir si les résultats positifs émanent
réellement des mesures mises en place pour ludifier le cours ou plutét de l'intérét pour

la nouveauté.

Plusieurs recommandations pour des projets de recherche futurs ou pour des
praticiens qui souhaiteraient ludifier leurs cours ont ét¢ nommeées dans le chapitre
précédent. Notamment, il serait intéressant d'allonger la durée de la ludification étant
donné qu'il y a un long temps d'adaptation pour bien en comprendre les principes. De
plus, il a été difficile de voir limpact de la ludification sur le sentiment de
compétence des éléves, mais en augmentant la durée de 1'expérimentation, les progres
dans les habiletés des éleves seraient peut-étre plus visibles. Dans le méme ordre
d'idées, si la ludification était implantée dans chacun des cours d'un méme groupe, un
chercheur serait davantage en mesure de comparer le systéme ludifié a une pédagogie
traditionnelle. Il est aussi recommandé que l'enseignaﬁt des groupes ludifiés ne soit
pas aussi le chercheur afin de réduire les biais qui pourraient survenir. Dans le cas
présent, il est possible que cette situation ait affecté les résultats et il est recommandé
de refaire I'étude avec une tierce personne qui pourrait observer sans s'impliquer
activement dans l'enseignement du cours. Finalement, dans le but de comprendre
l'effet de I'expérience avec des jeux vidéo de role, il serait utile de sonder cet aspect
avant de commencer la recherche. Enfin, les aspects de la ludification qui semblent le
plus avoir d'effet sont ceux qui soutiennent les sentiments d'autonomie et de
compétence des €leves. 11 serait donc avantageux pour un praticien qui désire ludifier

ses cours de bien concevoir son systéme en fonction du soutien de ces besoins.






CONCLUSION

En somme, la recherche présentée précédemment visait a répondre a la problématique
de la motivation scolaire dans le cours d'arts plastiques en employant une nouvelle
approche pédagogique. Le modele théorique qui a été retenu est celui de
l'autodétermination de la motivation, ainsi que la théorie sous-jacente des besoins
psychologiques de base (Deci et Ryan, 2002). La chercheure a expérimenté la
ludification dans ses cours au premier cycle du secondaire en accordant une attention
particuliere au soutien des sentiments d'autonomie, de compétence et d'affiliation des
éléves, afin d'améliorer la qualité de la motivation de ceux-ci. Comme on ne cherchait
pas a savoir si une méthode est plus efficace qu'une autre, un devis mixte, pré-
expérimental sans groupe contréle a été élaboré. Ainsi, cette étude a tenté de
discerner l'impact de la ludification sur la motivation des éléves a travers le temps
(début, milieu, fin). Pour ce faire, deux outils de mesure quantitative ont été
sélectionnés : le Situational Motivation Scale (Guay, Vallerand et Blanchard, 2000) et
le Work-related Basic Need Satisfaction Scale (Broeck, Vansteenkiste, Witte,
Soenens et Lens, 2010). De plus, pour croiser les résultats et comprendre en
profondeur 1'apport de la ludification en classe, un journal de bord a été tenu et des
entrevues individuelles avec quelques éléves ont été réalisées a la fin de

l'expérimentation.

Les objectifs de ce projet de recherche étaient multiples. Tout d'abord, on voulait
vérifier I'impact de la ludification sur l'autodétermination de la motivation des éléves
et sur la sétisfaction de leurs besoins psychologiques de base. Ensuite, on souhaitait
voir si les gargons et les filles réagiraient différemment au nouveau systéme. Enfin,

on voulait déterminer s'il est possible de faire des corrélations entre le soutien des
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sentiments d'autonomie, d'affiliation et de compétence et le niveau de motivation
atteint aux différents moments de I'expérimentation. Les données qualitatives ont
permis de faire des associations entre les éléments spécifiques qui ont été choisis du

design des jeux vidéo et la qualité de la motivation des éléves.

Les analyses quantitatives des réponses aux deux échelles (SIMS et W-BNS) ont offert
peu de résultats significatifs. Toutefois, en ce qui concerne l'autodétermination de la
motivation, il y a eu une augmentation de la motivation intrinséque entre les temps 2
et 3 dans le groupe de secondaire 1. Pour ce qui est des différences entre les gargons
et les filles, ces derniéres du groupe de secondaire 2 étaient plus motivées par les
régulateurs externes. Enfin, de nombreuses corrélations ont pu étre observées. Les
plus significatives étaient dans le groupe de secondaire 1 et reliaient positivement la
satisfaction des sentiments d'autonomie et de compétence avec les niveaux plus
autodéterminés de la motivation tels que la motivation intrinséque et la régulation

identifiée.

Du c6té des analyses qualitatives, il semble que la ludification ait contribué a ce que
les éleves soient surtout motivés par régulation externe, ensuite par régulation
identifiée et un peu par motivation intrinséque. Les besoins psychologiques de base
qui ont été le plus comblés sont ceux du sentiment de compétence et celui
d'affiliation. Plusieurs éléves ont aussi trouvé que le systéme ludifié avait augmenté
leur sentiment d'autonomie. De nombreuses cooccurrences ont été repérées entre les
codes déterminés. Il y a donc un lien entre la motivation par régulation externe et le
sentiment de compétence. Il y a aussi un lien entre les commentaires concernant les
régulateurs externes et l'appréciation générale du systéme ludifié. Méme constat avec
les commentaires au sujet du sentiment d'affiliation. Il y a plusieurs commentaires
positifs au sujet du sentiment de compétence qui sont également codés en lien avec la
motivation intrinséque. Par contre, le journal de bord recele de nombreux passages

discutant des difficultés entourant la mise en place et la gestion du systéme ludifié. Ce
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journal a aussi permis de mieux comprendre les différences de résultats entre les

groupes de secondaire 1 et 2.

Pour conclure, la recherche présentée ci-dessus vient s'ajouter au corpus grandissant
d'études sur la ludification en éducation. Bien que nous ne puissions pas affirmer sans
aucun doute que l'intégration d'un systéme ludifié en classe méne a une motivation
plus autodéterminée, les analyses ont permis de discerner des résultats prometteurs

qui méritent d'étre approfondis davantage.






ANNEXE A

CARNET DE JEU : LE CODE DA VINCI
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Dauns un jeu vidéo,
on peut toujours
recommencer,

Carnet de jeu personnel | ‘-

augroenter son
i §
CONTENU DU CARNET pointage!

PRESENTATION GENERALE DU FONCTIONNEMENT
Tu trouveras ici des informations sur le fonctionnement de la guilde, du marché, des
XE, des doses d’énergie, des badges, ete.

Poges2d ¢
FICHES
Tu rédigeras ici ta fiche de joueur personnelle et celle de ta guilde.
Pages 5 6
TABLEAU DE POINTAGE
C’est ici que tu tiendras un registre des points gagnés.
Poge 7

CARTE DE BADGES ET BANQUE
Sur cette carte, ton enscignante collcra les badges obtenus. Elle notera aussi les entrées
et sorties d’argent dans ton compte de banque.

Puges 8210
ECHEANCIER
Pour gérer la réalisation des projets, tu devras établir un échéancier.
Page 11
PROJETS ET POINTAGE
Présentation détaillée des projets proposés et du pointage attribué.
Page 12
RECHERCHES
Espace libre pour prendre des notes.
Page 13416
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Le principe fondamental derriére ce jeu est que
tous les éléves commencent avec 0 point et en
accumulent pour chaque production artistique
réalisée. De plus, il est toujours possible
d'augmenter ses points en faisant des travaux
boni ou en achetant des points au marché avec
Pargent obtenu par les badges. Donc, tom
résultat final au bulletin est
complétement entre tes mains! Il tc faudra
user de bonnes stratégies ct d’originalité tout au
long de 'étape.

FICHE JOUEUR

Pour commencer, tu dois rédiger ta fiche de
Jjoueur. C’est ici que t noteras tes points forts
et tes points faibles cn arts plastiques, Ceci te
servira et & ta guilde de point de départ pour
maximiser Papport de chaque joueur dans
I'équipe. Tu pourras aussi créer ton avatar pour
te distinguer. La fiche et ton avatar t¢ donneront
déja 100 XPt

FICHE DE GUILDE

Aprés avoir choisi tes coéquipierséres), vous
devrez vous entendre sur un nom de guilde
représentatif de votre entité. Vous concevrez
alors une affiche avec un tableau de pointage. Si
Péquipe travaille bien sur cette activité, tous les
membres auront leur premier badge de

coopération!
Xp

Chaque production artistique réalisée tc
vaudra un certain nombre de points d’expérience
(XP). Ce sont ces points qui scront convertis en
note au bulletin 3 la fin de 'étape. Plus tu
fais de projets, plus tu augmenteras ton
pointage. Il o'y a que les projets obligatoires qui

scront évalués par Penseignante ¢t qui ne te
vaudront peut-étre pas le pointage maximal.
Mais il est toujours possible de rattraper
les XP perdus cn recommengant une partie du
projet ou d’en acheter au marché. Si tu choisis de
faire d’autres projets ou appréciations, tu
obticndras des XP supplémentaires! Dés que

Pévaluati

ENERGIE

Au début de chague cours, tout le monde
a 4 doses d’énergie. Toutcfois, chaque
manquement aux régles du jeu {(de la classe) te
fera perdre une dose. Si tu perds 3 doses, tu ¢s
trés affaibli ct tu as besoin de travailler seul et en
silence pendant que tm composes une letre de
réflexion sur les manquements aux régles. 8i
tes tes d sont épuisées, tu
donc tu es expulsé du cours... Il est possible
d’acheter des doses supplémentaires au marché s
tu en as besoin. A la fin de I'étape, toutes les
doses d’énergie que tu auras conservées
seront converties en XP pour te récompenser
dans tes efforts soutenus.

REGLES DU JEU (DE CLASSE)

Voici les régles & respecter pour ne pas perdre de
dose d’énergie:

& Arriver i I'heure

4 Avoir tout le matériel nécessaire
i3 Ne pas déranger durant les
interventions de Penseignante

{4 Utiliser le matériel comme il faut
1+ Respecter les autres

& Ne pas se déplacer inutilement

& Travailler durant toute la période

Marie-Eve Lapotice | 2014 | Ares plastiques | lapolicem@csvde.qe.co
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Tues
entiérement
responsable de

ta note au
bulletin!

Plus tu
travalles, plus
tu gagnes des

points,

Moins tu
perds
d’bnergie, plus
tu gagnes de
points 3 1a fin
de I'étape.

Plus tu
coopéres, plus
tu gagnes de

Largent pour
t'offrir des
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BADGES

Dans le programme du ministére, il est prévu que
tu dois développer 9 compétences qui sont
appelées transversales car elles s'appliquent &
toutes les matiéres. Lorsque tu démontreras
une de ces compétences, un badge te sera
accordé. Si cette compétence est démontrée en
équipe, toute la guilde obtiendra un badge et il
vaut plus d’argent! Chaque badge vient avec
25% que tu peux dépenser dans le marché,
358 pour les badges d'équipe. Apris
chagque 5 badges obteous, tu auras 100
XP,

9 COMPETENCES TRANSVERSALES

% Exploiter Pinformation: sources
pertinentes, respect des droits d’auteur, recherche
cfficace, etc.

& Résoudre des problémes: trouver des
pistes de solutions, juger de leur efficacité, retour
& Exercer son jugement critique:

pertinence des critéres d’appréciation,
justification nuancée, etc.
iy Mettre en e sa pensée créatrice:

originalité des idées ou des fagons de faire, etc.
% Se donner des méthodes de travail
efficaces: persévérance ct ténacité, ménage, ctc.
4 Exploiter les technologies: efficacité de
Futilisation et des stratégies, etc,

& Actualiser son p iel: persévérance,
reconnaissance des conséquences de ses actions,
ete.

%4 Coopérer: adaptation, engagement et
contribution, etc. {oaut taujours 3584

§ Communiquer de fagon appropriée:
respect des codes d'usage, vocabulaire, ete.

MARCHE

Sur Pheure du diner, le marché sera
ouvert. Ce n'est qu’i ce moment ol tn pourras
acheter des priviléges ou des exemptions.

Les items vendus au marché seront discutés en
groupe. Je tiens & ce que vous choisissiez les
priviléges et les exemptions que vous aimeriez
avoir. Voici quand méme quelques suggestions :

@ s0xp

i Sortie toilette sans perdre d*énergie

¢ Excmption de ménage

% 2 minutes pour raconter unc blague

{3 Faire jouer une vidéo (appropriée...) sur le TNI
@ 1 dose d"énergic

@ Remplacer un défi QR par un projet
personnel

& Choisir Ia musique

% Récupérer Ics XP perdus pour un critére
d'évaluation

Chaque item cofitera un montant d’argent
différent. I faudra avoir obtenu au moins 2
badges pour aller au marché.

ECHEANCIER

Pour taider & accumuler I¢ plus de points
possible, il te faudra établir un échéancier de
travail. Ce guide pourra éure modifié en cours de
route.
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DEFIS QRIFICHES D'APPRECIATION

Sur un mur de la classe, il y a un tablean avec
des codes QR. Chaque code renvoic vers une
idée créative. Lorsque tu as terminé un projet
ou que tu ¢s cn panne d’inspiration ct que tu as
besoin de te changer les idées, tu peux aller lire
un des codes A P'aide de ton appareil intelligent
ou de celui de Penseignante. Il te faut
Papplication gratuite i-nigma pour les lire,
Tu fais cnsuite lc travail demandé dans ton
cahier de traces. N'oublie pas de le
montrer i ton enseignante (en écrivant le
mumére correspondant an code sur ta
page) pour qu’elle te donne les XP! lly a
aussi une chemise sur le burean od tu
trouveras des fiches d’appréciation 2
remplir. Tu peux choisir une ocuvre d'un artiste
ou le travail d’un autre éléve {nom 2 piger). Ces
travaux ne seront pas évalués selon une
grille : ou tu as tous les points ou tu ne les
as pas. Cela dépendra du séricux avec lequel tu
auras réalisé les exercices. Tu peux en faire autant
que tu veux durant 'étape, mais ce doit étre fait
en classe pour étre certain que c’est ta création/
ton appréciation...

NOTE AU BULLETIN

A la fin de P'étape, le nombre de doses d’énergic
que tu auras conservées sera converti en XP (1
dose = 5 XP = 20 XP par période). Tous les
défis QR tc donnent 200 XP. Les projets &
Péchéancier valent 1000 XP. Chaque fois que tu
obtiens 5 badges, ¢a te donne 100 XP. Selon
ton groupe, je prévois que tu sois capable
d’atteindre au moins 11 500 (Da Vinci 1)
ou 8 500 (Da Vinci 2} XP si tu fais tout ce qu'il
faut, Comme en arts il faut dépasser les exigences
pour avoir A (90 et +}, il te faudra accumuler

plus de 14 500 ou 10 900 points pour obtenir
100% au bulletin.

MENAGE

Le ménage scra cffectué 4 la fin de chaque
période par une seule guilde i tour de réle.
1l faut tout de méme t'occuper de laisser ta
surface de travail propre. Lcs membres de la
guilde & qui c'est I tour, lavera et rangera le
matériel. 8i la guilde travaille bien, tous les

membres auront un badge de coopération (qui vaut

plus d’argent)!

TABLEAU DE POINTAGE

Une affiche scra placée sur le babillard pour
indiquer les points accumulés par chaque guilde.
Que ce soit en guilde ou individucllement,
chaque tranche de 1000 XP fait monter
d’un niveau. Il y a 15 niveaux pour Da Vinci 1
¢t 11 pour Da Vind 2. Chaque fois que tu
montes d’un niveau, tu obtiens un badge
pour la compétence Actualizer son
potentiel. Si c'est la guilde qui monte de niveau,
tous les membres obtiennent le méme badge,
mais il vaut plus d’argent!

OBJECTIFS

Le choix d'implanter la ldification en classe est
motivé par plusicurs objectifs : augmenter ton
niveau de compétence cn arts en réalisant
davantage d’excrcices; stimuler la coopération
(attention, aider ne veut pas dire faire le travail a la
place de Pautrel); te permettre d’avoir un plus
grand contréle sur tes succés ct tes échees dans le
cours.
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ANNEXE B

SITUATIONAL MOTIVATION SCALE TRADUITE ET ADAPTEE






MON COURS D'ARTS PLASTIQUES ET MOl
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Lis chaque affirmation avec attention. Puis, en utilisant I'échelle suivante, ent'oure le nombre
qui décritle mieux & quel point tu es d’accord avec chaque affirmation.

Ne correspond | Correspond | Correspondun| Correspond Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu peu modérément assez beaucoup exactement
1 2 3 4 5 7

&

&)

@)

®

QUAND JE PARTICIPE A UN COURS D’ARTS PLASTIQUES, JE LE FAIS...

1.

Parce que je trouve que c’est un cours intéressant.

2. | Parce que c’est bien pour moi de participer au

cours.

Parce que je suis censé(e) le faire.

4 | 1l doit y avoir une bonne raison pour que je
participe au cours, mais je ne la vois pas.

Parce que je trouve que c’'est un cours plaisant.

6. | Parce que je pense que ce cours est une bonne
chose pour moi.

Parce que c’est quelque chose que je dois faire.

8. | Je participe au cours, mais je ne suis pas certain(e)

que ¢a en vaut la peine.

9' Parce que ce cours est I'fun/cool.

10. | Parce que c’est ma décision personnelle d'y
participer.

1. Parce que je n'ai pas le choix.

12. Je ne sais pas. Je ne vois pas ce que m'apporte de
participer au cours d’arts plastiques.

13. | Parce que je me sens bien quand je participe au
cours.

14. | Parce que cC’est important pour moi de participer
4u cours.

15. Parce que je sens que je dois le faire (participer).

16.

faire.

Je participe au cours, mais je ne suis pas certain(e)
que ce soit une bonne chose de continuer de le
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ANNEXE C

WORK-RELATED BASIC NEED SATISFACTION SCALE TRADUITE ET
ADAPTEE






165

Ne correspond | Correspond | Correspondun| Correspond Correspond Correspond Correspond
pas du tout trés peu peu modérément assez beaucoup exactement
1 2 3 4 7

&

&

@)o

®

&)

Je sens que je peux étre moi-méme dans le cours
d'arts plastigues.

Dans le cours d'arts plastiques, j'ai souvent
l'impression que je dois faire ce que les autres me
disent de faire.

Si j'avais le choix, je ferais les choses différemment
dans le cours d'arts plastiques.

Les tiches que je dois faire dans le cours d'arts
plastiques correspondent & ce que je veux vraiment
faire.

Dans le cours d'arts plastiques, je me sens libre de
faire mon travail de la maniére que je veux.

Dans le cours d'arts plastiques, je me sens obligé(e)
de faire des choses que je ne veux pas faire.
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Je maftrise vraiment les techniques en arts
plastiques.

Je me sens compétent{e) dans le cours d'arts
plastiques.

Je suis bon{ne) dans les choses que je fais durant le
cours d'arts plastiques.

Je sens que je peux accomplir méme les tiches les
plus difficiles dans le cours d'arts plastiques.
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Je ne me sens pas vraiment lié ou uni aux autres
éléves du cours d'arts plastiques.

Dans le cours d’arts plastiques, je sens que je fais
partie d'un groupe.

Je ne parle pas vraiment aux autres éléves du cours
d'arts plastiques.

Dans le cours d'arts plastiques, je peux parler aux
autres de choses qui me tiennent vraiment 2 coeur.

Dans le cours d’arts plastiques, je me sens souvent
seul(e) méme si je suis avec les autres éleves.

Dans le cours d'arts plastiques, il y a quelques

éléves qui sont des ami(e)s qui me sont trés chers.
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ANNEXE D

RETRANSCRIPTION DU JOURNAL DE BORD

*Le texte a été rendu anonyme en remplagant les noms par XX.

ONGLET « THEORIE »
17/03/14
13:47

- Lu dans Vallerand (Construction et validation de 'EME) :

« Un certain nombre d'études (Connell et Ryan, 1986; Daoust et al., 1988; Vallerand
et Bissonnette, 1988a; Vallerand et O'Connor, 1988) ont déja démontré que les
femmes possédent un profil plus intrinséque et autodéterminé que les hommes alors
que ces derniers font preuve de plus de régulation externe et d'amotivation que les
femmes. » (p.15)

14:57

- Ily aun déclin, passage marqué par la MI a la ME en vieillissant (voir Harter,
1981).

-« Perhaps rather than a decrease in intrinsic motivational orientation, the typical
results discussed here reflect instead an increase in extrinsic motivational
orientation. As children grow older and progress through school, this alternative
interpretation might suggest, they learn to take increasingly seriously the extrinsic
indicators of success or failure in school. » (p.32) (Lepper et al., 2005, voir pdf)
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15:11

-« Futhermore, autonomy support and provision of choice from teacher and
parents seem to decrease as a function of age, while there is an increase in teacher
control in the classroom (see Eccles, 1993, for a review). » (p.79) (N. Gillet et al.,
2012)

23/04/14

10:09

- Nouvelle étude sur la motivation :
« Do fear appeals predict motivation and exam scores ? »

14/5/14
9:33

- Jai posé une question dans ResearchGate au sujet de données empiriques sur la
motivation en cours d'art plastique. J'ai regu des réponses intéressantes au sujet de
« openness », donc l'ouverture envers les activités nouvelles.

- Quelqu'un m'a aussi suggéré le « Basic Interest Scale » dans le « Strong Interest
Inventory », car il y aurait un questionnaire sur les arts.

- Pourquoi le jeu de I'école ne fonctionne pas ?

« [...] we consistently see that video games are most successful, engaging, and fun

when they are satisfying specific intrinsic needs: those of competence, autonomy, and

relatedness. » (p. 10) (Glued to Games)

e PENS : Player Experience of Need Satisfaction (modéle a 1'étude dans ce
livre)

« Competence refers to our innate desire to grow our abilities and gain

mastery of new situations and challenges. » (p. 10)

« Autonomy needs reflect our innate desire to take actions out of personal
volition, and not because we are "controlled" by circumstances or by
others. » (p. 10)

« Relatedness refers to our need to have meaningful connections to others [...]
Feelings of camaraderie, belonging, and the experience that you matter to
others are all part of feeling relatedness. » (p. 10)
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ONGLET « METHODOLOGIE »
11/03/14
11:12

- J'ai montré le carnet de jeu et les badges au directeur. Il faut que je lui demande si
je peux imprimer le carnet en couleur parce que selon moi, ¢a va donner un effet
plus réel et officiel a la ludification.

12/03/14
11:44

- Jai envoyé un courriel au directeur pour qu'il accepte 1'impression en couleur.

18:38

- XX aaccepté les copies couleur ! Il faut que j'envoie ¢a a la reprographie a XX.
J'espére que ce sera fait a temps...

13/03/14
11:18

J'ai parlé avec le responsable de la reprographie et il m'a assuré que j'aurais de
beaux documents et qu'ils seront rendus & XX lundi matin sans faute.

17/03/14
8:46

- Clest fait et les carnets ont I'air vraiment professionnels ! La couverture est
plastifiée et le document est boudiné avec un « coil ».
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20/03/14

10:02

- Hier j'ai fait passer une 3e version de mon questionnaire sur la motivation (a partir
du SIMS cette fois-ci, et avec 3 facteurs de la motivation : autonomie,
compétence, affiliation).

- Jai fait des réductions de dimensions avec les sondages du ler groupe et ¢a ne me
donne que 3 composantes au lieu de 4... On verra ce que ¢a va donner avec les 2
autres groupes.

27/03/14

14:45

- Je regrette de ne pas avoir ajouté des questions qualitatives dans le sondage sur la
motivation ! J'aurais voulu demander aux éleves les raisons pour lesquelles ils ont
choisi le profil Da Vinci et ce qu'ils aiment le plus et le moins du cours. Peut-étre
que je ferai un retour avec eux en grand groupe pour le sec.1 et que j'aurai le
temps de modifier le questionnaire pour le sec. 2 ?

28/03/14

13:50

- Jen'ai pas eu le temps (ou j'ai oublié !) d'ajouter les questions qualitatives au
questionnaire. Donc, j'ai demandé aux éléves qui le voudraient d'écrire sur une
feuille a part pourquoi ils ont choisi le profil Da Vinci et ce qu'ils aiment le plus et
le moins du cours. Comme ils doivent mettre les questionnaires dans une
enveloppe cachetée, je n'ai pas acces a leurs réponses avant la fin de l'année. En
plus, il n'y a que 3-4 éléves qui ont pris la peine de le faire. J'aurais di l'imposer.
I1 faut que je trouve un autre moyen pour avoir ces données-la parce que je trouve
c¢a de plus en plus important pour ma recherche.

- Je me suis rendue compte que j'ai oublié d'inscrire le montant d'argent, qui allait
avec les badges que j'ai données, dans le carnet de jeu des éléves. C'est vraiment
compliqué & gérer tout ca en méme temps...
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15/04/14
9:40

- Tres peu d'éleves participent a la classe virtuelle dans Edmodo. Comme c'est un
des outils que j'ai choisi pour augmenter le sentiment d'affiliation, il faut que je
trouve un moyen incitatif. Je crois que je vais systématiquement donner des
badges quand ils contribuent en ligne.

- J'ai remarqué que je n'ai pas donné beaucoup de badges encore. 1l faut que ¢a
devienne plus régulier sinon les éléves n'en verront pas l'utilité.

- Je n'ai pas encore fait l'affiche pour le marché. Je n'ai pas encore eu beaucoup de
suggestions d'items a y vendre. Je vais la faire aujourd'hui. Mais je ne sais pas
encore comment je vais calculer la valeur monétaire de chaque item.

23/04/14

10:05

- J'ai décidé de donner des badges pour le « jugement » aux éléves qui n'auront pas
perdu de dose d'énergie & chaque cycle de neuf jours (7 périodes).

- 11 faut que je fasse faire des affiches de guilde aux éléves bientdt ! Elles seront
utiles pour voir la progression des équipes.

- Jaurais di ajouter une barre de progression dans le carnet de jeu des éléves parce
que le fait de juste écrire les XP dans des classes n'est pas trés représentatif
visuellement.

28/04/14

14:43

- J'ai décidé que le ménage serait fait individuellement, mais que les éléves qui en
font plus auront un badge de « méthodes ».

01/05/14

15:25

- Je passe le questionnaire sur la motivation pour la deuxiéme fois demain avec le
groupe de secondaire 1. Ils seront rendus & 20 périodes sur 41 de ludification.
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14/05/14
9:23

- Alademande des éléves de secondaire 1, j'ai changé le temps pour mettre sa
musique personnelle de 15 a 25 minutes. Le prix n'a pas changé.

- Il va falloir que j'imprime une autre feuille de badges pour les « méthodes de
travail efficaces » parce que c'est celui que je distribue le plus.

02/06/14
9:55

- Je crois que je vais sélectionner les 5 meilleurs résultats sur les 8 travaux que
nous avons réalisés (secondaire 1) au lieu de tous les compter. Devrais-je plutot
demander aux €leves de choisir cette option ? Peut-étre que je pourrais la vendre
au marché ?

05/06/14
21:53

- Comme tout jeu se termine avec une récompense, demain je vais acheter des
cartes-cadeaux de iTunes pour récompenser les éléves qui ont conservé le plus
d'énergie, qui ont accumulé le plus de badges et qui ont fait le plus de projets.

- Clest vraiment plus efficace d'évaluer les travaux au fur et 2 mesure au lieu de
tous les faire d'un coup. Je crois qu'a 'avenir, je vais imprimer les grilles
d'évaluation dans leur carnet de jeu et procéder & 1'évaluation durant le cours avec
eux pour qu'ils saisissent bien ce qu'ils ont moins réussi.

08/06/14
14:21

- Jessaie de corriger le plus possible et de faire des notes partielles afin d'écrire aux
parents pour que leur enfant vienne a la journée de récupération le 12 juin. I1 me
manque plusieurs carnets de jeu et je ne peux pas leur donner leur badge
« potentiel » s'ils ont dépassé les exigences et comptabiliser les points pour les
colonnes de badges.
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Je crois que je ne donnerai pas autant de points a l'avenir pour les colonnes de
badges. Peut-étre que je vais réduire de moitié ou du quart...

C'est incroyablement long et complexe de comptabiliser les résultats de chaque
éléve pour les deux compétences.

o L'énergie totale doit étre répartie 70 % — 30 % et les colonnes de badges
aussi.

e Je dois ajouter des badges « potentiel » pour tous ceux qui viennent de
terminer des projets et qui ont dépassé les exigences, tout en vérifiant que
¢a a toujours été donné.

e Je dois transformer la note sur 1000 pour les projets de plus que les cing
minimum comme des Défis OR, donc sur 200.

e Je dois vérifier avec les carnets si j'ai bien toujours pris en note les points
supplémentaires accumulés pour des projets personnels, des Défis QR ou
autre.

e Je dois vérifier que les fiches joueurs et guildes ont été remplies et que
l'avatar a été collé.

o mais comme je n'ai pas imprimé les derniers qui m'ont été
envoyés, je n'ai pas pénalisé pour ne pas avoir collé son avatar.

e Comme il y a beaucoup de travaux manquants, je ne peux que trouver un
résultat partiel et je devrai refaire tout le travail lorsque j'aurai les carnets
du jeu et que les projets seront finalisés.

11 faut vraiment & I'avenir que tous les projets soient finis au moins 3 périodes
avant la fin de I'année.

Ily adéjas éléves qui ont 100 % pour la compétence 1 méme s'ils ne me
remettent pas d'autres projets. Je ne sais pas encore pour la compétence 2, car je
n'ai presque pas regu de travaux d'appréciation.

J'ai décidé de compter tous les travaux du secondaire 2, car ils ont (ou auront) le
temps de tous les terminer. Toutefois, je ne leur ai pas imposé un minimum de
retours réflexifs, car il n'y a que deux éléves qui en ont fait et je ne veux pas
pénaliser toute la classe pour ¢a. Ceux qui m'en ont donné auront des points bonis
avec ca.

17/06/14

14:40

L'aspect compétitif n'a jamais été développé. Les éléves devaient faire des
affiches pour leur guilde et y inscrire les points accumulés. Ca n'a jamais été fait.
Comme beaucoup d'entre eux n'ont remis leurs travaux qu'a la fin de I'année, je ne
les ai pas évalués au fur et & mesure et ils n'ont pas pu voir la progression des
points.
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e Je n'ai jamais donné de badge pour avoir augmenté d'un niveau
finalement...

e Il n'y apas eu de compétition a l'intérieur des guildes non plus (pas a ce
que je sache), sauf pour I'accumulation des badges.

ONGLET « MOI »

20/03/14

10:04

Je suis épuisée ! La validation et la constante réécriture des questionnaires
retardent mon projet. En plus, bien que je leur aie donné la lettre de consentement
mardi passé, il y a encore plusieurs éléves qui ne me l'ont pas remise ! Je
commence a me sentir un peu découragée et a me demander sérieusement dans
quoi je me suis embarquée...

27/03/14

14:50

Je suis contente d'avoir finalement commencé la ludification. C'était compliqué a
expliquer, mais j'ai senti quand méme une bonne réceptivité. Je sens déja quand
méme qu'il faudra que je fasse des ajustements en cours de route. Donc, legon #1:
rester FLEXIBLE !

28/03/14

13:52

Je suis dégue du commencement de la ludification avec le sec.2. Comme
d'habitude, XX n'arrétait pas de rouler des yeux et XX contestait et m'obstinait &
propos de tout. Est-ce parce que je les connais beaucoup vu que je les avais
l'année derniere et que notre relation n'était pas super ? J'ai eu l'impression d'avoir
vraiment a les convaincre et leur réaction m'a fait sentir que mon projet est
ridicule... C'est vrai que c'était trés long a expliquer, mais je ne pouvais pas juste
leur remettre le carnet de jeu et leur demander de le lire par eux-mémes, car ils ne
l'auraient probablement pas fait et n'auraient pas compris ce qu'ils doivent faire.
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- Je suis contente quand méme parce que ¢a semble avoir motivé certains éléves a
s'activer un peu plus. Le fait qu'ils aient choisi des responsabilités dans ma liste de
taches y est peut-étre pour quelque chose.

15/04/14
9:44

- Je me sens un peu dépassée par la gestion du systéme. Je n'arréte pas d'oublier de
donner des points, des badges,-de l'argent.

23/04/14
10:11

- Clest difficile de changer mes habitudes d'évaluation ! Il faut sans cesse que je me
rappelle que le maximum de XP est égal a 80 % et que si les éléves dépassent mes
exigences, c'est 1a que je leur ajoute des points.

01/05/14

15:23

- C'est vraiment fatiguant que les éléves viennent quéter des récompenses tout le
temps et ce pour la moindre petite chose qu'ils font !

- Clest bizarre que personne n'ait encore acheté de récompense au marché. Il y a
beaucoup d'éleves qui ont assez d'argent pour le faire, mais aucun I'a fait.

- Je viens de me rendre compte que j'ai oubli¢ de donner des badges pour la
« créativité » aux €léves qui ont fait des Défis OR !

05/05/14
20:28

- Je commence a me sentir plus a l'aise avec le fonctionnement au jour le jour du
jeu, mais c'est encore tres exigeant. J'oublie encore soit de donner les badges, soit
l'argent, soit les points. Je dois aussi faire la correction au fur et & mesure si je
veux que les éléves aient du temps pour se reprendre.

- ' Jai parfois l'impression d'étre la seule a tenir le compte des points des éléves. Le
but €tait qu'ils aient constamment et rapidement une rétroaction en temps réel de
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I'accumulation de leurs points. J'ai eu beau leur répéter souvent de venir me voir
pour avoir leurs points, trés peu 1'ont fait. En plus, c'est moi qui dois tout écrire a
leur place dans leurs carnets de jeu ! Peut-étre que c'est parce qu'ils pensent qu'ils
n'ont pas le droit de le faire vu que je leur ai présenté cela en leur disant que c'était
un cahier d'évaluation et qu'ils devaient y faire attention et ne pas le perdre.

13/05/14
13:22

- C'¢tait la deuxiéme version des questionnaires aujourd'hui avec le sec. 2. Comme
dans le groupe de sec. 1, plusieurs ont dit qu'ils ne voulaient plus participer... Je
suis vraiment dégue et j'espere qu'ils ont juste dit ¢a et qu'ils ont fini par remplir
les sondages. Déja que je n'ai pas beaucoup de participants, je ne voudrais pas en
perdre en cours de route !

14/05/14
9:28

- Je suis vraiment décue de la participation du groupe de sec. 2 ! Est-ce parce qu'on
ne se voit que deux fois par cycle de neuf jours, donc une fois par semaine ? Est-
ce parce que j'ai eu une mauvaise relation avec certains d'entre eux I'année
derniére ? J'ai impression qu'ils rient de moi quand je leur dis qu'ils ont perdu
une dose d'énergie. :

23/05/14

15:50

- Je commence a étre anxieuse... les éléves ne pourront pas faire tous les travaux
‘prévus. Il y en a quelques-uns qui se sont plaint qu'ils en avaient trop a faire en-
méme temps. On dirait que ¢a va a I'encontre de mes objectifs de motivation !

- Aumoins, je suis de plus en plus a I'aise avec la mécanique du jeu et on dirait que:
les éleves aussi.

- Jaime voir leur réaction quand je les surprends avec un badge 1nattendu 'ls
semblent redoubler d'efforts aprés pour en avoir d'autres.

- Je suis surprise qu'il n'y ait pas eu plus d'achats dans le marché. Je croyais
vraiment que ¢a les accrocherait... le bon c6té c'est que quand ils me demandent.
un privilége (comme de changer de place, manger en classe, perdre du temps a
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l'ordi.) je n'ai pas a m'obstiner avec eux pour justifier pourquoi je ne veux pas le
leur accorder: je n'ai qu'a leur dire de se l'acheter !

09/06/14

16:05

Ouf ! C'est fini ! L'expérimentation est finie, je viens de finir mon dernier cours
avec mes groupes ludifiés !

Je suis triste parce que ¢a a fini un peu comme l'année passée avec le groupe de
secondaire 2. Ils ont niaisé tout le long, ont fait des choses pour lesquelles j'aurais
di les expulser et m'ont a peine dit « Bye » en quittant !

ONGLET « SECONDAIRE 1 »

19/03/14

13:14

La ludification n'est pas encore commencée, mais je veux noter des observations
avant I'expérimentation.

Nous avons fait un jeu d'observation et de description d'une photo en classe et les
éléves sont allés au lab. info. aprés pour écrire un paragraphe de description d'une
oeuvre peinte. Ils manquent beaucoup d'autonomie. Bien que j'aie répété plusieurs
fois, il y en avait encore qui ne savaient pas quoi faire. Plusieurs d'entre eux ont
aussi beaucoup de difficulté a utiliser un ordinateur (XX). Je me demande si les
badges pour les TIC vont les stimuler a étre plus efficaces au lab. info.

25/03/14

20:36

J'ai commencé la ludification aujourd'hui. Ca a pris 1.5 période pour expliquer le
principe et lire le carnet de jeu avec eux. Ils avaient beaucoup de questions et ils
n'arrétaient pas de m'interrompre. Ils anticipaient les informations a venir dans le
cahier. Quelques éléves (XX) ont demandé s'ils étaient obligés de participer. Je
leur ai répondu que oui vu que le consentement qu'ils ont donné est pour les
sondages et I'entrevue seulement. En général, ils ont l'air assez enthousiaste.
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26/03/14
14:31

- 4 éleves ont choisi de scanner un code QR pour faire un travail supplémentaire
(XX, XX, XX, ?77). Ils en ont scanné plusieurs avant de se décider. 2 éléves de la
méme guilde ont utilisé le méme code QR. XX m'a demandé si elle pouvait
modifier les consignes données par le code. Elle veut faire un logo pour un super-
héros au lieu d'une entreprise fictive. Je lui ai expliqué ce que j'attends comme
projet et nous avons convenu ensemble qu'elle pouvait le faire en s'assurant
qu'elle remplisse les exigences. Elle avait 'air content que j'accepte sa
proposition.

- Prés de la moitié de la classe a déja perdu au moins une dose d'énergie pour la
période. XX en a perdu 3 et j'ai dii le retirer de sa guilde pour le reste de la
période. 11 a rédigé une réflexion sur les raisons pour lesquelles il a perdu 3 doses.
I n'a pas riposté et sa réflexion était adéquate. Les éléves semblent plus calmes et
travaillants.

27/03/14
14:42

- XX m'aredemandé c'est quoi les XP et & quoi ¢a sert...

- J'ai donné un badge a XX pour le Potentiel, car il a travaillé de maniére soutenue
durant toute la période ! Il avait l'air surpris de le recevoir et content aussi. Je sens
qu'il a besoin de beaucoup de renforcement positif. Il a énormément de talent en
arts, mais il perd son temps et il laisse tomber ou détruit son projet si ¢a ne va pas
comme il veut.

- XX est rendue a son 2e projet personnel supplémentaire. Vu que ce n'était pas des
défis QR et qu'elle n'a pas encore d'argent pour acheter le privilége de remplacer
un code QR par un travail personnel, je ne lui ai pas donné 200.XP, mais plutot 50.
Elle comprend. Je lui ai dit qu'il faudrait qu'elle explore d'autres
techniques/matériaux (les 2 projets étaient a I'aquarelle/dégradés et elle maitrise
déja ca trés bien) si elle veut que je lui accorde encore des points la prochaine
fois.

- XX m'a demandé si la ludification s'appliquait a tous les cours. Il avait I'air dé¢u
quand je lui ai répondu que non. Il m'a dit qu'il trouvait que ce serait une bonne

. maniére de fonctionner a 1'école en général. Je lui ai dit que c'est pour ¢a que je
fais une recherche la-dessus en espérant peut-étre pouvoir appliquer le principe a
tout un niveau une prochaine fois.
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15/04/14
9:47

- XXest rendue a 3 Défis QOR. Elle les réalise vraiment bien en plus.

- J'ai l'impression que de ne pas avoir de date fixe pour la fin des projets et d'avoir
plusieurs projets qui roulent en méme temps est un peu déboussolant pour
certains. Il y en a qui ont l'air de perdre beaucoup de temps et j'ai peur qu'ils ne
soient pas capables de terminer a temps.

- XX est la seule qui se force a bien écrire sur Edmodo. Il faudrait que je revienne
la-dessus en grand groupe pour leur dire qu'ils auront un badge pour la
« communication ».

- Je ne sais pas si de faire le ménage en guilde est vraiment efficace. Soit ils
chialent, soit ce n'est pas bien fait, soit c'est juste un éléve dans l'équipe qui s'en
occupe.

- Les doses d'énergie et n'ont pas l'air d'avoir beaucoup d'impact sur les retards. Il y
a encore plusieurs éléves qui sont souvent en retard.

28/04/14
14:45

- Jai donné 2 badges a des éleéves qui ont changé mon fond d'écran. Deux autres ont
essayé, mais comme la photo était trop floue, je ne leur ai pas donné le badge
« informatique ».

05/05/14
20:24

- XX fait des Défis QR pour éviter de faire les projets de classe obligatoires. Je lui
ai interdit d'en faire d'autres avant d'avoir termin€ un autre projet. Il a quand
méme fait deux fois le méme défi et s'attendait avoir encore un 200 XP.

- 2 ou 3 éléves sont rendus a la deuxieme colonne (plus de 5 badges). XX m'a
demandé si elle était obligée de dépenser l'argent. Je lui ai répondu que non, mais
que chaque colonne remplie lui donne 100 XP.

- Les éleves commencent & trouver ¢a compliqué d'avoir plus d'un projet qui roule
en méme temps. Je voulais qu'ils développent leur sentiment d'autonomie, mais ils
ont l'air de me demander de leur tenir la main...
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- Tres peu d'éleves ont complété les fiches de joueur et de guilde du carnet de jeu.
Il faudrait que je vérifie cela au prochain cours.

14/05/14
9:22

- XXet XX ont acheté 25 minutes de musique au dernier cours. XX avait passé la
soirée a se faire un mix qui ne dépasserait pas 25 minutes.

30/05/14
13:26

- XXet XX se sont acheté le privilege de se faire une épée ! Ils ont passé la période
d'hier 1a-dessus. C'est pas grave pour XX parce qu'il travaille bien, mais XX est
trés en retard. Je ne pouvais quand méme pas le lui interdire ! Peut-étre que
j'aurais di imposer une limite de temps sur l'activité...

- XX est rendu a plus de 400 $ ! Depuis quelques semaines, il peut aussi avoir un
badge la fin de semaine s'il a conservé au moins 37/40 pour les deux premiers
items de son cahier de suivi. C'est I'éléve qui semble le plus motivé par les
badges. Il m'a dit qu'il économisait pour tout dépenser a la fin de l'année. Il a déja
beaucoup de talent en dessin, alors je me demande si ¢a le motive a se dépasser ?

- XX a fait quelques défis OR et elle dépasse les attentes largement par sa
disposition intéressante dans son cahier de traces. Je lui ai accordé 2 x 50 XP de
plus pour ¢a.

06/06/14
20:37

- C'était ma derniére période avec le groupe de secondaire 1. Je suis trés contente
de comment ¢a s'est terminé. Ils ont fait le ménage comme il faut, méme si je ne
donnais pas de badge cette fois-ci.

- XX et XX ont acheté le privilege de montrer une vidéo a la classe. Tout le monde
semble avoir apprécié cela.

- 4-5 €léves m'ont fait un célin a la fin de la période. C'est la premiére fois en
carriere que ¢a m'arrive !

- J'ai remis une carte cadeau iTunes de 10 $ & XX et XX et pour avoir le moins
perdu d'énergie (ex-&quo) et 8 XX pour avoir gagné le plus de badges. J'en ai



181

donné une de 15 $ a4 XX pour avoir été la seule a faire tous les projets (8). Je crois
qu'ils ont apprécié. Ils en étaient trés surpris en tout cas.

Hier, je leur ai dit que je ne compterai que leurs 5 meilleures notes sur les 8
projets pour le bulletin. Plusieurs ont semblé soulagés. I1 y a quelques éléves qui
n'ont méme pas encore terminé au moins cinq projets. Je crois qu'il a été difficile
pour eux d'étre laissés libres de gérer leur temps. Il faudrait peut-étre que j'insiste
plus sur l'échéancier & l'avenir.

Quelques éleves m'ont assurée qu'ils viendraient jeudi le 12 juin a la journée de
récupération pour terminer des travaux ou en faire d'autres.

J'ai dit aux éleves que je sais déja qu'il y en a quelques-uns qui auront 100 % au
bulletin. Ca a eu l'air de les motiver beaucoup.

ONGLET « SECONDAIRE 2 »

24/03/14

9:20

La ludification n'est pas encore commencée, mais je veux noter mes perceptions
générales du groupe avant l'expérimentation.

C'est un groupe que j'avais l'année derniére en arts. I1 y a 6 nouveaux éléves que
je ne connais pas. L'année derniére, c'était un groupe trés turbulent et ils ont fait
beaucoup de niaiseries (encre de Chine étendue par terre, pate & modeler ramollie
au séchoir a main et éclaboussée partout...). L'année a fini un peu en queue de
poisson par des insatisfactions majeures de ma part et de la leur. Cette année, j'ai
tenté de prendre la reléve du groupe (je remplace une enseignante partie en
traitement différé) en les mettant de mon bord. Je leur ai demandé de choisir les
projets qu'on ferait ensemble pour le reste de 'année. Ca semble moins pire, mais
je reconnais des attitudes désagréables de I'année derniére (XX et XX surtout).
Pour l'instant, ils font un livre a I'aquarelle qu'ils avaient commencé avec XX et
ils sont trés démotivés par ¢a. Ils trouvent le projet trop difficile et long a faire.
Quelques éleves m'ont demandé d'abandonner le projet au complet (XX, XX,
XX). Jespere que la ludification les incitera plus a faire les travaux.
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28/03/14
13:41

- Caa pris 1.25 période pour présenter le jeu et lire le carnet avec les éléves. La
réceptivité a été trés mitigée... Les garcons ont semblé beaucoup plus
enthousiastes. La guilde des gars s'est méme portée volontaire pour étre la
premiére a faire le ménage !

- Ils ont encore de la difficulté & comprendre que pour avoir A en arts, il faut
dépasser les exigences. Il faudrait peut-étre que je leur montre les échelles de
compétences du Ministere.

- XX m'adit qu'il trouvait ¢a bébé. Il trouve ¢a dommage que son groupe « ait
besoin de ¢a pour agir comme il faut ». Selon lui, c'est infantilisant et il n'en voit
pas l'utilité au secondaire. J'ai été surprise de ¢a, mais je lui ai aussi expliqué que
ce n'est pas pour que les éléves aient un meilleur comportement que j'ai décidé de
faire ¢a. Il s'agit plutdt d'augmenter la participation et la collaboration des éléves.

- XX arépondu « bof » quand je lui ai demandé comment elle trouvait l'idée du jeu.

- 3 éleves sont restées pour travailler sur 'heure du diner. Ce n'est pas une période
de récupération officielle, donc c'est bon signe ! Mais je ne sais pas si c'est parce
que ils aiment beaucoup le projet au papier maché et voulaient le continuer pour
s'avancer ou si c'est pour avoir des badges. Elles ont eu l'air surpris quand je leur
en ai donné un (XX, XX, XX).

- XX est allé au dépdt pour chercher une boite vide, a la demande de l'autre
enseignante d'arts, et il m'a demandé un badge de « coopération » pour ¢a. Je ne le
lui ai pas donné parce que c'est rendre un service et je ne veux pas le récompenser
pour quelque chose qu'il devrait faire tout simplement pour le plaisir de rendre
service a quelqu'un. Ca me fait beaucoup penser aux détracteurs de la ludification
qui disent que c'est une maniére extrinséque de motiver les gens et que c'est
dangereux, car ¢a peut leur faire perdre la motivation intrinséque si on leur donne
des récompenses pour des choses qu'ils font déja pour le plaisir. Il faudra que je
fasse attention a cela.

10/04/14

13:15

- Des artistes sont venus faire un atelier d'argile avec les éléves et ont apporté 2
Tours. Comme la situation était trés particuliére, je n'ai pas vraiment utilisé des
¢éléments de ludification. J'aurais pu enlever des doses d'énergie a ceux qui ont
dérangé, mais ¢a s'est quand méme bien passé. Il faudrait que je trouve le moyen
de donner au moins quelques badges pour la participation.
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25/04/14

14:30

XX elle a seule qui participent au jeu. Elle est aussi la seule a avoir fait son avatar
et & chercher & gagner des badges.

20/04/14

13:15

XX est fachée contre moi parce qu'elle est venue exiger un badge pour avoir fait
plus de ménage et je 1'ai sermonnée au sujet de venir quéter des récompenses. La
période n'était méme pas encore finie et je n'avais méme pas commencé a appeler
les éléves méritants. Elle m'a dit qu'elle a passé le balai juste pour avoir un badge.
Je lui ai dit que je le lui donnerais cette fois-ci, mais qu'elle ne doit pas venir
quéter a 'avenir. Quand je I'ai nommée avec les autres, elle n'est méme pas venue
me Voir.

XX et XX m'ont demandé un badge pour les « méthodes » parce qu'elles ont
choisi de travailler a la chaine pour faire leur giteau au papier miché. Tout en
leur rappelant que je ne veux pas qu'elles quétent une récompense, je leur ai dit
qu'elles n'en méritaient pas, car je ne vois pas comment leur méthode de travail
est plus efficace qu'une autre. D'autant plus que l'autre guilde qui fait aussi un
gateau géant et qui a procédé collectivement est beaucoup plus avancée, car elle a
déja mis une premiére couche de peinture.

05/05/14

20:18

XX est le seul a avoir resoumis son paragraphe de description pour étre réévalué.
I1 n'a pas corrigé beaucoup d'erreurs, donc je 1'ai fait passer de B- 4 B. Il m'a dit
qu'il le retravaillerait parce que il ne veut pas se contenter d'un B.

XX est la premiére (peut-étre la seule) qui a saisi I'occasion de se reprendre sur le
travail de iPad. Je n'ai pas encore donné la note & tout le monde, donc peut-étre
qu'il y en aura d'autres. Elle avait un échec et ce n'est pas habituel pour elle. Avec
la reprise, elle a réussi a dépasser les exigences.
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- XX vient de m'envoyer un message sur Edmodo pour venir au marché demain
midi pour acheter un privilége. Ce sera le premier achat depuis le début de la
ludification !

- Quand j'ai donné sa note & XX pour le projet de iPad (sous 80 %), elle s'est dite
satisfaite et n'a pas l'intention de se rattraper... Dommage.

- Il aura fallu que j'impose qu'on m'envoie les quatre images créées sur I'iPad par
Edmodo pour que les éléves s'inscrivent & notre classe virtuelle ! Par apres, je n'ai
regu que deux autres avatars.

14/05/14
8:55

- Hier, j'ai passé le questionnaire pour la deuxiéme fois. Quelques éléves m'ont dit
qu'ils ne voulaient plus participer... ils n'avaient aucune raison sauf : « Ca ne me
tente plus. »

- Je ne donne pas beaucoup de badges dans ce groupe-la. Pour l'instant, je n'ai
presque juste donné celui pour les « méthodes de travail efficaces ». Au prochain
cours, il faudra que je donne les badges de « potentiel » pour ceux qui ont dépassé
les exigences des derniers projets.

- XX, XX et XX se sont plaint d'avoir trop de projets en méme temps. Peut-étre
qu'il faudrait que je leur donne une date de remise des travaux.

- XX alaché un gros « yes » quand je lui ai dit que je lui donnerai un badge pour
les « méthodes » parce qu'elle s'est apporté des gants.

- Il n'y a encore aucun éléve qui a fait un Défi OR.

28/05/14
13:10

- Le pere de XX s'est suicidé hier matin... j'ai pris une dizaine de minutes au début
ce matin pour jaser de ¢a avec les éléves. Ils ne voulaient pas que j'en parle au
début, mais je suis contente de l'avoir fait parce que nous avons réussi a passer
une belle matinée. Je ne sais pas encore si XX va revenir a I'école pour la fin de
I'année... probablement qu'elle ne fera plus partie de l'expérimentation.

- J'ai dit aux éléves qu'il n'y aurait pas d'exposition finalement vu qu'ils n'ont pas
terminé leurs projets. Ca n'a pas du tout semblé les déranger. Je ne crois donc pas
que ¢a les motivait a faire un meilleur travail.

- XX a été trés surpris d'avoir dépassé mes exigences pour la poterie.
Habituellement, il bacle son travail et je dois le pousser beaucoup sans résultat.
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Cette fois-ci, ¢a a donné quelque chose d'intéressant et je suis contente de ne pas
avoir abandonné.

- XX a été surpris d'avoir un badge pour le « frangais ». En temps normal, ce n'est
pas celui qui s'applique le plus, mais son intervention dans Edmodo n'avait
aucune erreur. C'est 1'éléve qui semble le plus motivé par les badges et par le
dépassement de soi. Il perd souvent son temps et dérange beaucoup les autres,
mais il veut vraiment réussir et il saisit les occasions de se reprendre et accepte
mes commentaires.

- XX, éleve autiste, n'a pas du tout participé dans le jeu, sauf pour la création de
son avatar. Toutefois, il ne travaille jamais en équipe et a tenté de contribuer un
peu a sa guilde pour le repas du banquet au papier maché. Tout en restant assis a
sa place, il a essayé de faire valoir ses idées au sein de 1'équipe. J'ai dii intervenir
un peu pour convaincre les autres membres de le laisser faire ce qu'il voulait.

- XX, qui a un TED aussi, mais qui est plus intégré, ne participe pas beaucoup non
plus. II fait tout ce qu'il a a faire et saisit les occasions de se reprendre, mais sans
plus.

02/06/14
10:07

- XX a enfin accepté de refaire son projet iPad pour aller chercher plus de points.
C'est le premier travail qu'il va refaire. Je ne sais pas s'il comprend bien tous les
rouages du jeu, mais il me semble étre un « gamer »...

09/06/14

18:32

- Jai eu mon dernier bloc avec le groupe de sec. 2 aujourd'hui. Méme s'ils peuvent
venir a la journée de récupération le 12 juin, plusieurs ont semblé « botcher »
leurs travaux. L'équipe de XX, XX et XX a tout fait sauf leur projet de papier
maché.

- Tout comme l'année passée, ils m'ont fait suer encore cette année. XX et XX se
sont amusées a rentrer dans les barils de récupération ! XX et XX ont passé leur
temps sur les iPads a jouer a des jeux au lieu de faire leurs travaux.

- Ala2°période, quand est venu le temps de faire du ménage, XX, XX, XX, XX,
XX, XX, XX et XX n'ont pas ou presque rien fait.

- XX, XX et XX ont récuré 1'évier et nettoyé beaucoup. XX a dit : « J'espére que ¢a
va valoir beaucoup de badges ¢a ! » Quand j'ai répondu que je leur en donnerais
au moins 2, elles ont dit que ce n'était pas assez pour tout le travail qu'elles
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faisaient. Mais comme je n'en ai pas donné du tout en secondaire 1, je ne vais pas
leur en donner plus.

- Le ménage a quand méme €té bien fait, grace a quelques éléves seulement.

- 1l faut que je donne un badge de « coopération » & XX pour avoir offert son aide
aux garcons pour le classement/rangement du matériel.

- XX a acheté le privilége de « changer un critére d'évaluation pour un travail ». Il a
choisi de donner 3 pages pour son livre a I'aquarelle au lieu de 4 minimum.

- XX adécidé d'utiliser le reste de son argent pour acheter SOXP. J'ai décidé de les
mettre sur la compétence 2 vu qu'elle a moins de points pour celle-1a.

16/06/14
11:01

- Jai fini les notes hier. Il manque encore des travaux pour la compétence 2. Il
manque le carnet de jeu de XX.

- Deux éléves (XX et XX) ont 100% pour la compétence 1 et XX a 100% aussi
pour la compétence 2.

13:27

- J'ai eu une conversation avec XX. Il m'a dit qu'il s'était plus forcé a terminer ses
travaux et a s'appliquer dans mon cours que dans celui d'Isabelle. Oui, les projets
l'intéressaient plus, mais il dit que le fait d'étre certain que c'était possible d'avoir
100% avec moi s'il travaillait fort I'a motivé a en faire plus. Il est trés lent et ne
termine pas toujours ses travaux. C'est donc surprenant. Il a dit aussi que si XX
leur avait laissé autant d'autonomie pour gérer leur temps, qu'il aurait
probablement plus travaillé et réussi a finir les projets. Il semble avoir aimé ¢a. 11
m'a dit que ce qu'il a le plus apprécié c'est de ne pas avoir eu de date limite pour la
remise des travaux et le fait d'avoir la possibilité de recommencer ou de se
reprendre. Lui qui trouvait le principe de ludification trés bébé au début a fini par
comprendre ol je voulais en venir et utiliser les mécanismes du jeu a son
avantage !

- A part pour gagner des badges, les éléves ne semblent pas s'étre beaucoup
impliqués dans le jeu. Trés peu ont saisi les occasions de se reprendre et de faire
des projets supplémentaires.

- Jaurais di étre plus stricte quant aux doses d'énergie parce que le groupe a
continué d'étre indiscipliné. Ils n'ont pas non plus arrété d'étre laches et de ne faire
que le strict minimum ou moins, que ce soit pour les projets, le ménage ou la
participation en général.
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XX m'a surprise. Pour une fille qui ne comprenait pas trop le but ou le
fonctionnement du jeu, elle a fait un Défi OR, elle a cherché a accumuler des
badges et s'est acheté des priviléges.

XX et XX sont les seuls a avoir vraiment tout fait comme il faut. Je ne les connais
pas de I'année passée, donc je ne sais pas s'ils sont toujours comme ¢a. XX a un
TED, selon ce que XX m'a dit, mais je ne sais pas trop comment ¢a 'affecte. I1
vaut 4 éleves (cote 40).

XX m'a dit que « il était temps que tu arrives parce que les projets avec XX
¢taient plates. » Mais elle n'a pas semblé trés participative ni trés enthousiaste
durant les cours.

L'équipe des gars (XX, XX, XX et XX) n'a pas arrété de se chicaner depuis les
guildes. XX devait étre le chef, mais c'était toujours la crise parce que personne
ne s'écoutait et tout le monde voulait faire a sa téte.

Je ne sais pas vraiment encore si la ludification a fonctionné avec ce groupe...






ANNEXE E

SCHEMA D'ENTRETIEN POUR LES ENTREVUES INDIVIDUELLES EN FIN
D'EXPERIMENTATION

- Rappeler au participant que la conversation sera enregistrée (filmée) et transcrite
et que les informations recueillies resteront confidentielles et serviront a la
diffusion des résultats de la recherche sur la ludification de la classe.

- Entretien sémi-dirigé ou de nouvelles questions peuvent émerger selon ce qui est

dit par le participant.

Amorce:

Parle-moi de ton expérience lors de la ludification de la classe.

Questions spécifiques possibles:

- Quels ont été les aspects de la ludification de la classe que tu as le plus
aimés ?

- Quels ont été les aspects de la ludification de la classe que tu as le moins
aimés ?

- Est-ce que c'est une expérience que tu aimerais revivre, pourquoi ?



190

- Qu'est-ce que la ludification de la classe t'a apporté de positif et/ou négatif ?

- T'es-tu senti(e) plus/moins autonome lors de la ludification de la classe,
pourquoi ?

- T'es-tu senti plus/moins compétent(e) lors de la ludification de la classe,
pourquoi ?

- T'es-tu senti(e) plus/moins lié(e) aux autres lors de la ludification de la classe,

pourquoi ?



ANNEXE F

VERBATIM DES ENTREVUES INDIVIDUELLES

*Les paroles de l'intervieweur sont identifiées par la lettre S et celles des éléves par la

lettre E.

ENTREVUE 1

S: Donc c’est ¢a je m’appelle Stéphane Villeneuve, je suis le directeur & Marie-Eve,
je travaille a I’Université du Québec & Montréal. Donc je vais te poser des petites
questions, dans le fond sur ce que tu as vécu comme projet avec Marie-Eve pendant
la derniére étape. Donc quand tu me réponds il faut vraiment que tu sois le plus
honnéte possible, elle n’a pas acces aux données avant la fin de la transcription de ¢a,
avant la fin de I’année, donc ¢a n’a pas d’influence sur ta note et tout. Donc plus c’est
honnéte dans le fond, mieux c’est pour le projet de recherche, on voit s’il y a des
améliorations a faire ou non. Donc la conversation est enregistrée, filmée, puis on va
retranscrire tout ¢a ensuite sur 1’ordinateur. Je vais commencer de fagon générale,
parle-moi de I’expérience que tu as vécue lors de la ludification de la classe, comment
tu as trouvé ¢a et qu’est-ce que tu as fait exactement aussi ?

E: Dans le fond c¢’est que ¢’était un projet genre jeu vidéo. Puis au début, quand elle
1’a expliqué je ne comprenais pas, mais pas « pentoute ». C’est juste vers la fin que je
commengais & comprendre. En général, je trouvais ¢a un petit peu poche, parce que je
ne comprenais pas, mais a la fin ¢a a quand méme paru sur nos notes parce qu’on
pouvait atteindre des notes plus hautes, puis tout. On pouvait avoir plus de points et
c¢’était un petit peu plus le fun a ce niveau-la.

S: Au niveau des aspects de la ludification de la classe, qu’est-ce que tu as le plus
aimé ?

E: Bien c’est comme je disais, j’ai plus aimé qu’on puisse avoir des plus hautes notes.
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S: OK donc c’est pas mal ¢a. Est-ce qu’il y avait d’autres aspects, par exemple dans
le fait d’avoir un cahier, ou des choses dans la ludification que tu as trouvées
différentes de ce qu’il se fait d’habitude en classe ?

E: Bien aussi a cause de ¢a on avait des cahiers, bien on avait chacun des cahiers,
mais on avait des guildes. Donc on faisait plus des travaux d’équipe, puis c’était un
peu plus le fun, comme ¢a on pouvait interagir avec les autres et travailler avec nos
amis.

S: OK. Pendant la ludification, qu’est-ce que tu as le moins aimé ?

E: Je n’ai pas aimé de rien comprendre... Puis aussi qu’on n’avait pas tant de projets
et pas autant de temps que d’habitude par exemple pour les faire, parce qu’on prenait
souvent les temps au début des périodes pour expliquer ce qui avait rapport avec ce
projet-1a. Donc on avait moins de temps, et j’avais moins de temps pour faire les
travaux, donc je trouvais ¢a un petit peu plus ennuyant... de devoir travailler plus vite.

S: OK, est-ce qu’il y a d’autres choses, je dirais dans la fagon de faire, la ludification,
quand tu compares a ce que tu as habituellement comme enseignement, quand c’est
un professeur en avant qui explique, est-ce qu’il y a des choses que tu te dis, ah ¢a je
n’ai vraiment pas aimé ¢a ?

E: Bien c’est pas mal pareil en fait. C’est juste la différence d’avoir un cahier et que
ce soit comme jeu vidéo.

S: Si c’était a recommencer, est-ce que c¢’est une expérience que tu aimerais revivre ?
Et si oui ou si non, pourquoi ?

E: Non. Parce que je ne comprenais juste pas « pentoute ».

S: Donc c’est plus au niveau des explications au début, que tu as trouvé ¢a plus
difficile a...

E: Ouais. Je ne comprenais pas comment ¢a fonctionnait pour avoir nos notes ou le
cahier et tout.

S: Mais en cours de route, tu me dis que tu as fini par un petit peu plus comprendre.
E: Ouais vers la fin des derniéres périodes.

S: Qu’est-ce que tu penses que la ludification de la classe t’a apportée de positif ou de
négatif, a toi comme éléve ?

E: Bien, d’étre plus attentive. Parce qu’au début je n’étais pas super attentive, donc je
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ne comprenais pas vraiment les réglements. Je me suis dit que si je voulais
comprendre c¢’était quoi le projet dans le fond il fallait que je sois plus attentive. Puis
aussi élever mes notes dans le fond, puis c’est pas mal ¢a.

S: OK donc ¢a les notes c’est quelque chose qui... Evidemment on veut avoir de
bonnes notes. Et ce projet tu trouvais que ¢a te permettait d’en avoir. Sur tes résultats
donc les points positifs et négatifs, tu viens de le mentionner. Sur la production de tes
projets d’arts, est-ce que le fait que c’était une classe ludifiée, ¢a t’a permis, est-ce
qu’il y avait des €éléments qui étaient négatifs ou positifs sur le fait de produire, de
faire tes projets ? '

E: Bien il y avait des projets, comme dans le fond, qui étaient plus difficiles que
certains puis c’était ceux qui avaient les plus hauts points, mais des fois ¢’était des
projets vraiment longs, tandis qu’il y en a d’autres qui étaient moins longs et qu’on
pouvait avoir le méme nombre de points donc des fois c¢’était décourageant de savoir
qu’on devait faire un projet vraiment vraiment long quand on aurait pu avoir le méme
nombre de points pour un projet plus court.

S: OK. Puis, sur ta motivation, quand tu vas dans un autre cours puis tu te dis ah ¢a ¢a
me motive de faire tel travail ou & cause de la ludification ou a cause d’un autre type
d’enseignement, est-ce que tu penses que ¢a a eu un effet un peu sur ta motivation a
poursuivre le cours, puis a dire ah je vais faire des bons projets ?

E: Bien ¢a n’a pas vraiment changé grand chose.

S: OK donc c’est resté pas mal stable. Est-ce que tu t’es sentie plus autonome, donc
libre de faire ce que tu veux dans tes projets au niveau du temps, au niveau du choix
des projets parce que tu avais plusieurs projets que tu pouvais choisir. Est-ce que tu te
sentais plus comme libre de faire ce que tu veux ?

E: Bien en méme temps pas vraiment parce qu’il fallait quand méme finir par faire
tous les projets si on voulait avoir nos points. Alors dans le fond c’est comme on
pouvait juste alterner nos projets au lieu de tout le temps faire le méme, mais ¢a
finissait tout le temps qu’on devait faire pareil.

S: OK. Est-ce que tu te sentais plus ou moins compétente, donc est-ce que tu te
sentais meilleure dans la production de tes projets parce qu’il y avait la ludification de
la classe.

E: Bien, méme s’il n’y avait pas eu ¢a, ¢a aurait été pareil.

S: OK tu aurais fait quand méme la méme chose, tu aurais suivi les consignes

E: Oui, ¢’est pas mal ¢a.
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S: Puis, au niveau de la classe, avec les autres éléves, est-ce que le fait que bon, il y
avait une ludification et il y avait des points et tout pour souligner les projets que tu
faisais, est-ce que tu sentais que tu étais un petit peu plus liée aux autres, est-ce que tu
collaborais un peu plus avec les autres, a cause de la ludification ?

E: Bien comme je disais il y avait des travaux d’équipe, donc c’est siir qu’on doit
communiquer, puis rester en contact avec les autres pour savoir quoi faire, puis ne pas
rester dans notre coin donc c’est siir qu’on est plus liés dans ce temps-1a, car on doit
parler.

S: Puis, est-ce qu’il y a des choses que tu te dis ¢a j’améliorerais ¢a si c¢’était a
recommencer. Est-ce qu’il y a-des choses que tu aimerais dans le fond dire que tu
apporterais des suggestions au projet ?

E: Dans le fond ce serait d’expliquer plus par étape au lieu de tout expliquer d’un
coup comme ¢a. Genre en une période on avait tout tout tout expliqué d’un coup donc
a un moment donné c’était un petit peu trop, on ne se rappelle plus de tout, on est plus
siir et on se mélange. Alors dans le fond ce serait d’expliquer par étape genre c’est
quoi des codes OR, c’est quoi telle affaire, c’est quoi telle affaire...

S: OK donc préciser plus les éléments qui sont... Peut-étre que Marie-Eve connaissait
plus, mais vous connaissiez moins, préciser un petit peu plus c’est quoi tous les...

2

E: Ouais genre étape par étape pour pas qu’on se mélange.

S: Puis, est-ce que, au niveau de la ludification, est-ce que tu es quelqu’un qui joue un
petit peu a des jeux de ce style-la, ou est-ce que pour toi ¢’était vraiment quelque
chose de tout nouveau, parce que des fois il y a des gens, des éléves qui jouent
beaucoup a des jeux vidéo et 1a ils vont récolter... Est-ce que toi ¢’était un peu...

.

E: Je ne joue pas du tout aux jeux vidéo.

S: OK, est-ce que tu penses que ¢a peut avoir peut-étre une influence, le fait que tu
connaissais moins I’esprit des jeux, des points et tout que tu te dis ah, mais si j’étais
une joueuse de jeu vidéo peut-étre que j’aurais embarqué plus ou moins ?

E: Bien selon moi, oui parce que ¢a, ¢’était comme un peu dans le fond un jeu vidéo
humain, mais genre réel au lieu d’étre virtuel, puis quand qu’ils ont joué aux jeux
vidéo exemple, j’aurais peut-étre plus compris comment les points on faisait pour les
accumulés, puis selon moi ce serait plus facile a comprendre si j’étais une habituée
des jeux vidéo, mais comme je ne le suis pas c’est un petit peu plus compliqué.

S: Selon toi, parmi les autres éléves de la classe il y en a qui doivent jouer a des jeux
vidéo, est-ce que tu penses qu’eux embarquaient plus facilement ou... ? :
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E: Bien quand on regardait comme ¢a en général ils avaient I’air d’étre plus partants
dans ¢a et de plus aimer ¢a et de plus comprendre que ceux qui ne jouaient pas aux
jeux vidéo.

S: OK donc il peut y avoir dans le fond un effet de I’intérét pour ¢a, qui fait en sorte
que ¢a peut... OK je ne sais pas, as-tu quelque chose a ajouter pour terminer ou... S’il
y a des choses que tu veux... Pour finir... Etant donné que 14 nous avons terminé, le
projet est terminé et tout.

E: Bien, non.
S: OK, c’est bon, parfait. Bien merci beaucoup pour avoir répondu aux questions,

puis tu I’as fait d’une fagon, je sentais que c’était sincére et honnéte, donc c’est
merveilleux ¢a nous permet de nous améliorer, merci !

ENTREVUE 2

S: Donc je m’appelle Stéphane Villeneuve je suis professeur a 1’Université du
Québec a Montréal, donc j’encadre Marie-Eve. Donc je vais te poser des questions
sur le projet que tu as vécu pendant la derniere étape sur la ludification. Donc
vraiment ici je veux que sois le plus honnéte possible, c’est ¢a qui est important, s’il y
a des choses que tu n’as pas aimées tu le dis, et ce que tu as aimé, tu le dis. C’est qui
permet dans le fond d’améliorer les choses s’il y a des. choses que tu as moins aimé
ou non. Ca va étre enregistré, filmé, on vient de le dire et on va retranscrire les
informations donc on enregistre aussi au niveau audio. Donc on va commencer avec
la premiere question, ¢a dure a peu prés sept (7) - huit (8) minutes. De fagon générale,
parle-moi de 1’expérience que tu as vécue au niveau de la ludification de la classe,
comment tu as vécu ¢a toi la ludification ?

E: Euh... Bien ¢’était... Ludification...
S: Dans le fond le projet qu’elle a fait avec les guides, tu as eu des points...
E: Ahga!

S: Oui oui. Donc toutes les questions vont porter la-dessus: sur le fait d’avoir fait la
derniére étape avec les points, les guides et tout. Donc toutes les questions vont porter
la-dessus. Comment tu as vécu ¢a toi, est-ce que tu as... ?

E: Bien j’ai trouvé ¢a un petit peu plate, parce que j’ai trouvé ¢a un peu « bébé »,
comme si elle ne nous faisait pas confiance, puis ces affaires-1a, avec les affaires de
badge puis tout ¢a, j’ai trouvé ¢a bizarre.
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S: OK, toi tu n’as pas embarqué vraiment dans le projet ?
E: Pas vraiment, non.

S: OK. Donc la on va étre un petit plus précis. Dans les aspects du projet que tu as
vécu dans la derniere étape qu’est-ce que tu as le plus aimé ? Est-ce qu’il y a des
choses que tu as aimées ?

E: Bien, les affaires que tu gagnais des points et que tu pouvais acheter des affaires.

S: OK ¢a c’est ce que tu as aimé le plus. Il n’y a pas le reste... Au niveau de ce que tu
as le moins aimé maintenant, tu sembles comme ne pas avoir embarqué, donc dit moi
les choses peut-étre que tu as trouvées moins intéressantes dans le projet.

E: Bien des fois on faisait des projets, puis 4 un moment donné j’avais fait un projet
puis il était correct et 1a elle m’avait dit que ce n’était pas correct, alors j’ai di tout
recommencer et a cause de ¢a la je suis en train d’essayer de le finir. Alors c’est
comme si j’avais perdu du temps.

S: OK donc tu trouves que le projet, est-ce que tu as bien compris les consignes au
début ? Est-ce que c’était difficile & comprendre au début les consignes ou... ? Ce qui
fait en sorte que c’était plus difficile pour toi d’accomplir tes projets...

E: Bien pas vraiment. Les consignes étaient quand méme claires c’est juste qu’on
avait aussi le carnet. C’est ¢a je trouvais ¢a bizarre.

S: Est-ce que I’expérience que tu as vécue tu aimerais la revivre et pourquoi ? Je peux
prévoir un petit peu ta réponse, mais...

E: Non

S: OK, est-ce que tu aurais une raison principale pour laquelle tu te dis « Ah je ne
voudrais pas revivre ¢a » ? Que ce soit en art plastique ou dans d’autres matiéres, de
fagon générale le projet des points et tout.

E: Bien c’est comme je disais tantot, ¢a faisait comme si elle ne nous faisait pas
confiance alors je trouvais ¢a un peu bébé.

S: OK. J’aimerais juste comprendre un petit peu quand tu dis que tu pensais qu’elle te
faisait un peu moins confiance, dans le fond dans le projet avec les points et tout,
qu’est-ce qui faisait en sorte que tu penses qu’elle vous faisait moins confiance. Pour
essayer de comprendre un petit peu.

E: C’est parce qu’elle nous a - tu sais parce qu’avant on était correct - 1a quand elle
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est arrivée, puis on était un peu avec sans avoir ce projet-la et elle a embarqué ¢a pour
genre nous aider, mais ¢a marchait genre pas, selon moi.

S: OK c’est bon. Au niveau du projet, qu’est-ce que tu penses que ¢a a pu t’apporter
de positif ou négatif, entre autres, par exemple, sur tes résultats scolaires, est-ce que
tu penses que tu vas avoir de meilleures notes ou de moins bonnes notes a cause de la
ludification, le processus que tu as fait ?

E: Bien, vu que je ne me suis pas tellement embarquée 1a-dedans, je ne sais pas, je
pense que je vais avoir des moins bonnes notes.

S: Puis au niveau de ta production de tes projets d’art est-ce que tu penses que ¢a t’a
apporté des points positifs ou négatifs, est-ce que tu étais plus productive ou moins
productive a cause du projet ?

E: Je pense que j’étais plus productive avant.

S: OK, avant. Bon sur ta motivation, encore une fois je pense que ¢a explique 14, ta
motivation était...

E: Moyenne.

S: Comparativement je dirais a ce qu’elle faisait avant, & I’étape ou c¢’était « normal »,
plus traditionnel comme enseignement, est-ce que tu penses que ta motivation est
restée stable, neutre ou elle a augmenté... Ou ¢a a baissé ? Comparativement & ce que
tu avais dans les autres étapes au début de ’année ?

E: Bien, je ne sais pas vraiment encore ¢’est quoi ma note du le bulletin alors.

S: Mais mise a part la note, sur toi quand tu faisais les projets est-ce que tu te disais:
« Ah peut-étre que c’est intéressant je me sens un peu plus motivée a faire mes
projets » ou « Ah je n’aime pas ¢a puis je me sens moins motivée ». Qu’est-ce que tu
penses ? C’est plus la derniére option ?

E: Ca a baissé...

S: Tu penses que ta motivation a baissé, OK. Est-ce que tu t’es sentie plus ou moins
autonome, libre de faire ce que tu veux dans tes projets ? Par exemple au niveau du
temps, est-ce que ¢a te permettait, & cause du projet, de mieux gérer ton temps, ou de
moins bien le gérer ?

E: Pas vraiment parce qu’elle nous mettait tout le temps deux projets en méme temps,
puis 14 on essayait de... Il y en a que je trouvais plus le « fun » alors je les faisais et
’autre je le laissais la...
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S: Donc pour toi, tu ne te sentais pas plus ou moins autonome pour ¢a... Puis au
niveau du choix des projets, bon je pense qu’elle vous laissait plusieurs projets et
vous choisissiez les cinq meilleurs...

E: Oui, mais il fallait obligatoirement qu’on les fasse.
S: 11 fallait tous les faire.
E: Il fallait tous les faire.

S: OK donc, au niveau du choix des projets tu ne t’es pas sentie plus libre de choisir
ce que tu voulais,

E: Pas vraiment.

S: Est-ce que tu t’es sentie plus ou moins compétente, donc meilleure dans la
production de tes projets, a cause de la ludification ?

E: Je ne penserais pas.
S: Pour toi tu as les mémes compétences qu’avant le projet ?
E: Oui.

S: A cause du projet, donc il y avait des points, puis que d’autres accumulaient des
points et tout; est-ce que tu te sentais un petit peu plus liée aux autres, plus travailler
un peu en collaboration avec les autres a cause du projet ? Peut-étre qu’avant on
collabore moins, mais est-ce que le fait d’avoir la ludification, gagner des points ¢a
peut créer une certaine compétition avec les autres ? Ou est-ce que quand c’est le
temps de travailler tu te sentais un petit peu plus proche des autres quand c’était le
temps de travailler ?

E: Euh... Je ne le sais pas.
S: C’est difficile a dire ?

E: Ouais... Bien on était comme par guilde donc on s’aidait tu sais comme des fois un
projet qu’on avait déja commencé et que 1’autre n’avait pas commencé bien on
I’aidait.

S: OK donc il peut y avoir ce petit élément-1a qui fait que tu collaborais un petit peu
plus que s’il n’y avait pas eu le projet ou... ?

E: Non, je pense que ¢a aurait été pareil.
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S: Ca aurait été pareil ?
E: Ouais

S: OK. Au niveau des jeux vidéo, donc on voit ¢’est vraiment sur le principe du jeu
vidéo, c’est ce qu’elle a fait. Toi est-ce que tu joues a des jeux vidéo ?

E: Oui

S: Tu joues ? OK. Est-ce que tu connaissais un peu des éléments de ce qu’on retrouve
dans les jeux ?

E: Bien I’affaire des XP, 1’affaire des badges aussi.

S: Mais ¢a le fait que ¢a provenait des jeux vidéo puis que c’était transposé, mis dans
la classe, est-ce que tu trouvais ¢a un peu intéressant au début ou... ? Non pour toi, ¢a
ne changeait rien.

E: Ouais
S: Tu ne trouvais pas ¢a plus intéressant qu’il faut.
E: Ouais

S: OK. Ca fait pas mal le tour, donc c’est parce que je voulais voir aussi, parce qu’a la
fin je rajoute des questions parce que je me dis... Est-ce que tu penses que d’autres
personnes qui jouent, par exemple, je ne sais pas & quelle fréquence tu joues a des
jeux vidéo, mais s’il y en a qui joue vraiment beaucoup a des jeux vidéo puis peut-
étre est-ce qu’eux embarquent un peu plus, un peu moins, c’est difficile a dire pour
toi...

E: Non, mais j’en connais qui jouent vraiment beaucoup aux jeux vidéo dans la classe
puis non.

S: Pour toi ils n’ont pas plus embarqué.

‘.

E: Non

S: OK bien c’est parfait, ¢a fait le tour des questions, donc merci beaucoup du temps
puis des réponses que tu as donnés ¢a va aider, merci !
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ENTREVUE 3

S: OK donc c’est ¢a je m’appelle Stéphane Villeneuve je suis professeur a
I’Université du Québec a Montréal, donc c’est moi qui vais te poser des petites
questions sur le projet de Marie-Eve, parce qu’elle ne peut pas regarder les résultats
prendre connaissance avant que 1’année soit finie. Donc ce qui est bien important
c’est que tu sois le plus honnéte possible. A date les deux qui sont passées ont été
vraiment honnétes donc le but c’est d’avoir les réponses honnétes pour étre capable
de mieux analyser les résultats aprés puis d’améliorer le projet éventuellement.
Evidemment, ¢a va étre filmé, ¢a va étre retranscrit, c’est enregistré par audio, par
I’ordinateur. OK on va commencer donc de fagon générale, parle-moi de ton
expérience. Vraiment, dit moi ce que tu penses de la ludification de la classe, le fait
qu’il y avait des cahiers, des guildes, des points, des XP et tout. Parle-moi du projet,
qu’est-ce que tu en penses.

E: Mais c’est sir qu’au début, je me disais c’est « bébé », c’est pour vraiment
premiére année, mais 1a elle m’a expliqué qu’il y a d’autres écoles ou elle faisait ¢a,
aux autres universités, donc je me suis dit OK je vais essayer, puis au fil, j’ai appris
que c’était plus de responsabilités donc c’était mieux puis c’était facile d’avoir
admettons des points boni ou c’est rare qu’admettons on est dans une classe
classique, c’est rare qu’on pouvait justement avoir des points bonis puis avoir une
meilleure note pour se rattraper, recommencer un travail. Mais 1a bien elle nous a
donné la chance justement de pouvoir le faire, donc je trouvais ¢a super bien.

S: OK. Quels ont été les aspects de la ludification de la classe que tu as aimés le plus
dans le projet ?

E: Ce serait qu’on ait formé des équipes puis qu’il a fallu faire confiance justement au
monde, aux autres membres des équipes, comment travailler le travail d’équipe et la
confiance entre nous-mémes.

S: OK. Puis dans les éléments que tu as le moins aimés, donc il y a slirement des
choses dans le projet que tu te dis...

E: Sincérement, je n’en ai pas particuliérement. Je dirais...

S: Bien c’est correct, si tu n’en as pas, tu n’en as pas. Il n’y a pas de probléme la. Si
c’était a revivre ’expérience, est-ce que t’aimerais le revivre ou tu te dis « Ah bien
pour moi, comme c’était avant c’était correct » ou « Ah 1a j’ai vécu ¢a et jaimerais ¢a
pouvoir le refaire » si oui ou non, pourquoi ?

E: Bien j’aimerais ¢a vraiment le revivre parce que ¢a m’a vraiment appris de
rattraper, admettons je faisais une gaffe je pouvais me rattraper donc c’était
vraiment... Si j’avais des regrets, je pouvais le refaire donc ¢a m’a permis vraiment
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de... Ouais je recommencerais !

S: OK. Qu’est-ce que la ludification de la classe t’a apporté de positif ou de négatif ?
Entre autres par exemple sur tes résultats scolaires, est-ce que tu penses que ¢a a
apporté des choses positives ou négatives sur tes notes ? Bien la tu n’as peut-étre pas
encore tes résultats, mais qu’est-ce t’entrevois que tu penses qui va arriver sur tes
notes ?

E: Bien je sais déja qu’admettons compétence 1, je vais avoir 100%, donc ¢a, je
trouve ¢a vraiment bon parce que ¢a va augmenter ma moyenne générale. Donc,
vraiment au niveau de la note ¢a va peut-étre améliorer il n’y a pas de mauvais point.
Si une personne a des moins bons résultats, c’est vraiment par lui-méme qu’il veut
que ce soit comme ¢a.

S: Puis sur la production de tes projets en art, est-ce que tu penses que ¢a t’a apporté
des choses positives ou négatives, que tu étais peut-étre moins impliqué, plus
impliqué, quand c’était le temps de faire tes projets a cause qu’il y a eu des points,
des XP et tout

E: Bien admettons que je faisais un travail et que je voyais que ma note n’était
vraiment pas fameuse, quand je me rattrapais j’essayais vraiment de faire bon et 1a je
regardais les critéres qu’elle évaluait, et je me suis dit je vais vraiment me donner a
fond pour avoir une meilleure note que ¢a. Ca me donnait un peu de la concurrence je
trouve contre moi-méme pour rattraper ma note donc voila

S: OK donc les points négatifs, positifs sur ta motivation, est-ce que tu te sens plus
motivé, moins motivé ou neutre comparativement, par exemple, & 1’étape
précédente ?

E: Bien je dirais plus motivé, mais quand j’étais en équipe, quand il fallait faire un
travail en équipe, je voyais que mon coéquipier ne faisait pas le travail vraiment
demandé, ¢a me décourageait donc je m’impliquais peut-étre un peu moins. Puis

peut-étre méme au contraire, il s’appliquait moins donc je me forgais comme encore
plus pour rattraper le travail qu’il devait faire.

S: OK donc ¢a te motivait un petit peu plus.

E: Ouais bien tout dépendamment de...

S: Du travail, des consignes, si ¢’est en équipe ou...
E: Ouais

S: OK. Est-ce que tu t’es senti plus ou moins autonome, donc libre de faire ce que tu
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veux dans tes projets, par exemple au niveau du temps, vu que bon tu pouvais un peu
plus gérer ton temps ou moins au niveau du choix des projets aussi, méme si vous
deviez quand méme faire tous les projets, mais est-ce que tu te sentais un petit peu
plus libre de faire ce que tu veux a cause du projet de la ludification ?

E: Bien ¢a faisait partie d’une de nos responsabilités, puis il fallait vraiment comme
j’ai vraiment apprécié parce que la confiance qu’elle nous donnait, ¢’était comme je
vous donne des projets a faire, vous devez les rapporter admettons pour la fin de
I’année donc oui on pouvait gérer notre propre temps et faire dans le fond plus ce
qu’on voulait, j’ai vraiment apprécier comme si une journée ¢a ne nous tentait pas de
faire le travail on pouvait passer a I’autre, ¢a nous permettait d’avoir une liberté.

S: OK donc tu te sentais un petit peu plus responsable, de ce que je comprends.
E: Ouais

S: OK. Est-ce que tu t’es senti plus ou moins compétent, donc meilleur dans
I’exécution de tes projets a cause de la ludification ? Est-ce que tu te sentais comme
« La je me sens un petit peu meilleur » ? Est-ce que ¢a t’a donné ce sentiment-la
d’étre plus compétent ou moins ?

E: Bien ¢a m’a vraiment donné 1’impression que j’étais plus compétent, parce que
quand elle nous expliquait que le nombre de points qu’il fallait atteindre ¢a égalait a
80% puis que je le dépasse beaucoup dans le fond ces attentes-13, bien je me dis je
suis quand méme pas si pire, je suis capable. Ca me valorisait vraiment donc j’étais
plus positif.

S: Tant6t tu me parlais des travaux d’équipe, est-ce que tu te sentais plus ou moins lié
aux autres quand c’était le temps de faire des travaux, est-ce que tu collaborais un
petit peu plus a cause du projet ?

E: Bien c’est siir que je collaborais plus parce que je n’avais pas le choix.

S: OK c’était dans les consignes.

’.

E: Ouais puis si on ne travaillait pas en équipe on n’avait aucune chance d’y arriver
donc ¢a nous obligeait vraiment a nous entendre puis que méme si on avait des contre
temps il fallait vraiment s’organiser. Si admettons il y avait une personne qui n’avait
pas de drive au travail il fallait vraiment la motiver, vraiment travailler, dans le travail
d’équipe.

S: OK. Je posais cette question-la aux autres aussi parce que je trouve ¢a intéressant
d’avoir un peu le lien entre la ludification et les jeux vidéo, parce que ¢a vient de 1a le
principe. Toi est-ce que tu es un joueur de jeux vidéo ? Ou tu ne joues pas du tout, un
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petit peu, beaucoup ?
E: Je joue quand méme assez fréquemment, ouais assez souvent.

S: OK puis est-ce que tu penses que, parce que la avec tout ce que tu m’as dit tu
sembles assez motivé par le projet, tu as I’air d’avoir apprécié... Est-ce que tu penses
que le fait de jouer a des jeux vidéo, comprendre un peu les XP et de voir que ¢a a été
transposé dans la classe est-ce que tu penses que ¢a a une influence sur toi ou tu te dis
ah c’est juste comme ¢a, puis on va le faire ¢a va étre le fun, mais si vraiment tu te dis
ah, mais, tu sais tu connais ¢a et tu te dis ah, mais je connais comment ¢a va marcher
parce que je suis habitué... Est-ce que tu penses que pour toi ¢a a eu influence sur
peut-étre ta motivation ?

E: Bien vraiment ga a beaucoup influencé, on avait une fiole de vie admettons je
reliais vraiment ¢a aux jeux vidéo ah je viens juste de perdre une fiole de vie il ne faut
pas que je meure dans un sens, et quand elle est arrivée je comprenais vraiment déja
tout donc je trouvais ¢a vraiment impeccable.

S: Donc tu as démarré tout de suite en sachant ce dans quoi tu t’embarquais. Donc
dans le fond, tu as répondu a toutes les questions rapidement... Bien c’est parfait j’ai
senti que c’était honnéte aussi ¢a nous permet vraiment de pouvoir bien analyser les
résultats. Donc je te souhaite une bonne fin d’année !

E: Parfait, merci !

ENTREVUE 4

S: Ok, bon comme Marie-Eve te I'a dit, je m'appelle Stéphane Villeneuve. J'enseigne
a I'Université du Québec a Montréal. Donc moi je vais te poser des questions sur le
projet, Marie-Eve a pas acces a ¢a avant la fin de I'année pis aprés. Comme les autres
ont fait, ils ont répondu vraiment honnétement, donc quand il y a des choses que
t'aime pas, tu le dis, ¢a n'a pas d'influence du tout sur ta note. Le but de toute fagon
c'est de connaitre un peu les choses a améliorer pis les choses qui ont bien fonctionné.
C'est pas mal l'objectif des questions que je vais te poser. Donc, évidemment, c'est
enregistré, c'est filmé puis tout va étre retranscrit aprés a l'ordinateur parce que on
enregistre l'audio & partir de I'ordi. Donc toutes les questions vont porter sur ce qu'on
appelle la ludification de la classe. Donc le fait d'avoir des points, des XP et tout.
Donc, ¢a porte sur le projet qui a été mis pendant I'étape avec le guide que vous aviez,
avec les guildes, donc ¢a va porter la-dessus. De fagcon générale, parle-moi de
l'expérience que t'as vécue pendant la derniere étape sur la ludification de la classe.
Donc, sur le fait d'avoir le cahier, les consignes en début d'étape avec les points que
t'as ramassé et tout pour avoir tes notes sur tes projets. Parle-moi en de fagon
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générale.

E: Je dirais que ¢a a quand méme bien passé au niveau général sauf que c'est comme
si on ne se rendait pas compte que ce programme était 1a pis on continue nos cours
pis la elle nous dit ah t'as gagné des points comme ¢a, mais c'est pas comme si on a
vraiment conscience c'est 14 mais sinon c'est correct.

S: Donc la on va y aller de fagon un p'tit peu plus précise. Je vais te demander qu'est-
ce que t'as le plus aimé puis ensuite qu'est-ce que t'as le moins aimé dans le projet.
Dans le programme de ludification qu'est-ce que t'as le plus aimé ? Des choses que tu
te dis « ah ¢a j'ai trouvé ¢a vraiment intéressant ».

E: Euh j'ai aimé que quand on ramassait des badges, avec le nombre de badges on
pouvait avoir un privilége ou une activité. Comme moi une fois j'ai pu acheter
« manger des bonbons en classe », c'est I'fun.

S: Ok, est-ce qu'il y a d'autres choses que tu te rappelles ?
E: Euh... ben c'est I'fun qu'on puisse travailler en tables d'équipes pour les projets.

S: Ok. Puis au niveau des choses que t'as le moins aimé. Donc, les choses dans le
projet... ben pas les choses dans les projets, mais dans le programme parce que je ne
veux pas le méler avec les projets de classe, mais dans le programme de ludification
qu'est-ce que t'as moins aimé ?

E: Euh... je crois que c'est le fait de y faut avoir tel nombre de points pour passer ou
avoir 100%. Ca je I'sais pas la...

S: C'est d'accumuler des points tu trouvais ¢a difficile ?
E: Ouais
S: Difficile parce que ¢a demandait un effort de plus pour toi pour euh...

E: Ben, c'est comme oui, mais aussi en méme temps c'est... j'trouve ¢a un peu
compliqué, dans le sens c'est pas comme t'as eu 69%... t'as combien de points ¢a
donne...

S: Donc c'est les consignes dans le fond au départ plus toutes les consignes a se
rappeler pendant le programme que t'as trouvé un p'tit peu plus difficile ?

I3

E: Oui

S: Ok. Si c'était & recommencer, que ce soit dans le cours d'arts ou autre, est-ce que
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t'aimerais revivre l'expérience ou non ?
E: Avec ce programme-1a ?
S: Oui, avec le programme de ludification, les badges, les points...

E: Euh... je crois que non. Parce que j'aime la fagon originale... je sais pas comment
l'expliquer...

S: Traditionnelle... de se faire noter, on fait le travaille pis on a notre note.
E: Oui

S: Ok. Qu'est-ce que tu penses que le programme de ludification de la classe t'a
apporté de positif ou négatif entre autres par exemple sur tes notes, sur tes résultats
scolaires ? La t'as pas encore tes résultats, mais est-ce que tu penses que ¢a améliore
ou que ¢a va rester semblable ou diminuer tes résultats le fait d'avoir fait tes projets a
l'intérieur de ce programme de ludification-1a ?

E: Euh, je crois que ¢a va étre resté semblable.

S: Ok, pis sur la production de tes projets d'arts, est-ce que le fait que c'était un
programme de ludification est-ce que y'a des choses de positifs ou de négatifs que ¢a
a apporté tu penses sur la production de tes projets ?

E: Euh... je crois pas parce qu'en fait on continuait a faire nos travaux comme si
y'avait pas ce programme-la. C'est comme si y'était pas la pis a la fin on sait qu'on a
des points pis c'est ¢a.

S: Ok. Pis sur ta motivation, est-ce que c'est positif ou négatif ? Par exemple, quand
on pense aux autres étapes, avant au début de l'année, est-ce que te sentais plus
motivée, moins motivée ? Pis 1& quand que le programme est arrivé tu dis « ah » pis
tout au long du programme est-ce que tu t'es sentie plus motivée ? Est-ce que tu
penses que ¢a a apporté des points négatifs ou positifs sur ta motivation ?

E: Euh, je crois qu'au niveau de la motivation, pour les badges c'était motivant, parce
que par exemple en technologie, en utilisation du frangais on recevait des badges, ¢a
c'est motivant. Euh, au fait des points je trouvais ¢a... correct... c'était...

S: Sans plus '
E: Ouais

S: Ordinaire
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E: Ouais. Ma motivation était égale.

S: Ok, faque pour certaines choses ta motivation était plus grande, pour d'autres elle
était habituelle.

E: Oui

S: Ok. Est-ce que tu t'es sentie plus ou moins autonome, donc libre de faire ce que tu
veux dans tes projets, par exemple au niveau du temps, quand c'est le temps de gérer
ton temps ? A cause du programme de ludification, est-ce que tu penses que ¢a t'a
permis d'étre un p'tit peu plus autonome, libre de gérer ton temps comme tu voulais ?

E: Euh... je crois que c'est resté semblable a avant. Euh, on est pas totalement
autonome parce que y'a des consignes a respecter... euh je crois que c'est a peu prés
semblable a avant quand on n'avait pas le programme.

S: Ok. Est-ce que tu t'es sentie plus ou moins compétente ? Dans le fond, est-ce que

tu te sentais meilleure quand c'était le temps de faire tes projets parce que la tu te dis

« ben la c'est peut-étre plus facile ou moins facile d'accumuler des points » ? Est-ce

que tu te sentais meilleure dans l'exécution de tes projets d'art parce qu'il y avait ce
programme-la de ludification ?

E: Hum, ¢a dépend pour quel projet. La plupart ¢a reste semblable. Des fois on... sais-
tu des fois y'a des projets qu'on aime moins, ¢a c'est déja moins motivant. Mais y'en a
qu'on aime plus, c'est plus motivant, ¢a dépend.

S: Ok, donc tu te sentais pas plus compétente. Ca dépend des projets, mais est-ce que
tu penses que c'est li€¢ vraiment au fait du programme de ludification que tu te sentais
plus compétente ? Mis a part le projet que t'aime plus ou moins, est-ce que tu penses
que le programme de ludification, d'avoir des points, des XP, ¢a te permettait de te
sentir meilleure dans tes projets ?

E: Je crois que oui. A la fin... pendant qu'on le fait on se rend pas compte mais apres
quand on les regoit on est fier, on est content.

S: Ok. Est-ce que tu te sentais plus ou moins liée aux autres quand c'était le temps du
programme de ludification, quand c'était le temps de collaborer par exemple avec les
autres 7 Est-ce que tu sentais qu'avec le programme de ludification t'avais un meilleur
sentiment de lien avec les autres quand c'était le temps de faire les travaux ?

E: Euh, avec toute la classe ou avec notre équipe ?

S: Euh, ¢a peut étre avec la classe ou avec l'équipe, comme tu veux, tu peux m'en
parler des deux.
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E: Je dirais qu'avec la classe y'a pas de différence, pis avec notre équipe, ben on
pouvait plus travailler en équipe, on se parle plus pis on communique plus.

S: Ok. Faque au sein de I'équipe ¢a apporte quelque chose de plus.

S: Ok, j'ai posé la question aux autres, je trouvais ¢a intéressant de savoir est-ce que
toi tu joues a des jeux vidéo ?

E: Euh oui

S: Ok. Est-ce que tu avec des jeux vidéo avec des XP et tout ou euh... qui te permet
d'accumuler des points d'expérience et tout ?

E: Euh, pas des points d'expérience. Exemple c'est un parcours pis 12 on gagne... ouin
y'en a que oui, y'en a avec des XP, y'en a d'autres que non.

S: Ok, je te pose cette question-la juste pour voir dans le fond est-ce que tu penses
que le fait que tu connaissais déja un peu le principe des jeux vidéo pis que 1a ga a été
mis a l'intérieur de la classe, est-ce que toi tu penses que ¢a vient apporter quelque
chose de plus intéressant ou pas plus qu'il en faut le fait de dire ben regarde 14 je vais
transposer dans la classe des points, tous les principes qu'on retrouve dans les jeux
vidéo, mais on le fait en classe. Est-ce que tu penses que ¢a peut avoir une influence
sur le fait de produire tes projets parce que la ¢a fonctionne comme un jeu vidéo ? Tu
sais comme la classe elle devient comme un peu comme un jeu vidéo. Est-ce que
pour toi ¢a... t'as trouvé ¢a intéressant ou non d'avoir cette...

E: Euh... je vais répéter encore... quand ... je devrais pas répéter mais... quand on
fait... je trouvais que oui c'est I'fun a la fin, mais pendant on s'en rend pas compte.

S: Tu t'en rends pas compte. Tu fais les consignes comme si c'était des travaux
habituels puis....

E: Oui, puis 2 la fin on sait combien qu'on a de points comme les XP pis 12 aussi on a
des badges.

S: Ok, donc voila ¢a fait pas mal le tour de mes questions. Donc, merci beaucoup
d'avoir répondu. Ca va permettre... on a toutes sortes de réponses, donc c'est
intéressant de voir qu'est-ce qu'on va avoir.

E: Ca fait plaisir.
S: Voila merci.

E: Merci
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ENTREVUE 5

S: OK est-ce que ¢a te dérange si on filme ?
E: Non

S: OK donc je m’appelle Stéphane Villeneuve, j’enseigne a I’Université du Québec a
Montréal, je suis le directeur & Marie-Eve pour le projet qu’elle a fait pendant la
derniere étape sur la ludification, donc avec les points XP et tout, ce que vous avez
fait. Donc les questions vont porter la-dessus OK. Comme les autres ont fait, il faut
que tu sois le plus honnéte possible dans les réponses s’il y a des choses que tu n’as
pas aimées tu le dis ouvertement, tu ne te génes pas, c’est ¢a le but ¢’est de trouver,
meéme des choses que tu as aimées aussi, le but ¢’est d’avoir je dirais 1’heure juste, de
permettre d’améliorer des choses dans le projet s’il y a des choses a4 améliorer. Puis,
Marie-Eve n’a pas accés a ¢a, pas avant la fin de 1’année scolaire, puis aprés donc il
n’y a pas d’influence sur ta note, tu n’as pas de peur a avoir sur tes notes s’il y a des
choses, tu ne te génes pas a dire ce que tu veux.

E: OK

S: Donc, on va y aller de fagon générale, parle-moi de ’expérience que tu as vécue
avec la ludification, donc le fait d’avoir des points, des XP et tout.

E: Personnellement, je trouve ¢a un peu, que ¢a fait un peu primaire.
S: OK
E: C’est genre, ce n’est pas vraiment de notre année je trouve.

S: OK. Donc qu’est-ce que tu trouvais qui était peut-étre plus « bébé » a I’intérieur du
projet ?

E: Les points, quand on gagnait de I’argent ou bien les bonus.

S: OK. Donc, déja 1a je vois que tu as plus ou moins embarqué dans le projet a cause
de ca...

E: Ouais

S: OK, c’est bon. Ca serait quoi les aspects de la class, donc je vais te demander
qu’est-ce que tu as le plus aimé, les choses que tu as aimées dans le projet, et ce que
tu as le moins aimé, j’ai déja quelques réponses-, mais qu’est-ce que toi tu as le plus
aimé dans le projet ? Y a-t-il des choses que tu as aimées ?
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E: Dans tous les projets qu’on a faits ?

S: Non non pas dans les projets d’art, mais dans le fait d’avoir le programme de
ludification avec le guide.

E: Mais avec l’argent ce que j’ai aimé c’est que ¢a nous donne aussi des
récompenses.

S: OK

E: Les badges nous donnent aussi des notes, et avec les points on est aussi capable
facilement de savoir nos notes et ¢a nous donne plus, si admettons on dépasse le
100%, elle nous donne des... Elle le rajoute dans nos notes qui sont plus basses en art.
Et ce que j’ai moins aimé c’est ¢a, c¢’est un peu...

S: OK I’aspect un petit peu enfantin du projet.

ra

E: Oui

S: OK. Si c’était une expérience a revivre, parce qu’il y a des choses que tu as
aimées, d’autres que tu as moins aimées, si c’était a revivre est-ce que t’aimerais le
refaire ?

E: Non

S: OK. En tout cas, je vais te demander quand méme pourquoi, juste pour voir s’il y a
peut-étre pas d’autres raisons ou si...

E: Ca fait enfantin et en méme temps tu gagnes encore plus de points méme si
admettons tu fais ton personnage, tu gagnes encore plus de points, mais ¢a fait
enfantin.

S: OK. Qu’est-ce que la ludification de la classe t’a apporté de positif et/ou de
négatif, par exemple sur tes résultats scolaires, sur tes notes ? La tu n’as pas encore eu
les résultats, mais tu as quand méme une bonne idée...

E: Je ne savais pas comment ¢a marchait, donc je pense que ¢a a un peu nuit & mes
notes.

S: OK. Donc les consignes au départ, pour toi ce n’était probablement pas clair ou tu
avais de la difficulté.

E: C’était mélangeant.
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S: C’était mélangeant, OK. La tu penses que sur tes résultats ¢a va avoir un impact
plus négatif.

E: Ouais

S: Sur la production de tes projets, est-ce que tu penses que le fait d’avoir eu la
ludification avec les points et tout, est-ce que tu penses que ¢a a apporté des points
positifs ou négatifs sur la production de tes projets ?

E: Un peu positif parce que des fois, je dépassais le 100%, alors ¢a en rajoutait dans
mes autres projets d’arts plastiques.

S: OK. Puis sur ta motivation, donc si tu penses par exemple au fait que, bon avant ce
projet-1a, sur les étapes avant, c’était plus traditionnel, il n’y avait pas de points, de
XP... Est-ce que tu penses que sur ta motivation ¢a a pu avoir des effets positifs ou
négatifs ou neutres ? ... Ca n’a pas changé ?

E: Un peu neutres

S: Tu avais des pour et des contres, puis au bout de la ligne tu te dis bon OK ma
motivation est restée pareille.

E: Ouais

S: OK. Est-ce que tu te sentais plus ou moins autonome, donc libre de faire ce que tu
veux dans tes projets, par exemple au niveau du temps, est-ce que tu sentais que tu
avais plus de liberté¢ au niveau de la fagon d’organiser tes projets, a cause de la
ludification ?

E: Non, mais je trouve qu’il y avait eu moins de temps pour faire nos projets parce
que ¢a nous a pris quand méme peut-étre un cours pour nous expliquer ¢a donc ¢a a
un peu retardé nos projets.

S: OK puis est-ce que tu te sentais plus ou moins compétente, donc meilleure dans
I’exécution de tes projets a cause de la ludification ? Est-ce que tu te disais: « ah,
mais la j’accumule des points, 1a je me sens meilleure parce que j’ai ce cahier-1a et ga
me permet d’accumuler des points » ? Est-ce que tu te sentais meilleure dans ce que
tu faisaisou ... ?

E: Non
S: Non, ¢a ne changeait rien parce que tu avais le guide de ludification.

E: Humhum
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S: OK. Est-ce que tu te sentais plus ou moins liée aux autres, donc quand tu faisais les
projets, que ce soit avec la classe ou ton équipe, dans la guilde dans laquelle tu étais,
est-ce que tu sentais un peu plus liée aux autres, collaborais peut-étre plus avec les
autres a cause de ce projet-la ?

E: Mais c’est siir, on a une équipe, mais on ne peut pas vraiment changer de
personnes, a part, bien je crois qu’il fallait payer de 1’argent pour changer d’équipe.
Avant, on pouvait se tenir avec n’importe qui.

S: OK, donc au sein de ton €quipe, est-ce que tu penses que ¢a te permettait d’étre un
peu plus liée que...

E: On était toujours liés

S: OK, puis avec les autres éléves de la classe, ¢’était vraiment coupé ? Tu t’occupais
de ton équipe et c’est tout ?

E: Ouais. Des fois je parlais avec une de mes ami(e)s pour dire un peu des trucs, mais
il fallait qu’elle retourne a sa place.

S: OK. Comme derniére question je pose souvent, parce que ¢a m’intéresse de savoir,
est-ce que toi tu joues & des jeux vidéo ?

E: Ouais

S: OK est-ce que tu joues a des jeux vidéo ou est-ce qu’on accumule, entre autres des
points d’expérience et tout, ou c’est d’autres styles de jeux ?

E: Non d’autres styles de jeux.

S: OK. Est-ce que tu penses que, par exemple, pour les autres qui jouent a des jeux ou
est-ce qu’ils accumulent des points d’expérience et tout 13, des vies et tout, est-ce que
tu penses qu’ils embarquent plus dans ce projet-1a, peut-étre qu’ils connaissent plus
ou... ?

E: Bien ¢a dépend, si pour eux c’est plus un peu « plate », ils vont un peu moins
embarquer.

S: OK
E: Mais si ¢’est assez intéressant, ils vont embarquer, ils vont faire de leur mieux.

S: OK, donc ¢a n’a peut-étre pas nécessairement de lien entre le fait de jouer
beaucoup & des jeux vidéo et d’embarquer en classe avec le guide, les points a
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accumuler pour les notes.
~ E: Humhum

S: OK. Bien on a fait ¢a vite, on a fait ¢a presque en sept minutes, donc on a bien fait
le tour. C’est bien tu m’as bien... Je sentais que ¢’était sincére tout ce que tu m’as dit.
Donc, je vais te souhaiter une bonne fin d’année, avec toutes les réponses qu’on va
avoir ¢a va nous permettre de pouvoir améliorer les choses qui vont moins bien ou les
choses qui vont bien, mais ¢a va étre conservé éventuellement. Donc voila, merci.

E: De rien

ENTREVUE 6

S: OK, donc c’est ¢a je m’appelle Stéphane Villeneuve, ¢’est moi qui supervise dans
le fond Marie-Eve pour son projet, je suis professeur a 1’Université du Québec a
Montréal. Donc je vais te poser un paquet de petites questions sur le projet que tu as
vécu 4 la derniere étape sur le programme de ludification avec les points XP et tout.
Donc il faut que tu sois vraiment le plus honnéte possible, tu me dis comme les autres
ont fait avant a I’autre période, ils disent vraiment ce qu’ils pensent, et c’est ¢a qu’il
faut. Etre le plus honnéte possible, de toute fagon, Marie-Eve vous I’a expliqué, vous
allez avoir vos notes avant qu’elle ait accés a la retranscription des données, donc ¢a
n’a aucune influence sur vos notes. Le but dans tout ¢a c’est d’améliorer les choses
quand il y a des choses a améliorer, puis de conserver les choses qui ont bien été.
Donc tu es ouvert puis, aucun probléme, tu n’as pas a te géner. Donc, la conversation
est filmée, puis ¢a va étre retranscrit aussi parce que c¢’est enregistré audio sur des
ordinateurs donc on s’assure que tout ce que tu vas nous dire on va le conserver puis
apres un certain temps tout est détruit aussi. Donc on va y aller pour une question un
petit peu plus générale. Parle-moi de I’expérience que tu as vécue lors de la
ludification de la classe, donc le fait d’avoir un guide avec des pomts XP et tout.
Comment tu as vécu ton expenence ?

E: Bien moi j’ai aimé ¢a qu’on mette ¢a avec des équipes j’ai apprécié que le
professeur il change de maniére d’enseigner parce que je trouve que le professeur
avant nous il ne faisait pas ¢a puis il était plus « straight ». La on a beaucoup plus pu
étre ensemble parce qu’on avait des guildes donc j’ai vraiment apprécié ¢a. Avant on
¢tait des bureaux tous sépa‘réS‘ puis maintenant on est dans des ilots, qu’elle appelait.
Ca j’ai vraiment aimé ¢a, j’ai aim¢ ¢a le concept des jeux vidéo aussi, _] ’aime ¢a les
jeux vidéo.

S: C’est bien je vais te poser la question a la fin pour avoir un petit peu plus
d’informations, mais c’est bien que tu le mentionnes.
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E: Bien c’est ¢a, j’ai aimé ¢a avec les expériences aussi ¢a m’a donné le goit de
savoir qu’on pouvait avoir 100%, puis que ¢a venait vraiment de... Genre si on se
forgait vraiment on pouvait avoir 100% facilement donc je me suis dit que c’est une
chance d’avoir 100%, donc quand elle a expliqué ¢a je me suis dit bon bien je vais
essayer d’avoir 100%.

S: OK donc ¢a t’a donné le gofit de donner de I’effort pour avoir...
E: Oui

S: OK. Donc si on est un peu plus précis je vais te demander qu’est-ce que tu as aimé
le plus dans ce programme de ludification 13, puis ensuite qu’est-ce que tu as aimé le
moins. Donc si tu penses la premiére chose qui te vient en téte dans ce petit jeu-1a de
ludification, qu’est-ce que tu as le plus aimé ?

E: Bien ¢a a été le fait qu’on n’était pas vraiment séparés entre tout le monde dans la
classe, on pouvait circuler, puis on parlait. J’ai vraiment aimé ¢a de pouvoir étre avec
tout le monde facilement.

S: OK, ¢a tu vois c’est la premiére fois qu’on me mentionne ¢a. Donc ¢a tu as aimé,
est-ce qu’il y a autre chose que tu as apprécié dans le projet ?

E: Euh...
S: Tu m’as parlé le fait que tu pouvais avoir 100%, donc ¢a ¢a rentre la-dedans ?

E: Oui ¢a j’ai aimé ¢a, puis ce n’était pas si dur que ¢a d’avoir tous les points, j’ai
trouvé que si on se forgait correctement on pouvait avoir nos points facilement.

'S: OK. Dans les choses que tu as moins aimées dans le projet.

E: Bien moi j’ai moins aimé les projets qu’elle nous a fait étaient trés longs puis moi
il y en a que je n’ai pas fait parce que je n’ai pas trouvé le temps puis moi je me tanne
un peu quand je fais des choses quand ¢a fait plusieurs coups et que je commence a
rater les choses que je fais 1a je me fiche puis 1a ¢a j’ai moins aimé parce que c’était
trés long. C’est pas mal ¢a que j’ai moins aimé.

S: Puis est-ce qu’il y a des choses dans le fait d’accumuler des points ou d’étre en
guilde...

E: Bien c’est siir qu’il était long, mais ¢a donnait énormément de points, puis le
résultat est beau. Je trouve que les dessins qu’on a faits c’est des beaux résultats, ¢ca
ne m’a pas vraiment dérangé que ce soit long, mais des fois je « pétais les plombs »
un peu.
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S: En cours de route tu t’apercevais que c’était long, mais a la fin tu es quand méme
content des résultats puis...

E: J’ai terminé et je vois de quoi ¢a a I’air et je me dis que c’est vraiment beau.

S: Si c’était a revivre, que ce soit dans un cours d’art ici ou ailleurs avec le guide, les
points et tout que tu accumulais, est-ce que c’est quelque chose que tu aimerais
revivre ? Si oui, ou si non, pourquoi ?

E: Moi je pense que oui parce que ¢a aide, puis elle a fait des priviléges aussi a la fin
donc ¢a nous donne le golt. Je trouve que c’est un projet qui donne le goit de
travailler et de faire des efforts, donc moi je pense que j’aimerais ¢a que 1’art soit
enseigné comme ¢a.

S: OK, puis si c’était fait dans tous les cours est-ce que tu trouverais ¢a aussi
intéressant ou... ?

E: Je ne sais pas
S: Tu ne I’as pas vécu, c’est difficile a dire, mais...

E: 11y a des cours ol ¢a irait peut-étre mieux, mais d’autres que je ne sais pas... C’est
sir que c’est « cool » la fagon dont ¢a se fait, mais... C’est unique, alors on ne fait pas
c¢a dans tous les cours, mais je trouve que si ¢’était & chaque fois que j’arrive 1a on fait
¢a, si ¢’était a tous les cours comme ¢a je serais habitué et ¢a serait moins...

S: L’effet de la nouveauté serait moins présent.
E: C’est ¢a.

S: OK. Qu’est-ce que tu penses que le fait de ludifier la classe, on appelle ¢a la
ludification, le projet XP et tout, t’as apporté de positif ou négatif entre autres sur bon
tu m’en as déja glissé un mot sur tes résultats scolaires, sur tes notes ? Est-ce que ¢a
apporte quelque chose de positif ou de négatif ?

E: Bien je pense que ¢a apporte quelque chose de positif parce que, bien je pense que
la plupart des personnes ont aimé ¢a, puis tout le monde est content, il n’y a pas
personne, bien pas pas personne, mais plusieurs personnes je pense, qui ont apprécié
¢a, puis moi j’étais de bonne humeur tout le temps, j’aimais ¢a.

S: OK puis sur tes notes, tu penses que ¢a va étre positif ou négatif ?

E: Je pense que ¢a va étre positif, parce qu’elle m’a dit des notes que j’avais, puis il y
en a un des deux que j’ai 100% et 1’autre si je continue j’aurai 100% aussi. Je suis
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content, je suis fier de moi. Donc c’est ¢a je pense que ¢a va bien pour les notes aussi.

S: Puis, le projet de ludification, est-ce que tu penses que ¢a t’a apporté quelque chose
de positif ou de négatif quand c’était le temps de produire tes projets d’art ? Tantdt tu
m’as parlé qu’ils étaient longs et tout, puis que tu te décourageais, mais est-ce que tu
penses que sur le fait de produire tes projets, qu’il y ait eu de la ludification, ¢a t’a
permis, est-ce que ¢a t’a apporté des choses positives ou négatives ?

E: Ca m’a juste apporté des choses positives parce qu’on pouvait discuter de ce qu’on
faisait aussi genre « ah toi tu as fait ¢a, puis j’aime ¢a, non j’aime pas ¢a je préfére
¢a », avoir des idées des autres, on pouvait circuler pour demander aux amis qu’est-ce

qu’ils pensaient de ¢a. Je pense que c’est bon, moi c’est dans la création que j’ai eue
100%.

S: OK, je vais juste te demander de rapprocher un petit peu parce que je ne t’entends
pas beaucoup tu ne parles pas fort donc juste m’assurer qu’on...

E: Je m’excuse.

S: Non c’est correct, juste m’assurer qu’on soit capable de pouvoir bien comprendre.
Puis est-ce que tu penses que ¢a t’a apporté des choses positives ou négatives sur ta
motivation, donc avant le projet bon tu avais une certaine motivation avant 1’étape ou
Marie-Eve a instauré ¢a ? Tu avais une motivation X, est-ce que tu penses que le fait
qu’elle ait mis en place ce programme-la de ludification ¢a a apporté des choses
positives ou négatives sur ta motivation pendant I’étape ?

E: Mais moi quand elle a commencé a expliquer le projet j’étais vraiment
enthousiaste, apres ¢a je me suis dit tout de suite OK moi je vais me forcer pour avoir
100%, puis des fois avant j’étais un petit peu paresseux puis des fois j’étais fatigué
puis je me couchais sur mon bureau puis j’étais plus apathique avant dans les cours,
je prenais moins ¢a au sérieux. Quand elle a expliqué le projet je me suis dit bon j’ai
une chance d’avoir des belles notes alors je vais me forcer pour faire ¢a

S: Alors vraiment la note...
E: La note m’a motivé, oui.

S: Est-ce que tu te sentais plus ou moins autonome, donc libre de faire ce que tu veux
dans tes projets, par exemple au niveau du temps est-ce que ¢a permettait de peut-étre
mieux gérer ton temps le fait qu’il y avait eu ce programme de ludification 14, ou ¢’est
resté semblable pour toi que si ¢a avait été une étape normale ?

E: Bien pour gérer le temps, c’est qu’il y avait des codes OR, puis ¢a je trouve moi je
pense que j’ai un petit perdu, bien pas perdu mon temps, mais j’ai pris trop de temps
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la-dessus, puis genre un projet, ou je ne sais pas combien que je n’ai pas fait je pense
qu’il y en a 2, mais je pense que j’aurais pu au moins en faire un si j’avais fait moins
de codes QOR, parce que ¢a m’intéressait vraiment c’était des petits projets moins
longs, puis que je trouve qu’il y en avait qui étaient assez intéressants et j’ai aimé ¢a
faire les codes QR je trouve que c’est « cool », mais on ne devrait pas pouvoir en faire
trop, ¢’est siir que ¢a donne des badges, et les badges c’est cool dans le projet, mais il
devrait y avoir une limite ou quelque chose comme ¢a, je ne sais pas... Quelque chose
pour qu’on ait quand méme le temps, pas perdre de temps sur ¢a, et faire nos projets
aussi ¢’est ¢a je me suis dit que peut-étre que j’aurais dii plus faire mes projets.

S: Donc au bout de la ligne bien OK, j’essaie de faire un petit résumé de ce que tu me
dis... Tu pouvais gérer ton temps, mais en méme temps ¢a te demandait beaucoup de
temps ce que tu faisais

E: Ouais. C’est ¢a ¢a me demandait, j’aurais pu si j’avais choisi, j’aurais pu faire mes
projets, j’avais la possibilité de faire les codes QR donc je me suis dit bon bien je vais
faire, parce que comme je te dis des fois je m’emportais et j’étais comme faché aprés
mon travail alors j’allais faire autre chose, j’allais faire des codes QR. Puis il y en a

que c’est correct, mais aprés ¢a j’ai commencé a en faire plusieurs et ¢a fait
beaucoup.

S: OK, est-ce que tu te sentais plus ou moins compétent, donc meilleur dans
I’exécution de tes projets, a cause qu’il y avait le programme de ludification ?
Comme si tu penses & avant quand il n’y avait pas de ludification, est-ce que tu
trouves que tu te sentais plus ou moins compétent, ou le projet t’a permis de te sentir

un peu plus compétent dans ce que tu faisais ?

E: Bien, je pense que j’ai été compétent, plus compétent avec le projet, parce que
j’aimais ¢a puis ¢a me tentait de bien performer. C’est ¢a, comme j’ai dit ¢a me
motivait quand il y avait le projet, puis avant ¢a, des fois les projets je prenais moins
¢a au sérieux, puis je me disais... Je me for¢ais moins un petit peu, je pense.

S: OK. Est-ce que tu te sentais plus ou moins lié, par exemple aux autres, lors de
ludification ? Par exemple est-ce que tu collaborais plus avec les autres, a cause de ce
programme-la ? Tant6t tu me parlais que tu pouvais circuler en classe, quand tu
circulais est-ce que c’était pour t’aider dans le travail ou juste pour parler ?

E: Bien des fois je circulais pour aller prendre mes choses, des fois je parlais un petit
peu avec mes amis c’est vrai, mais moi je pense que oui ¢a a aidé, parce que avant
c¢’était comme les places étaient séparées et quand tu parlais avec 1’autre c’€tait pas
comme... Mais la ¢’était correct parce qu’on avait le droit de parler et tout.

S: Puis si on fait une petite comparaison, parce que la vous étiez en guilde en équipe,
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est-ce que tu trouves que tu étais plus lié¢ aux éléves dans ton équipe ou avec la classe,
ou moins avec la classe puisque vous étiez toujours en équipe ?

E: Bien on était plus lié avec I’équipe, mais on était quand méme liés avec toute la
classe parce que comme je t’ai dit on pouvait parler quand méme. On était beaucoup
plus liés avec les personnes de la guilde. Des fois il y avait un ilot ou il n’y avait
personne, quatre bureaux. Bien 1 des fois je disais & un de mes amis de venir avec
moi 1a puis on travaillait sur nos projets.

S: OK. Pour terminer tant6t, parce que c¢’était ma derniére question, mais tu en as
parlé un petit peu au début. Tu me disais que tu es un joueur de jeux vidéo. Est-ce que
tu penses que ¢a a eu peut-étre une influence ou non sur toi sur le fait que la Marie-
Eve arrive avec un projet qui exploite les mémes choses qu’on a dans les jeux vidéo,
est-ce que toi tu penses que ¢a a eu une influence sur ton...

E: Bien ¢a a eu une influence sur mon enthousiasme parce que ¢a avait rapport avec
les jeux vidéo quand méme, c’était un peu ca la base, moi ¢a m’a intéressé le coté
avec les expériences, puis aussi on avait un avatar, j’ai vraiment aimé ¢a qu’on aille
un bonhomme pour nous, je trouve que c’était le fun a faire. Puis je pense que oui ¢a
m’a intéressé au projet quand elle a commencé a parler des jeux vidéo.

S: Donc au lieu d’étre sur ton bureau tu t’es dit ¢a ¢a m’intéresse, OK. Puis est-ce que
tu penses que ¢a a une influence sur ceux qui ne jouent pas ou presque pas a des jeux
vidéo puis que la ils arrivent avec un projet comme ¢a avec des points et qui
comprennent pas trop comment ¢a fonctionne ? Est-ce que tu penses que, toi de ce
que tu as pu observer, juste une perception, est-ce que tu penses qu’il y en avait qui
ont...

E: Bien moi je pense que ce n’est pas comme un jeu vidéo en tant que tel, moi c’est
juste le concept des jeux vidéo qui m’a intéressé, mais quelqu’un qui ne joue pas
beaucoup aux jeux vidéo je pense qu’il a fait comme OK c’est une nouvelle fagon de
faire le cours, il n’a pas vraiment pensé aux jeux vidéo.

S: OK donc pour toi ¢a a plus ou moins d’influence le fait que quelqu’un joue ou non
a des jeux vidéo.

E: C’est ca.

S: OK bien c’est parfait, il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, mais j’ai
senti que tu as bien répondu honnétement a tout, et c’est super ! Donc merci.
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ENTREVUE 7

S: OK donc je m’appelle Stéphane Villeneuve je suis professeur a 1’Université du
Québec & Montréal, donc c’est moi qui supervise Marie-Eve aussi pour le projet.
Donc, toutes les questions qui va y avoir ¢a va porter sur la ludification, donc le fait
d’avoir un guide, vous étiez en guilde avec les points que vous avez accumulés donc
toutes les questions vont porter la-dessus, sur le projet de ludification que vous avez
eu durant la derniere étape. Quand tu vas me répondre, il faut vraiment que tu sois le
plus honnéte possible. Marie-Eve n’aura pas accés a ce que tu dis, pas avant la fin de
I’année, elle vous a expliqué déja tout ¢a avant donc tout le monde a été trés honnéte,
donc quand il y a quelque chose qu’ils ont moins aimé, ils 1’ont dit plus aimé aussi,
donc tu te laisses aller il n’y a aucun probléme tu n’as aucune crainte a avoir. La
conversation va étre filmée, c’est enregistré aussi, puis ¢a va étre retranscrit: ¢a va
étre pour analyser les résultats de la recherche par la suite. Donc on va commencer
tout de suite par la premiére question: De fagon vraiment générale, parle-moi
comment tu as vécu ton expérience de ludification de la classe dans la derniére étape .
avec Marie-Eve ?

E: Jai trouvé que c’était bien, qu’elle avait une bonne idée de séparer la classe
comme ¢a, en faisant une sorte de petit jeu pour nous, et j’ai vraiment apprécié.

S: OK, donc 13 on va y aller de fagon un petit peu plus précise. Je vais te demander en
premier qu’est-ce que tu as le plus aimé, puis ensuite ce que tu as le moins aimé dans
le projet. Donc il y a peut-étre des choses dans 1’un et I’autre que... Donc qu’est-ce
que tu as le plus aimé dans le fait d’avoir une classe qui était ludifiée, donc les
principes du concept de jeu vidéo ?

E: Bien j’ai aimé qu’on soit avec les personnes qu’on veut, nos amis, et que le
systeme pour les badges, que c’était bien et les travaux aussi, a part qu’il y avait
certains travaux que je n’aimais pas trop.

S: OK, des projets qui ne t’accrochais pas.

E: Non c’est ¢a. Mais sinon il y avait aussi le systéme de 1’argent avec les badges et
les projets achetés.

S: Quais c’est les priviléges ?
E: Oui

S: Ca, tuas aimé ¢a ?

E: Oui j’ai aimé ga. Mais je n’en ai pas beaucoup acheté. Mais j’ai bien aimé parce
que moi a force d’en gagner j’étais celui qui avait le plus de badges et le plus
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d’argent, mais je n’ai pas vraiment acheté des priviléges.
S: OK pour quelle(s) raison(s) ? Juste par curiosité.

: Bien parce que je ne savais pas quoi r. J’ai acheté j « Montrer une vidéo
E:B € ne savais acheter. J’ai acheté juste « Montr d

a la classe », mais c’est la seule chose que j’ai achetée.

S: Est-ce que c’est les choix qui semblaient moins intéressants pour toi dans les
priviléges ou c’est toi que ¢a ne te tentait pas plus qu’il le faut d’utiliser les
privileges ?

E: Non, pour moi ils étaient tous bien, je les trouvais bien, mais...

S: Tu ne les as pas utilisés, c’est tout ?

E: Non

S: OK, quels aspects de la ludification as-tu moins aimés ? Dans le projet que Marie-
Eve a implanté dans la derniére étape, qu’est-ce que tu as le moins aimé ? Il faut que
tu le dises, ne sois pas géné tu le dis ce que tu n’as pas aimé.

E: Bien ce que je n’ai pas aimé c’est juste que des fois Marie-Eve elle nous regardait,
mais elle reste comme ¢a et elle nous regardait, ¢a fait un peu bizarre...

S: OK pendant que tu fais tes projets ?

E: Oui... Des fois moi ¢a me surprend parce que je ne la vois pas arriver et je n’aime
pas I'impression d’étre observé.

S: OK puis dans les autres cours, on ne fait pas ¢a non plus, les professeurs ?
E: Non
S: Non ?

E: Non, les professeurs ils passent, mais ils ne regardent pas vraiment, ils passent et
continuent a marcher.

S: OK. Est-ce que tu penses que c’est parce que c’était dans une classe d’art et 1a
c’est disposé différemment que juste des bureaux... Non ?

E: Euh...

S: Tu n’aimes pas te sentir observé quand tu travailles.
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E: Euh c’est pas que ¢a va me déranger, mais je préfére mieux étre plus concentré et
qu’on ne me regarde pas quand je fais mes choses.

S: OK il n’y a pas de probléme. Si c¢’était & revivre par exemple soit dans un cours
d’art ou dans une autre matiére, est-ce que pour toi c’est quelque chose que tu
aimerais revivre ? Si oui pourquoi, si non pourquoi ?

E: Bien oui parce que j’ai trouvé qu’a la troisiéme étape en art, j’ai trouvé que c’était
vraiment bien, ¢’était une bonne disposition des tables et de la classe.

S: Ca j’ai entendu ¢a dans peut-étre... Vous avez aimé le fait d’étre en équipe.
E: Oui

S: OK, parce qu’habituellement c’est comme ¢a ici.

E: Oui ¢’est comme ¢a.

S: OK. Qu’est-ce que la ludification de la classe t’a apporté de positif et/ou négatif,
entre autres par exemple sur tes notes, sur tes résultats scolaires ? La tu n’as pas
encore tes notes, mais tu dois avoir quand méme une petite idée de ce que tu vas avoir
comme note. Est-ce que tu penses que la ludification t’apporte des choses positives
ou négatives sur les notes que tu vas avoir ?

E: Bien, positives.
S: OK pourquoi ?

E: Parce que déja tu peux travailler en méme temps tu peux te faire aider avec tes
amis, s’ils veulent te donner des petits conseils, tu as juste a leur demander, ils sont
juste & coté et donc tu as plus d’idées, on va dire, pour travailler et ¢a améliore les
notes.

S: Ca améliore tes notes tu penses au bout de la ligne. Est-ce que tu penses que sur la
production de tes projets d’art, donc tu avais des projets a faire pendant I’étape, est-ce
que tu penses que le fait d’avoir ludifié la classe ¢a a eu des impacts positifs ou
négatifs sur la production de tes projets, quand tu faisais tes projets ?

E: Bien, je pense que c’est positif et négatif en méme temps. C’est positif, comme je
I’ai dit on a plus d’idées avec nos amis, mais négatif parce qu’avec nos amis on va
plus s’amuser, on va un peu moins penser par moment a nos travaux donc ¢a va nous
ralentir & des moments.

S: OK puis sur ta motivation, donc avant I’étape ou il n’y avait pas la ludification,



221

lorsque tu avais des cours normaux, traditionnels, est-ce que tu penses que le fait de
ludifier la classe avec le guide, les points d’expérience, est-ce que tu penses que ¢a a
augmenté, ou diminué, ou rendu semblable ta motivation a faire ton cours d’art ?

E: Bien je pense que ¢a a augmenté ma motivation parce qu’on est avec nos amis on
peut voir si on arrive & mieux travailler avec nos amis donc pour moi je pense que
c’était une bonne chose de le faire.

S: Est-ce que tu te sentais plus ou moins autonome ? Donc libre de faire ce que tu
veux dans tes projets, par exemple au niveau de la gestion de ton temps a cause qu’il
y avait ce programme-la de ludification. Est-ce que tu gérais mieux ton temps, tu
penses ? Ou tu avais plus de liberté de faire ce que tu veux ?

E: Bien non, il y avait des dates limites & le rendre, mais quand on ne le rendait pas a
temps elle nous disait qu’on pouvait le rendre au prochain cours. Mais c’est juste
qu’on perdait des petits points & chaque fois et surtout que moi j’ai un cahier de suivi,
donc ¢a me faisait un devoir non fait a chaque fois.

S: Alors tu avais quasiment une double motivation a les faire.
E: Ouais

S: OK. Est-ce que tu penses que ¢a te rendait plus ou moins compétent ? Donc
meilleur quand tu exécutais tes projets ? Est-ce que tu te sentais vraiment meilleur
quand tu te disais ah 14 je fais mon projet d’art & cause que la il y a des points
accumulés et tout, est-ce que tu te sentais plus compétent ?

E: Ouais je me sentais plus compétent parce qu’a force de travailler, j’ai accumulé
des points et comme je voulais en gagner plus ¢a me motivait encore plus.

S: OK donc ¢a avait une suite chaque chose, en accumuler plus.
E: Oui

S: Et méme quand tu accumulais, est-ce qu’il y en a que tu accumulais jusqu’a 100%
et plus, ou tu n’as pas pu te rendre 1a ? Parce que je pense qu’il y a des gens, des
éleves qui ont fait 100% et tu pouvais accumuler des points puis les accumuler
ailleurs.

E: Ouais ouais
S: OK alors dans le fond tu essayais d’atteindre ¢a ?

E: Enfin oui
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S: Donc tu te disais je peux en accumuler et si j’en accumule plus je peux le faire
ailleurs, OK. Est-ce que tu te sentais plus ou moins lié aux autres ? Tu m’as donné
des petits éléments de réponse déja un peu... Est-ce que tu te sentais plus ou moins lié
aux autres lors de la ludification, donc par exemple est-ce que tu collaborais plus,
parce qu’il y avait cette ludification-1a de la classe avec les points que tu accumulais
et tout.

E: Bien avec les personnes de notre guilde, bien on se donnait des idées chacun
mutuellement, donc ¢a nous liait & peu prés et des fois on allait voir des personnes
d’autres guildes pour savoir ce qu’ils faisaient.

S: OK donc vous pouviez aller voir les autres équipes.
E: Et leur donner des petits conseils. Donc ouais, ¢a nous liait a peu preés.

S: Il me reste juste une question: est-ce que toi tu es un joueur de jeu vidéo ? Un petit
peu, moyennement, beaucoup, pas du tout ?

E: Un petit peu, derniérement je me suis acheté une petite PSP et j’ai commencé a
. p . J .

Jouer, mais moi je joue que le weekend, en semaine je ne peux pas. Je ne vais pas étre
quelqu’un qui va étre complétement dessus.

S: OK un mordu de jeu vidéo puis qui est toujours sur sa console.

E: Non, de toute fagon je n’ai pas de iPod ou truc comme ¢a donc ¢a ne me dérange
pas.

S: OK. Parce qu’est-ce que tu penses que, mais quand tu joues et tu dis le weekend
est-ce que c’est sous le principe des points aussi que tu accumules comme tu I’as fait
en classe ou c’est des jeux différents comme des jeux de sports peut-étre ou... ? Est-ce
le méme principe que d’accumuler des points quand tu joues avec ta PSP ?

E: Bien ouais, parce que comme ici a chaque fois qu’on fait des travaux on augmente
dans le niveau et on réussit un niveau et c’est comme un jeu vidéo, a force de faire
des travaux, on augmente de niveau en niveau.

S: OK puis juste par curiosité j’ai une autre question, est-ce que ¢a fait longtemps que
tu as la petite console ?

’

E: Non
S: Avant le début de I’étape ?

E: Euh non ¢a ne fait pas longtemps, méme apres. Au début j’avais une petite DS,
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mais je n’y jouais pareil que le weekend, mais pas tout le temps des fois j’allais faire
du vélo...

S: OK donc dans le fond quand tu es arrivé en classe, et que Marie-Eve a présenté le
projet, t’étais plus ou moins au courant dans le fond des points, d’accumuler des
badges et tout ?

E: Ouais, elle nous avait expliqué, mais c’est aussi parce que la PSP que je me suis
achetée ¢a ne fait pas longtemps, ¢a fait deux ou trois semaines.

S: OK et est-ce que tu penses que ceux qui jouent beaucoup a des jeux vidéo, de ce
que tu as pu percevoir dans ton groupe, qu’ils étaient peut-étre plus intéressés ou
moins intéressés ou juste neutres, parce que 1a c’était des concepts de jeu vidéo qu’on
ameéne a 'intérieur d’une classe. Est-ce que tu penses que 1a, je ne sais pas si tu
connais des éléves qui jouent beaucoup a des jeux vidéo dans ton groupe, est-ce que
tu penses qu’eux se sentaient un petit peu plus motivés parce que ah les concepts de
jeu vidéo dans mon cours d’art plastique ¢a peut étre intéressant ? Est-ce que tu as
remarqué quelque chose comme ¢a ou... ?

E: Bien non, j’en connais deux dans ma classe qui jouent vraiment beaucoup aux jeux
vidéo, mais c’est juste qu’ils sont neutres je pense qu’ils préferent quand ils jouent...

S: Ah oui oui ¢a j’en doute pas ! OK donc voila ga fait le tour des questions donc je te
remercie beaucoup de ton temps, puis des réponses honnétes que tu as données.

ENTREVUE 8

S: OK donc je vais t’expliquer comment ¢a va marcher. Ce n’est pas long, c’est 4 peu
prés huit (8), neuf (9) minutes, dix (10) minutes maximum. Donc c’est ¢a je
m’appelle Stéphane Villeneuve, je suis professeur a 1’Université du Québec a
Montréal, puis j’encadre Marie-Eve pour le projet quelle a fait pendant la derniére
étape qu’on appelle la ludification, avec les guides, les points, les badges et tout.
Pendant tes réponses j’aimerais ¢a, comme tous les autres ont fait vraiment bien, je
vais I’expliquer aussi, mais il faut que tu sois le plus honnéte possible. S’il y a des
choses que tu n’as pas aimées tu le dis, il n’y a pas de probléme, on a accés a...
Marie-Eve a accés a ¢a juste aprés la fin de ’année scolaire, donc ¢a n’a aucun
impact sur tes notes, puis elle ce qu’elle veut aussi c’est d’avoir la vérité puis qu’est-
ce qui a bien été et qu’est-ce qui a moins bien été, donc tu ne te génes pas. Donc la
conversation est filmée, puis est enregistrée et ¢a va étre retranscrit par la suite pour
pouvoir analyser les résultats. Donc, si on y va avec une question trés générale, donc
parle-moi de ton expérience que tu as vécue dans la derniére étape pour la
ludification, donc le fait d’avoir le guide, les guildes, et les badges et tout... Comment
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tu as... ?

E: Bien je trouvais que c’était le fun parce qu’on avait I’impression d’avoir plus le
contrdle sur nos notes et de plus pouvoir gérer comment on allait avoir nos notes,
comment on voulait marcher, on était plus libres et ¢’était plus efficace, j’ai aimé ¢a.

S: OK donc la on va y aller d’une fagon plus précise, tu m’as déja méme mentionné
des choses, donc qu’est-ce que tu as le plus aimé et qu’est-ce que tu as le moins aimé.
Qu’est-ce que tu as aimé le plus dans les aspects de ludifier la classe, en ramassant
des points et tout ? Donc quelque chose que tu te dis ah oui ¢a vraiment j’ai aimé ¢a
dans ce projet-la. Pas dans les différents projets d’art, mais dans le concept de
ludification.

E: Bien j’ai aimé qu’on puisse par exemple gagner de 1’argent pour obtenir des
récompenses parce que c’est intéressant, parce qu’on est porté a plus faire des efforts
parce qu’apres ¢a on peut avoir des récompenses et c’est vraiment intéressant, j’ai
aimé ¢a.

S: OK est-ce que tu les as utilisés les priviléges ?

E: Oui souvent j’allais m’assoir plus avec des ami(e)s puis j’ai déja fait jouer de la
musique, c’est le fun.

S: OK puis quand tu penses aux choses que tu as le moins aimées, est-ce qu’il y a des
choses que tu te dis ¢a je n’aimais pas ¢a vraiment dans le projet.

E: Des fois je trouve qu’on avait beaucoup de travaux, on avait pas tout le temps le
temps de tout faire puis des fois Marie-Eve au début des périodes elle nous prenait
beaucoup de temps pour nous expliquer des choses, tu sais des fois qu’on nous avait
déja fait expliqué, puis apres ¢a par exemple on avait presque juste vingt ou trente
minutes pour travailler, puis aprés ¢a elle n’était pas super contente parce qu’elle
disait qu’on n’avait pas bien avancé.

S: OK. Si c’était a revivre, admettons tu te dis 1a je I’ai vécu dans le cours d’art, et si
c¢’était dans une autre matiére, est-ce que c’est quelque chose que tu aimerais revivre
ou non ? Si oui, pourquoi et si non, pourquoi ?

E: Bien oui, parce qu’on se sent moins pris, on se sent plus au courant de ce qui se
passe on est, admettons qu’on fait quelque chose qui ne faut pas bien on perd une
dose d’énergie puis c’est plus intéressant que de se le faire dire en pleine face. C’est
surtout que j’aime ¢a parce qu’on est plus libres, tu sais on peut faire si on est tanné
de faire ce qu’on fait parce qu’on en avait vraiment par-dessus la téte, il y avait les
projets QR qu’on peut se sortir de la téte pour mieux étre en soi, parce que des fois
quand tu travailles sur quelque chose pendant des heures tu finis par tellement en
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avoir mal a la téte et tu commences a étre tanné de travailler la-dessus.

S: Les projets QR permettaient de te changer les idées un petit peu, OK. Qu’est-ce
que la ludification de la classe t’a apporté de positif et/ou négatif entre autres par
exemple sur tes notes, résultats scolaires ? La tu n’as pas encore tes notes, mais tu as
probablement une bonne idée de ce que tu vas avoir comme note. Est-ce que c’est
positif ou négatif, tu penses sur tes notes, le fait d’avoir la ludification ?

E: Je pense que c’est un peu positif parce qu’avant qu’on aille ce projet-1a notre
professeur nous donnait deux ou rarement trois travaux a faire, il fallait le remettre a
une telle date, et c’était plus stressant parce qu’il fallait que tu travailles dessus tu ne
pouvais pas trop parler avec tes amis, tu ne pouvais pas te déconcentrer puis ¢a faisait
beaucoup de stress inutile je trouve. Mais 1a avec les projets avec les guildes et tout,
elle te donnait les projets sauf qu’elle te laissait jusqu’au temps que tu voulais pour
les remettre, tu avais le temps puis tu pouvais t’avancer un peu par ici et par 1a, tu
avais le temps tu n’avais pas de stress et tu pouvais y aller un peu librement a ta
fagcon.

S: Est-ce que la ludification de la classe t’a apporté des points positifs ou négatifs sur
la production de tes projets, donc les projets d’art que tu avais a faire pendant 1’étape,
est-ce que tu penses que le fait que tu avais des points accumulés et tout, est-ce que tu
penses que sur la production de tes projets ¢a t’a apporté des points positifs ou
négatifs.

E: C’est sfir que quand tu redonnes un travail puis qu’aprés ¢a le lendemain elle te le
donne puis tu as gagné plein de XP et de badges et tout, c’est encourageant tu sais tu
te dis que c’est le fun et tout que tu as une certaine habileté a ¢a et je trouvais ¢a
intéressant. '

S: OK, est-ce que tu te sentais plus ou moins autonome, dans le fond libre de faire ce
que tu veux dans tes projets au niveau du temps ? Tu m’en as déja parlé un peu donc
tu semblais me dire que tu te sentais plus libre de faire ce que tu veux un peu

E: C’est slr que je me sentais plus autonome parce sinon elle nous donnait un projet
et il fallait faire, tout le monde faisait la méme chose et surtout qu’avant ¢a on était
plus comme genre juste des bureaux normaux a nous et tout, sauf que 1a on travaille
on parle avec nos amis et c’est plus le fun parce que des fois quand tu es trop
concentré ce n’est pas super le fun, mais 14 tu peux détendre en méme temps que
travailler et tu t’avances.

S: OK. Est-ce que tu te sentais plus ou moins compétente ? Dans le fait de par
exemple meilleure dans 1’exécution de tes projets parce que tu avais la ludification.
Est-ce que tu te disais ah maintenant que la ludification, si tu compares a ce que tu
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avais avant I’étape ou c’était plus traditionnel, normal comme enseignement, est-ce
que tu te sentais meilleure dans ce que tu faisais a cause que 1a tu avais la ludification
ou c’est resté semblable autant qu’avant ?

E: Bien ¢’était pas mal semblable.

S: Dans le fond ¢a te motivait plus que te rendre compétente, tu étais plus motivée.
E: Ouais

S: Est-ce que tu te sentais plus ou moins liée aux autres pendant la ludification ? Dans
le fond est-ce que tu collaborais plus ou moins ? Ou c’est semblable a ce que tu avais
avant dans les autres étapes ?

E: bien c’est sir que ¢’était plus simple parce que tu sais admettons, tu sais c’est
comme je disais tu peux parler avec tes amis en méme temps que travailler. Tu
t’avances et tout et admettons qu’un de tes amis a fait une erreur, qu’il a gaché son
travail, bien toi ¢a t’apprend que tu es mieux de ne pas suivre cette technique-1a parce
que ¢a pourrait gacher ton travail aussi tu sais. Quand on était juste en ligne, les
bureaux comme ici, on travaillait tu sais elle nous donnait un travail on le faisait et
c’est tout et si on avait un manque d’inspiration, ¢a nous bloquait ¢a nous rendait
méme fou, tu sais. Sauf que l1a on pouvait se promener et tout et tu sais juste en
regardant le travail des autres ¢a pouvait nous donner des idées, puis les affaires des
autres nous inspirait, donc c’était intéressant quand tu avais un blocage parce que tu
pouvais aller voir les autres puis regarder ce qu’ils faisaient.

S: OK donc c’est pas juste a ’intérieur de ta guilde, mais a ’intérieur de la classe
aussi tu pouvais quand méme discuter.

E: Tu pouvais aller te promener.

S: Méme si ce n’était pas toujours pour les travaux, mais tu avais quand méme
Popportunité de pouvoir te promener. OK on est déja rendus, bien tu as dit beaucoup
de choses en peu de temps c’est bien. La derniére question, est-ce que toi tu es une
joueuse de jeu vidéo ? Est-ce que tu joues un petit peu, pas beaucoup, pas du tout ou
beaucoup... ?

E: Bien avant je jouais beaucoup aux jeux vidéo sauf que j’ai commencé a en faire un
peu moins, j’ai commencé & faire plus de sport que d’autres choses. Mais c’est siir
que j’aime beaucoup les jeux vidéo puis je trouvais ¢a intéressant que... parce que tu
sais dans notre classe il y a beaucoup beaucoup de gens qui aiment beaucoup jouer
aux jeux vidéo c’est pour ¢a que je trouvais ¢a intéressant qu’elle prenne un peu de
notre mauvaise habitude-1a puis qu’elle en prenne pour une bonne habitude qui nous
aide a avancer puis nous aider dans nos notes.
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S: OK






ANNEXE G

GRILLE DES CODES UTILISES LORS DE L'ANALYSE QUALITATIVE DES

VERBATIM D'ENTRETIENS INDIVIDUELS

Théme général Sous-théme Sous-sous-théme | Processus de codage des commentaires
Appréciation Commentaires généraux concernant
neutre I'expérience de ludification
Appréciation Commentaires négatifs au sujet de la
Appréciation négative ludification en général
ludification Appréciation Commentaires positifs au sujet de la
positive ludification en général
. Suggestions proposées par les €léves pour
Suggestion ) améliorer le systéme ludifié
Amotivation Commentaires qui démontrent un
Amotivation négatif sentiment d'amotivation
Amotivation | Commentaires qui démontrent le potentiel
positif de tirer I'éléve de son amotivation
: Commentaires négatifs concernant les
. Externe négatif ]
Régulation régulateurs externes
externe ", Commentaires positifs concernant les
Externe positif ;
régulateurs externes
Commentaires qui démontrent que 1'€1éve
Identifiée négatif | n'a pas internalisé¢ les raisons de participer
SIMS ] e
Régulation aux activités du cours
identifiée Commentaires qui démontrent que l'éléve a
Identifiée positif | internalisé les raisons de participer aux
activités du cours
. Commentaires qui font état du déplaisir a
Intrinséque 5 . o s
- aller au cours et a participer aux activités
. négatif .
Motivation proposées
intrinséque . Commentaires qui font état du plaisir a
Intrinséque = ..
YN aller au cours et & participer aux activités
positif
proposées
Autonomie  [Commentaires qui démontrent que I'éleve a
. négatif eu des difficultés & étre autonome
Autonomie : : R
. ../ Commentaires qui démontrent que I'éléve
Autonomie positif] ; :
s'est senti plus autonome
Compétence Commentaires qui démontrent que l'éléve
négatif s'est senti moins compétent
W-BNS Compétence Compétence Commentaires qui démontrent que I'éléve
positif s'est senti plus compétent
Affilliation Commentaires qui démontrent que 'éléve
o négatif s'est senti moins uni aux autres
Affiliation

Affilliation positif]

Commentaires qui démontrent que I'éléve
s'est senti plus uni aux autres
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UQAM

FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant mineur)
«La motivation par la ludification »
IDENTIFICATION

Responsable du projet : Marie-Eve Lapolice

Programme d’enseignement : Maitrise en éducation, profil didactique
Adresse courriel : lapolicem@csvdc.qc.ca

Téléphone : (450)263-6660

BUT GENERAL DU PROJET ET DIRECTION

Votre enfant est invité A prendre part 4 un projet visant a déterminer I'impact de l1a mise en place d'une
nouvelle méthode pédagogique en répondant a un questionnaire sur la motivation. Une lettre qui rend
compte de maniére détaillée des modifications vous sera envoyée par courriel. Ce projet de recherche
est réalisé dans le cadre d'un mémoire de maitrise sous la direction de Stéphane Villeneuve, professeur
du département de didactique de la Faculté des sciences de I'éducation. Il peut étre joint au (514) 987-
3000 poste 5503 ou par courriel & I'adresse : villeneuve.stephane.2@ugam.ca.

La direction de I’école de votre enfant ainsi que la direction adjointe du premier cycle ont également
donné leur accord a ce projet. La contribution de votre enfant favorisera 'avancement des
connaissances dans le domaine de la motivation scolaire.

PROCEDURE(S) OU TACHES DEMANDEES A VOTRE ENFANT

Avec votre permission et 'accord de votre enfant, il sera invité i répondre en classe a trois
questionnaires sur sa motivation en lien avec le cours d'arts plastiques. Nous comptons également
noter périodiquement nos observations sur le niveau de motivation pergu des éléves durant
différentes tiches. Au début du mois de juin, un membre de I'équipe de recherche effectuera une
courte entrevue filmée, dont le contenu sera transcrit, avec quelques éléves. Cette entrevue (15
minutes environ) a pour but de recueillir les perceptions individuelles sur l'expérience vécue en classe
avec la nouvelle méthode pédagogique. Les éléves qui auront effectué I'entrevue individuelle seront
également invités A une entrevue de groupe {une heure environ). Les entrevues seront réalisées dans
un local de son école, durant les heures de classe.

AVANTAGES ET RISQUES D'INCONFORT

Il n’y a pas de risque associé a la participation de votre enfant i cette recherche. Les activités
proposées a votre enfant sont similaires a celles qu'il rencontre dans une journée de classe ordinaire.
Néanmoins, soyez assuré que le responsable du projet demeurera attentif i toute manifestation
d'inconfort chez votre enfant durant I'administration des questionnaires et la participation aux
entrevues. Les bénéfices escomptés sont une augmentation de la motivation et de la participation de
I'éléve dans le cours d'arts plastiques.
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ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Il est entendu que les renseignements recueillis auprés de votre enfant sont confidentiels et que seule
I'équipe de recherche aura accés 2 son enregistrement vidéo et au contenu de sa transcription ainsi
qu'a ses questionnaires. Aucune information conservée ne permettra d'identifier votre enfant.
L’ensemble du matériel de recherche sera conservé sous clé par la chercheure responsable pour la
durée totale du projet. Les enregistrements, les questionnaires ainsi que les formulaires de
consentement seront détruits 5 ans aprés les derniéres publications. Le responsable du projet
souhaiterait pouvoir diffuser des extraits vidéo de I'entrevue avec votre enfant dans le cadre de
conférences scientifiques et sur un site internet public de nature éducative. Pour ce faire, des
pseudonymes seront employés et le nom de I'école ne sera pas mentionné.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

La participation de votre enfant  ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si vous consentez
aujourd’hui a ce que votre enfant participe a cette recherche, il demeure entiérement libre de ne pas
participer ou de mettre fin  sa participation en tout temps sans justification ni pénalité, Vous pouvez
également retirer votre enfant du projet en tout temps.

Pour les enfants qui ne participeront pas au projet, ils pourront faire du travail personnel lors de la
distribution des questionnaires et ils ne seront pas invités a I'entrevue. La participation ou non au
projet n'aura aucune incidence sur les évaluations.

Votre accord a participer implique également que vous acceptez que le responsable du projet puisse
utiliser aux fins de la présente recherche (articles, mémoire, essai ou thése, conférences et
communications scientifiques) les renseignements recueillis a la condition qu'aucune information
permettant d’identifier votre enfant ne soit divulguée publiquement a moins d’'un consentement
explicite de votre part et de 'accord de votre enfant.

COMPENSATION
Votre enfant ne sera pas compensé directement. Sa contribution est offerte 3 titre gratuit.
DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS?

Vous pouvez contacter le responsable pour des questions additionnelles sur le déroulement du projet.
Vous pouvez également discuter avec le directeur de recherche des conditions dans lesquelles se
déroulera la participation de votre enfant et de ses droits en tant que participant de recherche.

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé au plan de I'éthique de la recherche avec des
&tres humains de I'Université du Québec a2 Montréal. Pour toute question ne pouvant étre adressée au
directeur de recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le
Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants (CERPE), par I'intermédiaire de son
secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel a : (CERPE3@ugam.ca).

REMERCIEMENTS

Votre collaboration et celle de votre enfant sont importantes 2 la réalisation de ce projet et nous
tenons a vous en remercier.
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UQAM

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT (participant mineur)

«La motivation par la ludification »

AUTORISATION PARENTALE

En tant que parent ou tuteur légal de ,je reconnais avoir lule
présent formulaire de consentement et je consens volontairement & ce que mon enfant participe a ce
projet de recherche. Je reconnais aussi que le responsable du projet a répondu & mes questions de
maniére satisfaisante, et que j'ai disposé suffisamment de temps pour discuter avec mon enfant de la
nature et des implications de sa participation. Je comprends que sa participation a cette recherche est
totalement volontaire et qu'il peut y mettre fin en tout temps, sans pénalité d’aucune forme, ni
justification a donner. Il lui suffit d’en informer un membre de I'équipe. Je peux également décider,
pour des motifs que je n'ai pas a justifier, de retirer mon enfant du projet.

ENTOUREZ VOTRE REPONSE POUR CHACUNE DES QUESTIONS

J'autorise mon enfant & répondre en classe A trois questionnaires : OUl NON
J'accepte que mon enfant soit rencontré pour une entrevue : QUl NON
J'accepte que I'entrevue avec mon enfant soit filmée : OUl NON

J'accepte que des extraits vidéo ol apparait mon enfant soient
diffusés dans le cadre de rencontres scientifiques/site internet éducatif

disponible publiquement : OUl  NON
Signature de I'enfant : Date :
Signature du parent/tuteur légal : Date :

Nom (lettres moulées) et coordonnées :

Je déclare avoir <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>