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RESUME

Les ¢études du jeu considérent le jeu vidéo et les technologies comme des outils pouvant
capter I’intérét de la nouvelle génération (Schmoll, 2011). Alors qu’une littérature
importante cible 1’'usage du jeu vidéo dans le but de développer des compétences et des
connaissances chez les éléves de maniére motivante et engageante (Gee, 2003 ;
Egenfeldt-Nielsen, 2005 ; Squire et Jenkins, 2011), d’autres études font état de
bénéfices semblables (El-Nasr et Smith, 2006; Kafai, 2017), voire supérieurs en ce qui
concerne la création de jeux vidéo (Robertson et Howells, 2008; Vos et al., 2011). En
effet, I’essor considérable des moteurs de jeux donne accés a la création a un public de
plus en plus large et permet la création de jeux de qualité avec moins de ressources
(Gaydos, 2014). Par le programme de création de jeux vidéo (CJV), I’organisme Fusion
Jeunesse s’engage a promouvoir la persévérance scolaire. Chaque année, les éleves de
plus d’une trentaine d’écoles primaires et secondaires sont amenés a concevoir un jeu
vidéo avec le soutien d’un coordonnateur de projet ceuvrant a I’université dans le milieu
du jeu vidéo et d’un mentor d’ Ubisoft Montréal. Ce mémoire s’intéresse a documenter
et analyser ce programme technopédagogique en prenant en compte ses dimensions
structurelles et sociales, par le role des coordonnateurs et la relation qu’ils entretiennent
avec les ¢leves, a des fins de motivation scolaire. Divers regards ont été apportés lors
d’entretiens semi-dirigés avec trois coordonnateurs du programme de CJV,
complémentés par un entretien semi-dirigé avec le gestionnaire du programme et la
directrice a la programmation, a 1’évaluation et au développement de 1’organisme
Fusion Jeunesse. Aprés une analyse de contenu (Bardin, 2007) a la lumiére d’un cadre
théorique issue des études du jeu (Kangas, 2010; Gee, 2005) et des études en éducation
(Viau, 2009; Wubbels et al., 1993), il ressort que le programme de CJV, au travers des
pratiques des coordonnateurs, présente le potentiel d’agir sur la motivation des éléves.
Au niveau extrinseque, les coordonnateurs adoptent des pratiques qui renforcent
I’agentivité des éléves, encouragent la résolution de probléme et la compréhension. Ces
mémes pratiques créent, entre les coordonnateurs et les éléves, une relation positive et
bienveillante encline a motiver. Nos résultats ont aussi fait émerger le fait que les
coordonnateurs se per¢oivent motivés par leurs tiches et la relation privilégiée qu’ils
entretiennent avec leurs éléves. Finalement, ces différents résultats ont permis de
comprendre comment, au niveau intrinseéque, certains facteurs interagissent entre eux
et ont des effets sur les perceptions des éléves et leur motivation. De maniére générale,
ce mémoire a permis de soulever I’apport des outils utilisés dans le cadre du programme
de CJV sur la participation et le potentiel de motivation des ¢léves.
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Mots clés : communication, études du jeu, motivation, création de jeux vidéo,
pédagogie par projet.



INTRODUCTION

Le Québec dispose d’une stratégie numérique afin de se positionner comme un « acteur
de la transformation numérique mondiale » (Gouvernement du Québec, 2018). Au sein
de cette stratégie numérique, le marché vidéoludique représente pour le gouvernement
québécois un enjeu majeur. A lui seul, le Grand Montréal regroupe plus de 140 studios,
la plupart reconnus au niveau international comme Ubisoft, Electronic Arts, Eidos,
Gameloft, Behaviour ou encore Warner Bros Games'. De plus, Montréal regroupe de
nombreux studios indépendants, entre autres sous 1’égide du regroupement de la Guilde

du jeu vidéo du Québec.

En fait, Montréal se définit historiquement, économiquement et socialement comme
une métropole créative et, pour répondre a la demande de main d’ceuvre du marché du
travail vidéoludique, plusieurs programmes scolaires aux niveaux secondaire, collégial
et universitaire portant sur le jeu vidéo sont offerts dans la grande région
métropolitaine. Ainsi, nous pouvons voir Montréal comme un « écosysteme naturel

pour la conduite d’une activité créative et innovante » (Roy-Valex, 2010).

Parmi les entreprises vidéoludiques les plus importantes implantées dans la métropole,
Ubisoft se démarque avec pres de 3 500 employés au seul studio de Montréal. Créée en

France en 1986, Ubisoft est une entreprise de développement, d’édition et de

! Source provenant de Montréal International http://www.montrealinternational.com/blogue/le-grand-
montreal-5e-pole-mondial-du-jeu-video/ (consulté le 19 janvier 2019).
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distribution de jeux vidéo. En 1997, le studio de développement de jeu vidéo s’installe
a Montréal et en 2015 se classe troisiéme plus grand studio du monde, devancée de peu
par Electronic Arts et Activision Blizzard. Etant 1’un des plus gros studios de jeux vidéo
du monde, Ubisoft Montréal met ainsi en valeur la métropole en ce qui concerne la

production de jeux vidéo.

Outre ses activités économiques, Ubisoft Montréal méne diverses actions en dehors du
développement et de la production de jeux vidéo. Plusieurs projets en partenariat avec
divers organismes venant en aide aux écoles de la région sont chapeautés par la
multinationale. Ces actions sont aujourd’hui regroupées sous une méme enseigne
nommée Ubisoft Codex?. Dans ce regroupement d’initiatives, plusieurs font la
promotion du potentiel éducatif et motivationnel du jeu vidéo aupres des éleéves. En
effet, Ubisoft Montréal s’est engagé a investir plus de 8 millions de dollars entre 2015
et 2020 et a mandater une part de leurs employés pendant plus de mille heures a devenir
des mentors auprés des organismes partenaires®. Cette initiative de I’entreprise vise a
favoriser la persévérance scolaire et a améliorer la motivation des éléves au sein de

I’école en utilisant le jeu.

Effectivement, le décrochage et la persévérance scolaire sont des phénomenes
contemporains pour lesquels de nombreux organismes et entreprises proposent leur

soutien au monde scolaire. Le décrochage scolaire est une notion complexe qui connait

2 Aujourd’hui intitulé Ubisoft Education : https://montreal.ubisoft.com/fr/nos-engagements/education/
(consulté le 28 mai 2020).

3 Source provenant de https://montreal.ubisoft.com/fr/ubisoft-montreal-presente-le-programme-codex-

plus-de-8-millions-en-soutien-au-developpement-de-la-releve-au-quebec/ (consulté le 11 janvier
2019).




plusieurs déclinaisons selon les pays ou encore les disciplines a partir desquelles il est
¢étudié. Une perspective davantage francaise congoit le décrochage scolaire dés lors que
les éleves présentent des signes de désengagement progressif et silencieux vis-a-vis de
I’école, sans pour autant mener a de 1’absentéisme (Bruno et al, 2017). Il est bien
souvent causé par la fracture entre la culture scolaire et I’environnement socio-
¢conomique des familles des éléves. Une perspective plus anglo-saxonne se focalise
sur les conséquences liées au décrochage comme la dépendance, la criminalité ou
encore la faible productivité économique (/bid). Bien que ce phénomene soit étudié
sous différentes perspectives, 1’objectif sous-jacent a ces recherches est de le

comprendre afin de le prévenir.

Le Québec congoit, quant a lui, le décrochage scolaire comme le fait que les éleéves
quittent le systeme scolaire sans diplome ni qualification. Selon une enquéte menée par
le ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur, le taux de décrochage
scolaire est passé de 24,6% en 2009 a 18% en 2015 Bien qu’une baisse significative
soit constatée, il n’en demeure pas moins que la scolarisation reste un enjeu de taille
pour la province. Selon les recherches, pour prévenir le décrochage scolaire aupres des
¢éleves considérés « arisque », 1’école doit s’assurer d’adopter une approche qui
respecte les facteurs de réussite suivants : 1’éléve posséde de nombreuses relations
sociales, un sentiment d’efficacité et d’estime de soi ainsi qu’une capacité a décider de

sa trajectoire scolaire et professionnelle (Potvin et al.: 2006).

Le systéme d’éducation québécois tente d’agir directement sur ces facteurs de réussite

en favorisant une approche axée sur la persévérance scolaire (Longhi, 2011). La

4 Source provenant du site de I’Education et de I’Enseignement Supérieur du Gouvernement du Québec :
http://www.education.gouv.qc.ca/enseignants/lutte-contre-le-decrochage-et-reussite-scolaire/strategie-
daction-visant-la-perseverance-et-la-reussite-scolaires/ (consulté le 17 mai 2020).
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persévérance scolaire consiste a promouvoir la scolarisation aupres de ces éléves
jusqu’a I’obtention d’un dipldme, et ce, malgré les difficultés qu'ils peuvent rencontrer
(Bier, 2003). Méme si le phénomene du décrochage scolaire est a la fois complexe et
multifactoriel (familial, personnel, scolaire ou social), il est possible d’intervenir pour
le contrer en agissant tout d’abord sur les perceptions qu’ont les éléves de I’école, c'est-
a-dire leur orientation vers un but, la croyance qu’ils vont tirer profit de 1’obtention
d’un diplome et leur volonté de jouer les régles du jeu scolaire (Knesting et Waldron,
2006). 11 est également possible de favoriser leur persévérance scolaire en misant sur
les perceptions du personnel éducatif qui les encadrent de maniére a ce qu’ils
entretiennent des relations signifiantes, entre autres avec un ou plusieurs enseignants
qui croient en leur potentiel, les conseillent et se préoccupent de leur devenir (Fallu et

Janosz, 2003).

Sur la base de ce qui a été présenté précédemment, notre recherche aborde deux enjeux.
Le premier enjeu concerne les stratégies du Québec en mati¢re de développement
technologique, plus spécifiquement sur le plan industrie vidéoludique. Le second enjeu
concerne le décrochage scolaire auquel fait face le systéme scolaire québécois et les
différentes stratégies envisagées pour contrer ce probléme social. Notre objectif de
recherche combine ces deux enjeux, car nous porterons notre regard sur un programme
technopédagogique de création de jeux vidéo (CJV) orienté vers une perspective de
motivation scolaire. En effet, ’organisme de bienfaisance Fusion Jeunesse, en
collaboration avec Ubisoft Codex, propose a des éléves a travers le Québec, le Canada
et la France, de découvrir ce qu’est la création de jeux vidéo de manicre a les motiver
dans leurs apprentissages et dans leur scolarité. Ce faisant, I’objectif de notre recherche
sera de comprendre les manicres dont le programme de création de jeux vidéo de

Fusion Jeunesse est bénéfique a la motivation scolaire des éleves.

Nous tenterons progressivement d’atteindre cet objectif au travers de cinq chapitres qui

composeront cette recherche. Dans le but d'atteindre cet objectif, nous s notre recherche



en cinq chapitres. Le premier chapitre présentera un état des lieux du concept de
motivation et des pistes de réflexion scientifiques et gouvernementales afin de motiver
les ¢éléves. Ce chapitre servira aussi a présenter 1’organisme Fusion Jeunesse et son
programme de création de jeux vidéo, I’objet d’étude de notre recherche. Apres avoir
exposé les effets de 1’activité de création de jeux vidéo sur la motivation scolaire
recensés par les recherches et démontré les pertinences scientifiques et
communicationnelles de notre sujet, nous établirons les questions et objectifs de

recherche qui I’orientent.

Dans le second chapitre, nous définirons et mettrons tour a tour en relation avec notre
objet d’étude les concepts qui nous permettront d’analyser et d’interpréter la motivation
scolaire au sein du programme CJV et des pratiques des coordonnateurs. Les concepts
auxquels nous faisons référence sont : le modele d’apprentissage créatif et ludique
(Kangas, 2010), les principes d’apprentissage (Gee, 2005), les variables de la
communication interpersonnelle des enseignants (Wubels et al., 1993) et les conditions
a la motivation (Viau, 2009). Le troisiéme chapitre présentera la méthodologie
employée (qualitative et inductive) dans le cadre de cette recherche, avant d’exposer
les critéres motivant notre choix de cas, les différents choix méthodologiques (dont les
entretiens semi-dirigés pour la collecte de données et I’analyse de contenu (Bardin,
2007) pour leur analyse), ainsi que 1’ensemble des critéres qui définissent notre

procédure de recherche.

Dans un quatrieme chapitre, nous analyserons les différents résultats obtenus a 1’issue
des entretiens semi-dirigés. Apres avoir présenté les conceptions qu’ont les interviewés
du programme de CJV et son potentiel a motiver des éléves, nous organiserons cette
section autour des facteurs extrinséques de la motivation (Viau, 1997), pour finir sur
les résultats concernant la relation coordonnateurs-¢léves. Enfin, dans le cinquieme
chapitre de ce travail de recherche, nous interpréterons nos résultats afin de faire

ressortir comment les pratiques des coordonnateurs et la relation qu’ils entretiennent
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avec leurs éléves encouragent leur motivation en misant également sur des facteurs

intrinséques.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Dans ce premier chapitre, nous établirons la problématique de notre recherche, c’est-
a-dire que nous organiserons et regrouperons les faits connus a propos de notre sujet
de recherche de manic¢re a y dégager un sens qui nous a mené a nos questions et
objectifs de recherche (Mongeau, 2011 : 50). Une premiére section permettra donc de
faire 1’état des lieux des définitions concernant la motivation pour ensuite s’orienter
plus spécifiquement sur la motivation en contexte scolaire. Dans une seconde section,
nous présenterons différentes pistes de solutions élaborées par les recherches
scientifiques récentes pour maintenir la motivation scolaire pour ensuite les arrimer
aux actions gouvernementales entreprises par le Québec afin de contrer le décrochage
scolaire grace a 1’utilisation des technologies numériques, la pédagogie par projet et
I’importance d’une relation enseignante positive. Dans une troisiéme section, a 1’aide
de la théorie constructionniste et les effets potentiels de cette activité sur la motivation,
nous présenterons la création de jeux vidéo comme une nouvelle piste de solution. Cette
explication nous permettra de présenter ’organisme Fusion Jeunesse et son
programme de création de jeux vidéo (CJV) pour finalement démontrer la pertinence
scientifique et communicationnelle de notre recherche ainsi que les questions et

objectifs qui en découlent.



1.1 Etat des lieux de la motivation

1.1.1 Conceptualisation de la motivation

Afin de définir la motivation, nous utilisons les travaux des chercheurs en psychologie
cognitive et en éducation Ryan et Deci (1991), qui sont résumés dans 1’important
ouvrage La motivation en contexte scolaire de Roland Viau (1997). Tout comme Viau,
nous considérons que la définition de Ryan et Deci offre une perspective satisfaisante
de ce qu’est la motivation dans la littérature scientifique. Effectivement, la motivation
peut étre congue (1) comme un élan ou une énergie, (2) comme une recherche de la
satisfaction ou encore (3) comme faisant partie du systéme cognitif (Ryan et Deci,

1991).

L’approche de Ryan et Deci s’inscrit d’abord dans la premicre conception de la
motivation, c’est-a-dire comme une énergie, une force ou un élan qui pousse les
individus a agir. En ce sens, elle se base sur les besoins psychologiques (compétence,
autonomie, appartenance) afin de mettre en mouvement 1’individu (conception 1),
développant ainsi la théorie de I’autodétermination. Cette théorie place ’individu au
centre du processus motivationnel, car il a besoin « de se considérer comme la cause
principale de ses actions » (Viau, 1997 : 105). Ryan et Deci parleront alors d’un besoin
d’autorégulation. A ce besoin d’autorégulation s’ajoutent le besoin de se sentir
compétent et le besoin d’entretenir des relations avec les autres de maniére sécurisante
et satisfaisante (Deci et al., 1991) (conception 2). La motivation est alors le fruit de la
satisfaction de ces besoins, ce qui permet aux auteurs de privilégier la motivation de

type intrinséque par rapport a celle de type extrinséque.

La motivation de type intrins€que se manifeste durant une activité intéressante ou

agréable en soi (Ryan et Deci, 2000). Ce type de motivation permet un apprentissage
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de plus haute qualité et créativité, car I’apprenant a la possibilité de prendre conscience
de la valeur de son apprentissage. En contrepartie, la motivation extrinséque a lieu
lorsqu’un objectif déterminé et extérieur a Dactivité justifie a lui seul
I’accomplissement de 1’activité¢ (Ryan et Deci, 2000). Ce type de motivation est
considéré comme une forme appauvrie de motivation dans un contexte d’apprentissage,
car elle ne permet pas a ’apprenant de prendre conscience de la valeur de son
apprentissage en soi. Selon les auteurs, les motifs de la motivation intrinséque sont le
plaisir et le défi et ceux de la motivation extrinséque la pression et la récompense. Au
regard des motifs de la motivation intrinseéque, telle que définie par Ryan et Deci
(2000), I’¢leve doit réussir a prendre conscience du défi proposé¢ par l’activité
(conception 3). Méme si la motivation extrinséque est le type de motivation la plus
commune, surtout en contexte scolaire, les théories sur la motivation voulant offrir plus
de place a I’¢leve tendent a s’éloigner de ce type de motivation pour se rapprocher de
la motivation intrinseque, car elle est plus efficace et durable que la motivation

extrinséque.

1.1.2 Motivation en contexte scolaire

Bien que la définition de la motivation, dans toute sa complexité®, paraisse offrir
suffisamment d’¢léments pour mener un travail de recherche, étudier la motivation
dans un contexte scolaire nécessite certaines clarifications. Comme le souligne Viau,
I’approche de Ryan et Deci ne prend pas assez en compte les spécificités du contexte

scolaire :

5 Nous employons le terme de « complexité » en référence a Edgar Morin (1990) pour qui une pensée
complexe rend compte des articulations de plusieurs dimensions discplinaires. En effet, la motivation
est un phénomene complexe, dans le sens ou celle-ci dépend de nombreux facteurs que nous pourrions
I’analyser sous diverses angles disciplinaires.
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En effet, ces auteurs situent la motivation extrinséque et la motivation
intrinséque sur un continuum d’appropriation, mais ils proposent des stratégies
d’intervention qui visent & amener 1’éléve a étre motivé intrins€quement. La
lecture de leurs travaux donne I’impression que ces auteurs ne tiennent pas
assez compte du fait que, en contexte scolaire, les éleves qui s’engagent dans
des activités pour le simple plaisir sont peu nombreux. (Viau, 1997 : 108)

De plus, une grande motivation de la part d’un éléve n’est pas systématiquement un
signe de réussite scolaire : « plusieurs ne réussissent pas a ajuster leurs attitudes dans
certaines activités » ou encore de manicre « plus flagrante [manifestent] des signes de
désengagement » (Bernet, 2010 : 16). Dans le vocabulaire scolaire, la motivation est
bien souvent traduite comme « une envie d’apprendre, une curiosit¢é et un
investissement personnel » (Bouffard et Vezeau, 2006 : 45). La motivation intrins€éque
de I’¢leve lice a I’activité scolaire prend alors toute son importance et, par son caractere

individuel, se manifeste sous différentes formes (/bid).

1.2 Pistes de réflexion pour motiver les éléves

1.2.1 Usages des technologies de I’information et de la communication

L’intégration des technologies de I’information et de la communication (TIC) a la
pédagogie représente un enjeu contemporain. En effet, les recherches démontrent que
les TIC permettent aux éleves d’avoir acces facilement aux connaissances, entre autres
avec l’utilisation d’Internet, et de développer un grand nombre de compétences
(Gauthier et Tardif, 2017). Les recherches t¢émoignent également des effets importants
des TIC sur la motivation, qui agissent aussi bien sur la volonté que sur I’engouement

des éléves.

Gauthier et Tardif (2017) expliquent que I'usage des TIC agit effectivement sur la
détermination des éléves a réaliser les activités scolaires, car il leur permet de participer

de fagon originale et signifiante pour elles et eux. Il a également des effets sur leur
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engouement, car les TIC procurent des expériences d’utilisation plaisante. Finalement,
les usages des TIC facilitent la mise en place des pédagogies dites actives issues des
courants humanistes ® et socioconstructivistes ’, dont la pédagogie par projet et
I’apprentissage coopératif (/bid). L’implantation des TIC au sein de la salle de classe
est alors de plus en plus préconisée par les recherches et les gouvernements, pour qui

la motivation en contexte scolaire représente un enjeu de société.

Apres plusieurs années de recherche sur les effets de 1’intégration des TIC en classe
sur la réussite scolaire des éléves, il importe aujourd’hui d’en définir les usages les plus
efficaces (Karsenti et Collin, 2013). Bien que certaines TIC ont fait leurs preuves au
sein des méthodes d’enseignement, les usages qu’en font les enseignants et les éléves
sont décisifs sur leur efficacité a améliorer I’enseignement et a motiver les éleves. Ce
cas s’applique notamment aux technologies émergentes qui impliquent, selon Karsenti
et Collin (/bid), une évolution et un renouvellement des méthodes pédagogiques

reconnucs.

Le ministére de 1'Education, du Loisir et du Sport a lancé, le 30 mai 2018, le plan
d’action numérique en éducation et enseignement supérieur. L.’objectif du plan est de
moderniser I’apprentissage a 1’ére numérique. Pour ce faire, 33 mesures sont proposées
dans le but de mettre en place la stratégie numérique du Québec et la politique de la

réussite éducative, et ce, autour de trois orientations : (1) soutenir le développement

®Une pédagogie dite humaniste place 1’apprenant au cceur de ’apprentissage tout en prenant en
considération ses besoins personnels et sa relation avec autrui (Euvé, 2018).

7 Prolongement de la pensée piagétienne, le socioconstructivisme montre que I’apprentissage s’effectue
a partir de situations concretes ou 1’¢éléve apprend a partir de ses expériences en comparant et opposant
ses idées avec celles de ses pairs de manic¢re a modifier et adapter ses connaissance, vis-a-vis de la
situation.
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des compétences numériques des jeunes et des adultes, (2) exploiter le numérique
comme vecteur de valeur ajoutée dans les pratiques d'enseignement et d’apprentissage
et (3) créer un environnement propice au déploiement du numérique dans l'ensemble
du systeme éducatif (Gouvernement du Québec, 2018). Ces différentes orientations
sont guidées par des axes d’interventions qui répondent directement aux besoins du
milieu scolaire et accompagnent les enseignants dans leurs usages des technologies

(Ibid : 9).

Ainsi, nous relevons que la seconde orientation, soit « exploiter le numérique comme
vecteur de valeur ajoutée dans les pratiques d'enseignement et d’apprentissage », vise
I’implantation de pratiques innovantes au sein du milieu scolaire. Le gouvernement
défend 1’idée que I'utilisation des technologies représente une source de motivation
pour les éleves, méme si son efficacité dans les apprentissages dépendait des manicres
dont les TIC s’arriment avec les intentions pédagogiques des enseignants. Une telle
perspective nécessite donc une adaptation des pratiques enseignantes et des pratiques

d’apprentissage (/bid : 38).

1.2.2 Pédagogie par projet

Comme nous ’avons dit plus haut, I’utilisation des TIC encourage des formes de
pédagogies actives, dont la pédagogie par projet. Pour les auteurs en éducation Gauthier
et Tardif (2017), ce type de pédagogie répond aux défis contemporains de
I’enseignement en matie¢re de motivation scolaire, entre autres car c’est une forme de
pédagogie dite active (en opposition aux pédagogies traditionnelles comme la forme

magistrale par exemple).

Dans cette approche, les €éléves sont placés au cceur de leurs apprentissages en menant
un projet issu de la vie réelle aboutissant & une production concréte (matérielle ou

intellectuelle). Par la réalisation de ce projet, ils sont amenés a résoudre une variété de



13

problémes leur permettant de développer des stratégies organisationnelles, physiques
et cognitives liées a I’anticipation complete du projet dans le but d’élaborer un

¢chéancier cohérent (Buty et al., 2013).

Pour les aider dans ce processus, les enseignants alternent les roles de guide, de
motivateur et de médiateur en fonction des besoins de leurs éleéves et des phases du
projet. Ils font en sorte, notamment, de fragmenter le projet en différentes phases
¢valuables, de maniére a structurer le projet et a déterminer des objectifs a court et
moyen terme. Le tableau ci-dessous permet de synthétiser les caractéristiques et les
apports de la pédagogie par projet que nous considérons comme important a la
motivation des éléves et desquels nous aurons 1’occasion de discuter plus amplement

dans notre cadre théorique.

Projet Enseignant Apprenant Apprentissage
Constitue un défi Représente Actif et Développe des savoirs,
inspiré d’une plusieurs roles | responsable savoir-faire, savoir-étre
thématique selon les étapes | dans son et savoir-devenir dans
concréte avec une | du projet : apprentissage ’action.
production - Guide - Compétences
concrete et - Motivateur transversales
¢évaluable. - Médiateur - Autonomie et

responsabilité qui
Fragmenté en renforcent la
plusieurs phases et confiance en soi
activités chacune - Mise en application
¢évaluable. de

I’interdisciplinarité

Tableau 1.1 : Caractéristiques et apports de la pédagogie par projet (Buty et al., 2013)

La pédagogie par projet s’inscrit dans une approche socioconstructiviste, car une telle
gestion encourage la collaboration et 1’entraide entre les éléves tout au long du

processus de création du projet. Les éléves sont donc amenés a collaborer de maniere
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démocratique afin de prendre des décisions sur le projet qu’ils élaborent et de
surmonter le défi proposé. Cette approche est considérée comme efficace pour faciliter
I’engagement des ¢éléves dans les activités proposées et leurs apprentissages (Arpin et
Capra, 2001 ; Lafortune , 2009). D’autres apports de la pédagogie par projet s’orientent
dans une perspective de motivation, tels que la possibilité¢ pour les éléves d’exprimer
leurs gotits et intéréts, de donner du sens aux activités scolaires, de mieux rendre
compte des possibilités de transposition et d’adaptation (transfert des connaissances

dans d’autres situations) et de valoriser certains contenus (Lafortune, 2009).

Au Québec, depuis la réforme en éducation en 1990, plusieurs initiatives ont été prises
par le ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur pour promouvoir les
bienfaits d’une pédagogie par projet. L’enseignement des connaissances aussi bien
disciplinaires que transversales s’établit désormais davantage de maniere
multidisciplinaire tout en prenant en considération les besoins spécifiques de chacun,
afin de garantir une réussite scolaire a tous les €éléves. Dans cette perspective, 1’¢leve

est placé au centre de son processus d’apprentissage.

Dr’ailleurs, dans sa politique éducative en 1997 L’école, tout un programme, le
ministére préconise une consolidation des acquis pour les éléves de 5¢ du secondaire
dans le cadre du cours « projet intégrateur ». Ce cours permet aux éléves de faire une
synthése de leurs connaissances dans un projet personnel au sein duquel ils seront
amenés a « établir des liens entre les connaissances et [...] les réorganiser »)%. Le
ministére encourage les enseignants a ne proposer aucune structure pour permettre aux
¢leves de développer leur autonomie dans I’élaboration de leur projet. Il indique

¢galement que I’intervention d’organismes extérieurs proposant des projets aux éléves

8 Source provenant du Ministére de I’Education (1997 : 15) :
http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site web/documents/education/jeunes/pfeq/PFEQ projet-
integrateur.pdf (consulté le 29 aofit 2020).
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ne permet pas de s’intégrer dans une telle approche, car « l'intention d’apprentissage,
la planification et la séquence des taches requises de méme que les contraintes qui leur
sont liées ne sont justement pas déterminées par 1'éléve lui-méme » (Ministere de

1’Education, Programme de la formation de 1’école québécoise, Projet intégrateur : 1).

1.2.3 Relation positive entre les enseignants et les éléves

Outre les TIC et la pédagogie par projet, les enseignants ont un role important a jouer
pour contrer le décrochage scolaire, notamment en agissant directement sur les
perceptions qu’ont les éleves de 1’école et des différents acteurs qui la composent
(Janosz, 2003). Dans son travail doctoral, Doré-Coté (2007) démontre que la figure de
I’enseignant est a la fois celle d’un leader et d’un référent affectif. Le leadership de
I’enseignant favorise I’engagement des ¢léves dans les activités proposées et est
directement associ¢ a I’intensité du risque de décrochage scolaire, c’est-a-dire que si
I’enseignant est percu comme un leader par ses éléves, « I'intensité du risque de
décrochage est moins élevée » (/bid.: 168). De son coté, la relation bienveillante
correspond a une fagcon d’étre de I’enseignant (/bid. 2007 : 3). Elle se définit comme
«un sentiment éprouvé envers l'autre et a travers duquel la reconnaissance et la réponse
sont des conditions pour initier, maintenir et compléter la relation » (Noddings, 1992).
Ainsi, I’acquisition de connaissances et de compétences ne sont pas les seuls éléments
qui unissent la relation entre I’enseignant et les éléves : 1’enseignant lui-méme est
¢galement trés important, « [I’enseignant] en tant que personne active, épanouie dans
son €tre autant que dans sa fonction et dans le monde. Alors, il transmet bien plus qu’un
savoir sur une maticre spécialisée ; il transmet de la confiance, de 1’espoir dans I’avenir,

du bonheur a étre adulte » (Pourtois, 2002 : 139).

En fait, les recherches démontrent que des enseignants qui croient au potentiel de leurs
¢éleves, les conseillent et se préoccupent de leur réussite scolaire deviennent signifiants,

ce qui permet de modifier les perceptions que les éléves ont de 1’école. Toutefois



16

lorsque la relation enseignant-éleves présente des conflits, des désaccords et des
critiques, les recherches tendent a démontrer un désengagement et une démotivation
chez les ¢leves (Fallu et Janosz, 2003). Ainsi, les éléves qui entretiennent des relations
signifiantes et positives tout au long de leur scolarité ont un meilleur rendement scolaire

et une plus grande motivation (Hamre et Pianta, 2005).

A cet égard, en juin 2012, I’Institut de la statistique du Québec a publié un rapport sur
le lien entre une relation enseignant-éléve positive et la réussite scolaire’. Les résultats
de cette étude démontrent qu’une certaine distance entre les éléves et les enseignants
se crée de maniére progressive tout au long de la scolarité. En effet, prés de 68%
d’enseignants de maternelle considérent avoir une relation de proximité avec leurs
¢éleves qui est qualifiée par les auteurs de 1’étude de « proche et chaleureuse ». Ce
nombre passe a 47% pour des enfants de 10 ans. Il en va de méme du c6té des éleves
alors que 9 ¢éleves sur 10 confient apprécier leur enseignant au premier cycle du
primaire, un nombre qui chute ensuite a 3 éléves sur 4 a ’approche de la quatrieme
année du primaire. L’étude révele également qu’entre 18% a 25% des enseignants
d’éléves agés de 7 a 10 ans disent manquer de confiance et d’efficacité dans leurs

interactions avec eux.

Bien que ces données concernent le primaire, nous considérons que la distanciation
relationnelle entre les enseignants et les éléves ne cesse de croitre une fois au
secondaire. Dans une interview ménée par Sylvain Decelles (2019), Anne Lessard,

professeure titulaire et spécialiste de la prévention et du décrochage scolaire, précise

® Source provenenant du rapport de « La relation enseignate-éléves positive : ses liens avec les
caractéristiques des enfants et la réussite scolaire au primaire »
https://www.stat.gouv.qc.ca/statistiques/education/prescolaire-primaire/relation-enseignant-eleve.html
(consulté le 29 mai 2020).
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qu’au primaire, on observe une relation qu’elle qualifie de « maternante », alors qu’au
secondaire, la formation disciplinaire et la structure des établissements ne permettent
pas une telle relation. En effet, la multitude de groupes qui sont confiés aux enseignants
et le peu de temps qu’ils ont avec eux font en sorte qu’ils se focalisent sur la matiere a
enseigner au détriment de la relation enseignant-éléves. Les enseignants du secondaire
ont difficilement I’occasion de connaitre leurs €léves, que ce soit en lien avec leurs
intéréts ou leur rapport a I’école et aux apprentissages. Toutefois, au méme titre qu’un
¢léve du primaire, un éléve de secondaire a besoin d’étre reconnu et valoris¢ afin de ne

pas sentir oublié¢ dans la structure complexe que représente pour lui I’école secondaire.

Afin de pallier les lacunes auxquelles les enseignants font face au niveau relationnel
avec leurs éléves, le ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur a mis en
place un plan stratégique s’établissant entre 2017 et 2022 autour de trois enjeux, soit
(1) P’inclusion et la réussite éducative de toutes les personnes; (2) des milieux de vie et
d’apprentissage innovants, stimulants, accueillants et sécuritaires; (3) I’engagement et
la mobilisation des acteurs et des partenaires (Rapport annuel 2018-2019 : 205)!°. 1l
met en place notamment une série de documents, de ressources et de formations a
destination des enseignants pour les aider a créer et maintenir une relation positive et

bienveillante avec leurs éléves!!.

19 Source provenant de :
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/rapport-annuel-de-
gestion/MEES RAG _2018-2019.PDF?1570037423 (consulté le 29 aoiit 2020).

' Source provenant du Rapport annuel 2018-2019 du Ministére de I’Education et de I’Enseignement
Supérieur (2019) :
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/rapport-annuel-de-
gestion/MEES RAG 2018-2019.PDF?1570037423 (consulté le 19 juin 2020).
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1.3 Présentation de 1’objet d’étude

1.3.1 Présentation de I’organisme Fusion Jeunesse

Plusieurs organismes sans but lucratif se consacrent a réduire le décrochage scolaire,
comme par exemple Fusion Jeunesse. Organisme de bienfaisance fondé en 2008 a
Montréal par Gabriel Bran Lopez et présent dans plus 200 écoles, Fusion Jeunesse
accompagne plus de 15 000 jeunes en milieu rural, urbain et autochtone et vise a
promouvoir 1’engagement social et la persévérance scolaire. Pour ces raisons,
I’organisme intervient auprés d’écoles ciblées en fonction des risques de décrochage
des ¢éleves. Il emploie des étudiants universitaires en tant que coordonnateurs pour
intervenir dans les écoles et mettre en place les projets auprés des éleéves, en
collaboration avec les enseignants, et ce, durant une année scolaire. Ces projets sont
soutenus financicrement et socialement grace au partenariat d’universités et

d’entreprises.

Dans un article paru dans la revue de 1’Association Frangaise des Acteurs de
I'Education (Klucik, 2017), le fondateur raconte la conversation qu’il a eue avec des
¢leves du secondaire et ce qui lui a donné I’idée de fonder Fusion Jeunesse. Lors de
cette discussion, il reléve trois points fondamentaux manquants pour ces jeunes afin de
motiver la persévérance scolaire et qui deviendront les piliers de 1'organisme Fusion

Jeunesse : 1I’apprentissage expérientiel, des adultes « signifiants » et I’espace de vie.

Premiérement, I’apprentissage expérientiel se manifeste par des projets concrets et
signifiants pour les ¢éléves en les inscrivant dans leur contexte socioculturel actuel.
Ainsi, la mise en place de ces projets au sein des classes a potentiellement la capacité
de les intéresser : il s’agit des programmes offerts par I'organisme qui portent sur

I’intelligence artificielle, la production médiatique, la mode, etc. Pour le fondateur de
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Fusion Jeunesse, le but est de faire « appel a des notions de maths, de sciences, de

techno, d’arts, de langue, etc., via des exemples concrets » (Klucik, 2017).

Deuxiémement, les adultes « signifiants » sont représentés par les coordonnateurs de
projets ainsi que les mentors, dans une optique a la fois motivationnelle et
professionnelle : il s’agit d'exposer « les jeunes a différentes opportunités
professionnelles. Nous créons un continuum entre les écoles, ['université, le marché de
I’emploi et la société » (Ibid). En ce sens, les éléves ont la possibilité de découvrir des
perspectives professionnelles au travers des activités des programmes de Fusion
Jeunesse et de se renseigner directement aupres de leurs coordonnateurs et mentors
pour en apprendre davantage sur les parcours possibles pour y accéder. Ils acquicrent
¢galement une premicre expérience quant aux taches requises qui reflétent la réalité du
monde professionnel. L’enseignant est également un membre actif du projet et « est

essentiel a la réussite » (Ibid).

Troisiémement, 1’espace de vie fait référence a un environnement scolaire dans lequel
chacun se sent a sa place. Cet espace s’adapte a la réalité et aux besoins des éléves afin
qu’ils puissent associer 1I’école & un milieu de vie ou ils acquiérent des connaissances
et développent des compétences plutét qu’a un milieu dépourvu de toute signifiance.
Un tel environnement permet aux €léves de se sentir bien et les encourage a participer
parce qu’ils veulent investir en eux-mémes. Pour le président de Fusion Jeunesse,
«I’école du futur existe déja, mais dans les milieux trés défavorisés les jeunes n’ont
pas accés a l’espace adapté qui leur permettrait de développer toutes sortes de
compétences » (Ibid). Ainsi, I’organisme propose des projets stimulants, encadrés par
des adultes avec lesquels peuvent s’identifier les éléves et ce, au sein d’un

environnement d’apprentissage adapté.
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1.3.2 Présentation du programme de création de jeux vidéo

Dans le programme de création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse, les éleves du
primaire et du secondaire créent un jeu vidéo complet avec 1’accompagnement des
coordonnateurs, étudiants dans le domaine du jeu vidéo, et des mentors d’Ubisofi.
L'organisme met a disposition des coordonnateurs plusieurs activités et ressources afin
de les aider dans leur pratique, notamment en leur montrant des exemples de jeux a
caractere non violent pour que les productions des éléves s’inscrivent dans cette lignée.
En plus, I’organisme propose des formations menées par des professionnels de chez
Ubisoft pour préparer les coordonnateurs a utiliser les outils et les méthodes de création
de jeux comme des « professionnels » et pouvoir a leur tour partager leur expertise avec

leurs éléves.

Le programme de CJV regroupe a ce jour 39 coordonnateurs et 77 mentors répartis
dans 63 écoles a travers le Québec, mais aussi en Ontario et en France. Pour I’année
2019-2020, pres de 1900 éléves ont eu I’occasion de découvrir la démarche de création
de jeux vidéo'?. Nous pouvons aussi lire sur la page internet du programme de CJV
qu’il se compose de huit étapes au sein desquelles les coordonnateurs proposent des
activités menant progressivement les éléves a produire leurs propres jeux vidéo :
préparation, introduction au projet, conception d’idée, prototypage, préproduction,
production, finition et commercialisation, participation a I’événement de fin d’année et

rétrospection (voir I’annexe A pour les détails de chaque étape).

Ces étapes sont ponctuées de visites mensuelles par les mentors Ubisoft, permettant

d’offrir de la rétroaction vis-a-vis des projets réalisés a partir de leur expertise, mais

12 Source provenant de : https://fusionjeunesse.org/science-et-genie/creation-de-jeux-video/ (consulté le
30 mai 2020).
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aussi de mettre en contexte, par des récits de pratiques, les étapes du programme. Par
ailleurs, d’autres coordonnateurs interviennent, entre autres des coordonnateurs du
programme d’entrepreneuriat, pour conduire les activités qui concernent la promotion
et la commercialisation des jeux. L’intervention de personnes extérieures et qualifiées
au sein du programme aide les coordonnateurs a atteindre les différents objectifs qui le

composent.

En fin d’année, chaque projet est exposé a I’occasion du Festival Education du Futur
organis¢ par I’ensemble des programmes qui composent Fusion Jeunesse. Lors de ce
festival, les ¢éleves du programme de CJV présentent leur projet a un jury composé de
professionnels du jeu vidéo. Chaque jury a pour consigne de discuter avec les éléves
du processus par lequel ils sont passés pour créer leur produit final, de manicre a
valoriser le travail accompli. Chaque jeu est ensuite récompensé par un systeme de
mentions mettant en lumicre les éléments qui le démarquent. De cette maniere, iln’y a
pas véritablement de compétition en soi, car tous les jeux sont récompensés et chaque

équipe recoit des félicitations sur sceéne.

1.4 Activité de création de jeux vidéo au service de la motivation scolaire

1.4.1 Du constructionnisme a 1’approche socioculturelle

A I’égard de ce qui précéde, nous considérons que la création de jeux vidéo peut
représenter une activité motivante. Avant de présenter les approches fondatrices a notre
sujet de recherche, dont 1’approche constructionniste et socioculturelle, nous tenons a
définir ce que nous entendons par « activité¢ ». De la méme maniére qu’Egenfeldt-
Nielsen (2006 : 199), nous définissons une activité comme la mise en relation entre un
sujet et un objet médié par un outil. Une activité peut comporter plusieurs outils, ceux-
ci pouvant prendre plusieurs formes et conférant aux utilisateurs une diversité

d’opportunités (/bid). De ce fait, la création de jeux vidéo représente une activité en
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soi, car elle met en relation un sujet, ici les éléves qui deviennent des créateurs, avec
les différentes composantes qui forment un jeu vidéo (images, sons, programmation,
etc.) médié par les différents outils qui en permettent la conception (moteur de jeux,

logiciels de création graphique et sonore, etc.).

Nous inscrivons le programme de création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse au sein
du constructionnisme, car, considéré au sein de ce courant pédagogique, il permet aux
¢leves d’apprendre davantage a travers des projets personnels et signifiants (Squire et
Jenkins, 2011). Le courant constructioniste, en opposition avec le constructivisme en
sociologie, partage I’idée selon laquelle les éléves apprennent a partir de situations
d’apprentissages dans lesquelles ils sont amenés a contruire des connaissances en
assimilant progressivement une série d’actions (Papert, 1991). Selon Seymour Papert,
pionnier du constructionnisme, ce courant s’inscrit dans une pensée a la fois
piagétienne, ou I’¢éleéve se veut actif dans son apprentissage, et vygotskienne, qui
considere le développement cognitif comme le fruit des interactions sociales. Avec son
travail sur le langage de programmation Logo (Papert, 1980), il explique comment, par
I’apprentissage de la programmation, les éléves sont amenés a mobiliser différentes

connaissances académiques (majoritairement dans le champ des mathématiques).

Ainsi, en continuit¢ des travaux de Papert, Kafai, avec 1’aide de Ching (2001),
développe l'idée selon laquelle les ¢€léves deviennent des producteurs de leurs
apprentissages des lors qu’ils congoivent (ou transforment) des jeux en utilisant des

outils qu’ils sont libres d’utiliser de différentes manieres.

Les ¢leves interagissent ainsi dans ce que Papert et Kafai appellent un « micromonde
ludo-éducatif », qui leur permettent d’explorer librement et a leur rythme les différentes
opportunités que ces outils proposent, de maniére a obtenir des expériences
d’apprentissage plus enrichissantes. Une telle approche se focalise davantage sur le

développement de compétences générales dont la créativité, la résolution de problémes,
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la pensée critique et la gestion de projet (Egenfeld-Nielsen, 2006 : 198) plutdt que sur
le produit final réalisé par les éléves. Il s’agit alors de faire prendre conscience a I’éleve

que son apprentissage est I’objet de son choix.

La notion de plaisir est également incluse dans les théories constructionnistes, d’autant
plus dans un contexte de création de jeux. Pour Kafai et Resnick (1996), la création de
jeux est une activité sérieuse qui combine 1’apprentissage par la création (learning-by
making) et le loisir (playful). Dans ce contexte, les théories constructionnistes

favorisent un cadre favorable a la motivation des éléves.

Dans cette méme lignée, James Paul Gee (2003) considére que les jeux vidéo
représentent de nouvelles explorations en ce qui concerne 1’apprentissage, puisqu’ils
encourageraient les éléves, au méme titre que les joueurs, a interagir en discutant,
réfléchissant et partageant de manicre a apprendre un nouveau domaine. Le chercheur
propose différents principes pour penser |’enseignement dans une perspective
vidéoludique. Selon lui, les jeux vidéo encouragent 1’agentivité des apprenants
(empowered learners), la résolution de problemes (problem solving) et la

compréhension (understanding)'.

Bien que Gee énonce ces principes par rapport aux apprentissages issus du fait de jouer
a des jeux vidéo, Kafai et Burke (2015) voient dans les travaux de Gee la connexion
qui existe entre le fait de jouer a des jeux pour apprendre (instructionnisme) et le fait
de construire des jeux pour apprendre (constructionnisme). De plus, les travaux de Gee
permettent d’arrimer la notion de travail et de plaisir et ainsi de proposer des situations

d’apprentissage favorables a la motivation scolaire (Kafai et Burke, 2015). Nous

13 Nous reviendrons sur des différents principes lors de notre cadre théorique, car nous les utiliserons
pour analyser la structure du programme de CJV.
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considérons donc les principes de Gee (2005) comme transférables a 1’activité de
création de jeux vidéo et représentent donc un apport théorique pertinent pour étudier

le programme de CJV de Fusion Jeunesse.

Alors que Gee (2003, 2005) mentionne a plusieurs reprises I’importance de la
médiation des enseignants, dés lors qu’ils intégrent des jeux vidéo dans leurs activités
avec leurs éleves. Nous remarquons que les théories constructionistes ne prennent pas
nécessairement en considération les outils utilisés et le contexte lors de la réflexion sur
les apprentissages et 1’éducation par I’activité de création de jeux vidéo (Egenfeldt-

Nielsen, 2006).

L’approche socioculturelle accorde, quant a elle, une importance a 1’enseignant qui
guide ses éleves a partir d’un point de « développement réel », c’est-a-dire les
compétences et connaissances identifiées de 1’¢éleve, a un point de « développement
potentiel », c’est-a-dire vers un objectif final (/bid). L’enseignant joue ici le role de
médiateur pour faciliter I’appréciation des éléves envers 1’activité conduite. Dans une
telle perspective, les jeux vidéo sont considérés comme des outils favorables a la
construction d’expériences d'apprentissage viables, mais pas comme l'expérience
d'apprentissage en soi, puisque ce role reviendrait a 1’enseignant (Egenfeldt-Nielsen,

2006).

1.4.2 Effets de la création de jeux vidéo sur la motivation scolaire

Dans I’article « Exploiter les jeux numériques pour favoriser I’apprentissage : mission

possible » (Ecole branchée, 25 mai 2017)', il est mentionné que les méthodes

14 Source provenant de :
https://ecolebranchee.com/exploiter-les-jeux-numeriques-pour-favoriser-lapprentissage-mission-
possible/ (consulté le 29 aott 2020).
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¢ducatives utilisées ne conviennent plus a la nouvelle génération d’éléves

«1’Organisation des Nations unies pour I’Education, la Science et la Culture
(UNESCO) a établi que les méthodes cloisonnées d’enseignement classiques ne
répondent plus aux Dbesoins des ¢éleves d’aujourd’hui (Tardif, 1992).
L’interdisciplinarité serait une approche beaucoup plus adaptée a notre réalité¢ de méme

qu’a notre fagon d’apprendre ».

En utilisant un environnement de programmation informatique pour produire un jeu
vidéo, les éléves apprennent a intégrer leurs compétences et leurs connaissances dans
plusieurs disciplines. En outre, la création de jeux permet aux éléves d’accroitre leurs
aptitudes d'apprentissage en résolvant des problémes, ce qui donne lieu a des
expériences d'apprentissage enrichissantes. Pour la chercheuse en éducation Marjaana
Kangas (2010), la création de jeux (non spécifiquement de jeux vidéo) permet
effectivement de développer plusieurs habiletés, aussi bien « les réalisations scolaires
[que] les aptitudes physiques, les aptitudes participatives, les habiletés de co-création
de connaissances, les aptitudes a la réflexion [ou les] aptitudes aux médias » (Kangas,

2010 : 12)'5,

Les apprentissages et les compétences acquis lors de 1’activité de création de jeux
vidéo, tout comme par |’utilisation des jeux numériques pour apprendre, ont donc le
potentiel d’étre transférables dans d’autres activités scolaires. Toutefois, ce potentiel
reste difficile a évaluer, car le joueur ou le créateur n’a pas I’impression d’étre en train

d’apprendre (Gee, 2003).

15 Nous aurons ’occasion de revenir plus en détail sur les résutats des apprentissages attendus grice 4 la
création de jeux en classe dans la présentation de nos concepts théoriques.
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En ce qui concerne la motivation, Kafai et Burke (2015) constatent lors de leur
recensement des écrits que celle-ci est présente dans la littérature a la fois
instructionniste, autrement dit « jouer pour apprendre », et constructionniste, « créer
pour apprendre ». Or, une étude comparative entre les effets sur la motivation de jouer
ou de construire des jeux démontre que la création de jeux participe davantage a la
motivation intrinséque des éleves (Vos et al., 2011). Cette motivation intrinséque se
manifeste par la perception de compétences, I’intérét et I’effort des éleves dans la tache.
Une autre étude appuie ce constat en démontrant que les éléves manifestent une
motivation et un enthousiasme pour les apprentissages plus importants dans un
contexte de création plutot que de pratique de jeu pour apprendre (Robertson et

Howells, 2008).

En effet, la création d’un jeu demande d’atteindre un niveau de réalisation élevé de la
part d’un éléve et cette détermination serait alors favorable a la motivation. Peuvent
¢galement étre ajoutés 1’autonomie dans I’apprentissage, I’importance du groupe et le
sentiment de nouveauté que propose une telle activité en classe comme facteurs qui
contribuent a la motivation (/bid). De plus, la résolution des problémes pendant le
développement du jeu est hautement interactive. Le défi fournit aux éléves un retour
immédiat sur le succes de leurs actions. En fin de compte, les éléves trouvent le fait de
créer des jeux vidéo extrémement motivants, car ils deviennent trés actifs pour
expérimenter différentes compétences et stratégies au cours de sessions de
développement (Collins et Ferguson, 1993). En somme, il y a d’importants effets sur

la motivation dans 1’acte de créer des jeux en classe.

1.5 Pertinence scientifique et recension des écrits

Apres avoir contextualisé notre recherche, nous proposons ici d’en établir la pertinence
scientifique. Nous nous inscrivons d’abord dans le domaine des études sur le jeu (Game

Studies), un champ pluridisciplinaire qui s’intéresse aux dimensions formelles,
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cognitives et sociales des jeux vidéo (Mayrd, 2008). Il regroupe, entre autres, de
nombreuses recherches sur les jeux éducatifs et la ludification de I’enseignement (Gee,
2003 ; Egenfeldt-Nielsen, 2005 ; Squire et Jenkins, 2011), ou le jeu vidéo et les
technologies sont considérés comme des outils potentiels pour capter I'intérét de la
nouvelle génération (Schmoll, 2011). Pour ces différentes raisons, nous considérons

que le jeu vidéo se présente comme un outil important pour la motivation scolaire.

Les études sur le jeu ont démontré que jouer a des jeux vidéo ne représente pas une
activité isolée sans conséquence sur le joueur ou son environnement; le jeu est un
moyen d’expression et de persuasion, car il met en sceéne des systémes a la fois réels et
imaginaires avec lesquels les joueurs sont amenés a interagir. Ainsi, le joueur a la
possibilité de réfléchir a ses actions en jeu par rapport a ses réactions et de les transférer

hors-jeu (Bogost, 2007).

Un intérét tout particulier a été porté aux jeux vidéo comme outils d’apprentissage. Une
branche spécifique de jeux vidéo, dits « sérieux », proposent aux joueurs d’apprendre
au travers d’univers et mécaniques ludiques. N’étant pas seulement congus pour
apprendre, les jeux « sérieux » se présentent sous différents types ayant chacun des
objectifs respectifs (Alvarez et Djaouti, 2010). Certains cherchent, entre autres, a
sensibiliser un public ou encore a convaincre notamment d’un point de vue marketing.
Cela conduit différentes disciplines, outre les études du jeu, a porter de fagon parralléle

leur regard vers les jeux vidéo « sérieux ».

Ces ¢études discernent donc un potentiel pour les jeux vidéo a intégrer des sphéres
nouvelles comme celles du travail ou encore de I’école. Pour la conceptrice de jeux
Jane McGonigal (2011), I’utilisation de jeux vidéo permet, notamment, de réduire
I’écart culturel qui existe entre la sphére familiale et les autres spheres de notre société
contemporaine telles que le travail et I’école. Grace aux jeux vidéo, les joueurs

acquicrent des connaissances et des compétences a la fois techniques, matérielles et
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intellectuelles qu’ils n’ont pas nécessairement 1’occasion de développer en dehors de

leur pratique des jeux.

A ce sujet, nous pensons, entre autres, a la fracture numérique a laquelle font face les
¢coles québécoises. Cette fracture est initialement définie par I’OCDE (2001a : 7-8)
comme « 1’écart existant entre les individus, les ménages, les entreprises et les zones
géographiques, a différents niveaux socio-économiques, pour ce qui concerne tant leurs
possibilités d’acces aux technologies de I’information et des communications (TIC)
que leur utilisation de I’ Internet pour tout un éventail d’activités ». Pour les sociologues
Attewell (2001) et Natriello (2001), la fracture du numérique comporte bel et bien des
inégalités entre les individus quant a 1’accés aux ordinateurs et aux TIC, ainsi que par
rapport a leurs utilisations. Ils ajoutent que les différences d’utilisation concernent
notamment les « maniére[s] dont les ordinateurs sont utilisés a 1’école et a la maison »
(Attewell, 2001: 253). Bien que I’apport des technologies et des TIC en ce qui a trait a
la motivation et aux apprentissages soit reconnu par le milieu scolaire, ce dernier a le

défi de les intégrer et de les utiliser de manicre a convenir a ’ensemble des éleves.

Un intérét tout particulier est alors porté par les chercheurs en éducation sur ’utilisation
des jeux numériques en classe pour favoriser la motivation scolaire et offrir de
nouveaux outils d’apprentissage, et ce, a ’ensemble des ¢éléves. Par exemple, la
professeure en enseignement et apprentissage Margarida Romero (2016) dresse une
typologie des « jeux numériques pour I’apprentissage » qui illustre I’engouement des
usages du jeu a des fins éducatives. Cette typologie reléve de nombreux termes pour
désigner les jeux utilisés en contexte éducatif : jeux éducatifs, jeux ludo-éducatifs, jeux
sérieux (serious games), jeux sérieux éducatifs ou encore jeux numériques pour
I’apprentissage (digital game-based learning). Romero subdivise ensuite cette
typologie selon quatre stratégies pédagogiques de 1’'usage des jeux numériques en

classe : (1) usage pédagogique des jeux numériques (non congus pour I’apprentissage),
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(2) usage pédagogique de jeux sérieux éducatifs (congus pour 1’apprentissage), (3)

ludification éducative, (4) apprentissage par la création de jeux numériques.

Si les trois stratégies pédagogiques de ['usage des jeux numériques en classe présentent
de nombreux avantages, notre recherche s’attarde au quatriéme usage des jeux
numériques d’apprentissage, c’est-a-dire apprendre par la création de jeux (Romero,
2016). S’il existe une certaine littérature spécifique a cet usage du jeu en classe (Kafai,
2017 ; Kafai et Resnick, 1996; Kafai et Vasudevan, 2015; Papert, 1991; Papert, 1998;
Robertson, 2012), les chercheurs Kafai et Burke (2015) soulignent tout de méme un
manque de recherches scientifiques lors de leur recensement des écrits sur le sujet. Ils

identifient trois raisons qui expliquent cette lacune.

Premiérement, le pan instructionniste a été privilégi¢ par les enseignants, ceux-ci
considérant les jeux vidéo comme des objets permettant de déléguer certaines activités
éducatives. La multitude de termes pour désigner I'utilisation de jeux vidéo en classe
soutient cet argument. Deuxiémement, la mise en place de projets de création des jeux
en classe peut s’avérer complexe pour les enseignants, du fait des connaissances et
compétences requises aussi bien en programmation qu’en culture vidéoludique.
Troisiémement, 1’industrie vidéoludique AAA '¢ a longtemps eu le monopole du
marché, bien que ce paradigme tend a changer ces derniéres années, entre autres avec
le développement des studios indépendants et I’acces facilité aux moteurs de jeu et
autres outils de création graphiques ou sonores appropriés a 1’activité de création de

jeux vidéo.

16 Désigne les studios de jeux vidéo avec des budgets de développement et de promotion les plus élevés
du marché vidéoludique.
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En effet, si des jeux comme Super Mario Maker (Nintendo, 2015) ont fait de la création
de jeux leur intérét principal, les moteurs de jeux disponibles au grand public ont par
ailleurs connu ces derniéres années une véritable prolifération. Ils sont alors a
considérer non pas seulement comme des outils rendant accessible la création de jeux
a un plus large public, mais aussi comme des médias, au sens de dispositifs qui
« produisent du social », qui faconnent I’expérience de création tant au niveau

technique que symbolique (Hurel, 2017).

Il est donc pertinent de s’intéresser au potentiel éducatif que permet la création de jeux,
car les principes personnels, sociaux et culturels qui sont enracinés dans les jeux
d’apprentissage, et énoncés par Gee (2003), existent également lors de la création de
jeux dans une visée d’apprentissage. En effet, les travaux sur I’apprentissage par le
design affirment que cette méthode pédagogique est une source de motivation pour les
¢léves (Kafai et Burke, 2015; Puntambekar et Kolodner, 2005). Toutes ces raisons font
de la création de jeux vidéo en contexte scolaire un objet d’étude aussi pertinent que

I’étude de I’utilisation de jeux a visées pédagogiques.

1.6  Pertinence communicationnelle et question de recherche

L’approche socioculturelle considére les enseignants comme des médiateurs
importants entre les éléves et 1’activité, d’autant plus lorsque les outils utilisés,
spécifiquement les outils liés a ’activité de création de jeux vidéo (moteur de jeux par
exemple), n’ont pas été développés explicitement pour I’enseignement (Egenfeldt-
Nielsen, 2006). En plus d’intégrer pédagogiquement ces outils dans leurs activités, les
enseignants ont un réle important dans leur pilotage une fois en classe. Ils doivent
notamment veiller a proposer des moments de discussion et de réflexion a chaque étape
de maniere a s’assurer de I’intégration des apprentissages. Or, comme le souligne

Simon Egenfeldt-Nielsen (2005), les enseignants ont tendance a avoir des réticences a
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s’engager dans de telles pratiques, principalement en raison de leur manque de

connaissance sur les utilisations des jeux et des outils technologiques qui y sont liés.

Dans ce contexte, le role des coordonnateurs du programme de création de jeux vidéo
prend tout son sens. Non seulement la création de jeux vidéo se présente comme une
activité favorable a I’engagement et la motivation scolaire des ¢éléves, mais le role du
coordonnateur de projet est aussi essentiel dans le processus motivationnel li¢ a un tel
projet. En effet, si une relation positive entre les enseignants et les éléves se veut
favorable a la motivation et que les manieres dont les enseignants agissent en classe
influencent directement la motivation de leurs éléves, nous considérons une telle
affirmation applicable aux coordonnateurs. En les définissant comme des acteurs de
changement dans une perspective de motivation scolaire, le role des coordonnateurs,
¢étudié du point de vue de la communication interpersonnelle, parait des plus importants

pour favoriser la motivation scolaire.

Privilégier principalement les perceptions des coordonnateurs permettra d’identifier les
manicres dont la création de jeux vidéo contribue a favoriser la motivation en contexte
scolaire au travers du programme technopédagogique de Fusion Jeunesse et de
I’encadrement effectué par les coordonnateurs. Sur la base de ce qui a été présenté
précédemment, nous proposons la question de recherche suivante :

De quelles maniéres le programme technopédagogique de création de
jeux vidéo de Fusion Jeunesse présente-t-il un potentiel d’agir sur la
motivation scolaire des éleves?

Cette question générale est précisée par deux sous-questions :

1. Comment la structure et les objectifs du programme de CJV encouragent-ils la
motivation des éleves?
2. Comment la relation qu’entretiennent les coordonnateurs avec les éleves est-elle

bénéfique a la motivation?
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Nous constatons que ces différentes questions inscrivent notre recherche dans une
approche socioculturelle (Egenfeldt-Nielsen, 2006), car nous nous intéressons a
I’activité de création de jeux vidéo telle qu’orchestrée dans le programme de Fusion
Jeunesse tout en prenant en considération 1’importance de la médiation effectuée par
les coordonnateurs. Ainsi, pour répondre a ces différentes questions, nous nous
appuierons tout au long de notre recherche sur une littérature scientifique issue des
¢tudes du jeu et de I’éducation. Ce croisement disciplinaire nous permettra de répondre
a nos deux sous-questions et sera notamment déploy¢ pour comprendre les fagons dont
la structure du programme de CJV sur laquelle les coordonnateurs construisent leurs
activités présente d’emblée des avantages pour motiver les éleves (objectif 1). Ensuite,
il sera question de comprendre comment I’application en classe d’un tel programme et
des pratiques développées par les coordonnateurs convergent vers une relation
bienveillante encline a motiver les éléves (objectif 2). Finalement, nous chercherons a
comprendre comment ces ¢léments que nous identifierons au sein du programme de
CJV et la relation coordonnateurs-¢léves présentent un potentiel d’agir sur leur

motivation (objectif général).



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

Dans ce second chapitre, nous définirons les principaux modeles théoriques qui
découlent des concepts précédemment exposés dans notre problématique et qui nous
serviront a analyser et interpréter nos résultats pour répondre a nos questions et
objectifs de recherche (Mongeau, 2011 : 60-62). De ce fait, il sera question dans une
premiére section des outils nous permettant d’analyser le programme de création de
jeux vidéo, soit le modele théorique d’apprentissage créatif et ludique de Marjaana
Kangas (2010) et les principes d’apprentissages de James Paul Gee (2003). Ensuite,
dans une seconde section, nous définirons et appliquerons a notre objet d’étude les
différents facteurs extrinséques et intrinséques a la motivation qui se mettent en place
et interagissent entre eux (Viau, 2009). Dans une troisi¢me et derniere section, nous
présenterons les différentes variables qui permettent d’analyser les pratiques
enseignantes (Wubbels et al, 1993), mais également les signes qui démontrent la
bienveillance au sein de cette relation (Doré-Coté, 2007). Ces différentes variables
seront mises en application sur notre objet de recherche, en essayant de voir comment

elles s’appliquent aux coordonnateurs.

2.1  Analyser un programme de création de jeux vidéo

Cette section recense les travaux qui permettront a la fois de documenter le programme
de CJV et d’identifier les maniéres dont celui-ci posséde le potentiel de motiver des
éleves (sous-question 1). Pour ce faire, nous convoquerons une littérature provenant
des études du jeu et de I’enseignement, ce qui nous permettra d’avoir différents regards
sur un méme sujet. Tout d’abord, nous présenterons le modéle théorique et pratique

Creative and Playful Learning (CPL) proposée par la professeure en éducation aux
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médias et enseignement Marjaana Kangas (2010) afin d’analyser un projet de création
de jeux. Ensuite, nous présenterons les principes énoncés par James Paul Gee (2005)

que nous avons retenus dans le cadre de cette étude.

2.1.1 Modele d’apprentissage créatif et ludique

Le modéle Creative and Playful Learning (CPL), que nous traduisons par modéle
d’apprentissage créatif et ludique (ACL), a été congu pour analyser un projet de
création de jeux (numériques ou non) en classe. Il s’inscrit, selon nous, dans la
pédagogie par projet, car il repose sur la prémisse que 1’apprentissage est un
phénomene dépendant d’une activité, d’une culture, d’un contexte et d’un
environnement dans lequel il a lieu (Kangas, 2010). Cet environnement
d’apprentissages ludiques!” est a la fois composé de jeux et d’apprentissages pouvant
étre innovants ou encore enrichis avec des technologies. Dans un tel environnement,
les éléves apprennent en créant du contenu et en s’engageant dans des jeux (physiques
ou non) (Kangas et Ruokamo, 2012). L’objectif premier de ce modele a été pensé avant

tout pour motiver et stimuler les éléves et leur permettre d’acquérir des connaissances.

Kangas distingue différentes phases qui composent le modele ACL et qui permettent
de structurer un projet de création de jeux. Premi¢rement, la phase d’orientation est
définie comme le choix des outils, des méthodes et des contenus disciplinaires.
Deuxi¢mement, la phase de création représente les moments de la conception des jeux
(game design). Troisiémement, la phase de jeu correspond au moment ou les €léves
testent leur création. Quatriemement, la phase d’élaboration représente le moment de
réflexion et d’évaluation du projet. Pour la chercheuse, ces différentes phases meénent

a des résultats au niveau des apprentissages aussi bien en ce qui a trait aux réalisations

17 En anglais, se dit « Playful Learning Environments » (PLE).
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scolaires, aux aptitudes physiques, aux aptitudes participatives, aux habiletés de co-

création de connaissances et aux aptitudes aux médias (Kangas, 2010 : 12).

Dans le cas du programme de CJV de Fusion Jeunesse, nous tenons focaliser davantage
sur la question de la motivation. D’apres la chercheuse, ce modele a le potentiel d’agir
aussi bien sur la motivation des ¢éléves que des enseignants, car ils sont alors favorables
a intégrer de nouveaux outils et de nouvelles méthodes, dont la collaboration. Ainsi,
lors de notre analyse, nous ferons ressortir certains résultats d’apprentissages attendus,
de maniere a rendre compte comment la motivation prend forme dans le programme

de CJV.
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Phase Phase de Phase de Phase Résultats
d’orientation | création jeu d’élaboration | d’apprentissages
attendus
Co-création de connaissances : individuel, petit groupe ou Réalisations
classe enticre scolaires
Familiarisation | Conception | Jouer au jeu | Elaboration, Aptitudes
aux outils, et réalisation réflexion et physiques
méthodes, du jeu évaluation du
contenus jeu Aptitudes
disciplinaires participatives
Quoi,
comment, Habiletés de co-
pourquoi? création de
connaissances
Avec ousans | Avec ou Avec ou Avec ou sans
I’utilisation des sans sans I’utilisation Aptitudes aux
technologies ’utilisation | I’utilisation | des médias
des des technologies
technologies | technologies

Tableau 2.1 : Modele d’apprentissage créatif et ludique (Kangas, 2010)
2.1.2  Principes d’apprentissage ludique

Pour compléter le modéle d’apprentissage créatif et ludique seront présentés les
principes d’apprentissage du chercheur en éducation et linguiste James Paul Gee
(2005). Dans son texte Learning by design : Games as learning machines (2005), Gee
répartit treize principes dans trois catégories, qui sont essentiels a 1’apprentissage et qui
se retrouvent dans les jeux vidéo, soit I’agentivité des apprenants (empowered learners),
la résolution de problémes (problem solving) et la compréhension (understanding).

Pour chaque principe, le chercheur invite a voir comment celui-ci prend forme dans les
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jeux vidéo pour ensuite démontrer comment il pourrait s’appliquer dans un contexte
d’enseignement. Nous définirons ici les principes énoncés par Gee (2005) en utilisant

sa catégorisation tout en les ancrant directement dans un contexte d’enseignement.

L’agentivité!® des éléves constitue la premiére catégorie de principes identifiés par Gee
(2005) qui regroupe : (1) la co-conception, (2) la personnalisation (3) 1’identification,
et (4) la manipulation et des connaissances partagées. Avec ces principes, |’auteur
propose des fagons de faire pour que les €léves prennent part au déroulement de leurs

apprentissages, de manicre a encourager leur motivation.

(1) Le principe de co-conception invite a penser I’éléve comme un producteur de
son apprentissage plutot qu’un consommateur'®. Par conséquent, les éléves ont
la possibilité de faire des choix délibérés pouvant avoir des répercussions sur le
déroulement des apprentissages prévus par I’enseignant, ce qui a pour effet de
renforcer leur sentiment de contrdle vis-a-vis de leurs apprentissages.

(2) Le principe de personnalisation renvoie au fait de proposer a I’éléve différents
styles d’apprentissage de maniére a ce qu’il choisisse celui qui lui convient le
mieux. L’¢éléve est aussi en mesure et encouragé a essayer de nouveaux styles

si ceux proposés ne sont pas adéquats a son mode de fonctionnement.

18 1 agentivité est un terme utilisé aussi bien dans les études du jeu que dans les écrits concernant les
pédagogies actives. Les études du jeu définissent 1’agentivité comme le sentiment du joueur a
entreprendre librement des actions au sein de I’environnement du jeu en fonction de ses intentions et
ayant des répercussions sur celui-ci (Mateas, 2001). Cela a pour effet, notammenent, de renforcer
I’immersion du joueur au sein de 1’univers du jeu (Murray, 1998). Les études en éducation congoivent
I’agentivité comme le pouvoir de 1’éléve a agir directement sur ses apprentissages de maniére a s’y
engager. Dans ce sens, 1’¢léve est encouragé a formuler des objectifs individuels par rapport aux

apprentissages, a évaluer son environnement d’apprentissage et a agir conséquemment sur celui-ci
(Zagzebski, 2013).

19 Ce principe s’inscrit dans la mouvance des pédagogies dites actives que nous avons présentées dans
notre problématique.
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(3) Le principe d’identification concerne les manic¢res dont les roles sont
communiqués aux €léves pour leur permettre de s’engager activement dans les
activités. Il s’agit d’un principe essentiel pour Gee, qui stipule que I’¢éléve ne
peut étre engagé activement dans une activité et comprendre ce qu’on attend de

lui s’il n’a pas 1’occasion d’incarner au préalable le role 1ié a cette activité.

(4) Le principe de manipulation et des connaissances partagées renvoie a deux
sous-principes qui, bien que distincts, sont interreliés. La manipulation renvoie
a I'utilisation d’outils technologiques permettant de contrdler des objets ou des
environnements (numériques ou non). Ces outils (« smartools ») disposent de
nombreux parameétres qui permettent une manipulation rapide et facile pour des
¢éleves. Ils laissent également aux éléves des possibilités de personnalisation
selon leurs besoins. Cette relation entre I’¢éléve et 1’outil constitue donc une
forme de partage des connaissances, ce qui a pour effet de développer une

perception de contrdle de I’activité.

La seconde catégorie définie par Gee (2005) concerne les différents principes liés a la
résolution de probléme. Parmi ces principes, nous retrouvons ceux relevant (5) des
problémes structurés, (6) de la frustration plaisante, (7) de I’apprentissage cyclique, (8)
de « ’aquarium », (9) de I’information sur demande et en temps opportun, (10) du bac

a sable et (11) de I’usage stratégique des compétences.

(5) Le principe de problémes structurés renvoie a la construction de problémes de
manicre a ce que 1’¢éleéve puisse, par leur résolution, formuler des hypothéses
afin de développer une approche qui lui permettra de faire face a des problémes

futurs semblables, plus difficiles ou complexes.
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(6) Le principe de frustration plaisante consiste & maintenir en tout temps du plaisir
chez les ¢éléves dans leurs apprentissages, et ce, sans craindre d’éventuels
échecs. Les ¢leves détiennent alors des outils et regoivent des informations qui
leur permettent de se situer par rapport a 1’avancement de leur progres. Les
¢éleves ont la possibilité d’ajuster en tout temps la difficulté des activités de
maniére a utiliser les connaissances acquises dans un environnement adéquat a
leur niveau de compétence. Ils peuvent aussi proposer des fagons alternatives

pour arriver aux objectifs attendus.

(7) Le principe de ’apprentissage cyclique désigne le processus par lequel 1’éleve
apprend, applique et pratique a répétition des connaissances pour les maitriser,
jusqu’a ce qu’il doive faire face a un probléme pour lequel les connaissances
acquises et maitrisées deviendront insuffisantes. Il s’agit donc d’un cycle
puisque I’éléve, jusqu’alors expert des connaissances acquises, doit maintenant
renouveler son apprentissage afin d’acquérir de nouvelles connaissances qui

pourront 1’aider a surmonter le nouveau probléme.

(8) Le principe d’information en temps opportun, sur demande et a temps consiste
a donner I’'information aux éléves au bon moment, ¢’est-a-dire au moment ou
ils pourront I’appliquer immédiatement. Alors que 1’aspect «en temps
opportun » préconise la remise de 1’information au moment ou I’¢éléve en a
besoin, 1’aspect «sur demande» de l’information permet a [’éléve de

déterminer lui-méme le meilleur moment pour recevoir 1’information.

(9) Le principe de 1’aquarium renvoie a un univers simplifié et donc moins
imposant que 1’univers réel. L univers simplifi¢ permet de mettre en évidence
des ¢éléments cruciaux de I’univers réel, ce qui permet a I’utilisateur d’apprendre
certaines bases avant d’y plonger complétement. Appliqué au champ scolaire,

le principe de I’aquarium renvoie au fait que les éléves découvrent, de maniére
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simplifiée, les concepts et connaissances qu’ils seront amenés plus tard a utiliser

dans une activité complexe.

(10) Le principe du bac a sable consiste a mettre 1’éléve en situation similaire a
I’univers réel, tout en prenant soin d’y diminuer les risques et les dangers.
Ainsi, le sentiment d’échec des éléves est atténué, ce qui leur permet de se
sentir performants dans ce qu’ils font malgré les échecs qu’ils risquent de
rencontrer. Ainsi, il est nécessaire que les €léves se sentent compétents des le
début de tout apprentissage et qu’ils constatent leurs progres au fur et a mesure
des activités proposées. L’échec y est alors informatif et fait partie du
processus, qui ne doit aucunement décourager leur engagement et leur

motivation.

(11) Le principe de 'usage stratégique des compétences permet aux éleéves de
prendre conscience des manicres dont les contenus qui leur sont enseignés
servent directement a la réalisation de leur projet. Ils comprennent notamment
I’importance de la répétition. Dans cette optique, les éléves apprennent des
compétences a travers des activités concrétes qu’ils seront capables de
convoquer et reproduire dans des contextes similaires futurs. De cette fagon,

les compétences enseignées deviennent des stratégies pour arriver a ses fins.

La troisiétme et derniere catégorie regroupe les principes qui favorisent la
compréhension des éléves envers les activités qui leur sont proposées. Gee (2005)
identifie deux principes soit (12) I’approche systémique et (13) D’approche

expérientielle.

(12) Le principe de I’approche systémique consiste a faire comprendre aux éléves
les différentes interactions au sein d’un systéme complexe de manicre a ce

qu’ils envisagent leurs actions pour comprendre le systéme comme un tout.



41

(13) Le principe de I’approche expérientielle?® consiste a mettre les éléves en action
dans leurs apprentissages. Ces apprentissages acquierent du sens a partir

d’images, d’actions, d’objectifs ou encore d’expériences.

A ces principes, nous ajouterons celui du métajeu, c’est-a-dire toutes les activités
extérieures a la pratique du jeu comme la rédaction de blogues, la participation aux
forums de conversations ou la création et modification de niveaux de jeux. Le métajeu
est une activité importante dans la culture du jeu vidéo qui posseéde un fort potentiel
éducatif (Gee, 2003). Bien que cette définition concerne davantage I’activité¢ des
joueurs, nous considérons, pour notre sujet, qu’elle peut s’appliquer a I’activité de
création de jeux vidéo. En effet, 1’étape de finition et commercialisation du programme
de CJV représente une forme de métacréation, car les coordonnateurs proposent des
activités qui dérivent légerement de 1’activité de création de jeux en tant que telle tout

en maintenant celle-ci comme sujet principal.

Pour interpréter nos résultats, nous convoquerons ces différents principes de fagon a
faire ressortir éventuellement les maniéres dont la structure et les objectifs du
programme de CJV s’y inscrivent. En effet, comme nous avons pu 1’expliquer dans le
premier chapitre, les auteurs Kafai et Burke (2015) les considérent comme

transférables a I’activité de création de jeux vidéo. En ce sens, les principes de Gee

20 Notons que ’approche expérientielle constitue pour Fusion Jeunesse un fondement pédagogique pour
I’ensemble de ses programmes. Lors de leur formation, les coordonnateurs découvrent différentes fagons
de faire vivre des activités expérientielles a leurs éléves. Le gestionnaire et la directrice a la
programmation veillent & ce que le programme et les activités conduites par les coordonnateurs
s’inscrivent dans cette approche.
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(2005) sont des outils pertinents pour faire émerger le potentiel du programme a

motiver les éléves (sous-question 1).

2.2 Etudier la relation enseignante

2.2.1 Présentation de la bienveillance en enseignement

Puisque notre recherche s’intéresse au réle du coordonnateur de projet en création de
jeux vidéo dans le processus motivationnel des ¢éléves, une littérature spécifique a la
relation entre enseignant et éleves est mobilisée afin de comprendre comment cette
relation devient un facteur de motivation pour les éléves. Nous considérerons les
facteurs motivationnels présents dans la relation enseignante comme transférables dans
la relation entre les coordonnateurs et les €éleéves. Il s’agira donc, lors de nos entretiens,
de rendre compte de la maniére dont cette relation participe a la motivation des éleves

dans le contexte de création de jeux vidéo.

Dans son travail doctoral, Annie Doré-Coté (2007) examine la relation entre le style de
communication interpersonnelle de [I’enseignant, la relation bienveillante,
I’engagement des ¢éléves et le risque de décrochage scolaire. Dans le cadre de notre
recherche, nous retiendrons spécifiquement les facteurs qui constituent la relation
enseignant et éleves. Ainsi, nous présenterons en premier lieu le style de

communication interpersonnelle, pour ensuite présenter la relation bienveillante.

Le style de communication interpersonnelle correspond a une facon de faire de
I’enseignant dans sa relation aux éléves (Doré-Coté, 2007 : 3). Il se définit comme la
manifestation des comportements de I’enseignant devant la classe ; autrement dit, il
s’agit d’une facon de faire de I’enseignant dans sa pratique envers le groupe d’¢éléves
(Wubbels et al., 1993). Selon Wubbels, Créton et Lévy (1993), ces comportements

interpersonnels font partie intégrante de la réussite scolaire des éleéves. Toutefois, cette
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définition fait référence a une communication unique entre un individu et un groupe et
ne prend donc pas en considération I’individualité des ¢léves qui constituent le groupe
classe. Ainsi, Noddings (1992) opte pour une perspective plus personnelle de la
communication interpersonnelle entre I’enseignant et ses éléves, ou les besoins
spécifiques de 1’éléve interviennent dans la relation avec [’enseignant. Cette
perspective met en lumiére les interactions équitables qui se tissent dans la relation
bienveillante entre I’enseignant et ses éleves (/bid). En somme, et simplement dit, les
comportements des enseignants ont des effets sur la motivation des éléves (Vallerand

et Sénécal, 1992).

La relation bienveillante correspond, de son co6té, a une fagon d’étre de 1’enseignant
(Doré-Coté, 2007 : 3). Elle se définit comme « un sentiment éprouvé envers 1’autre et
a travers duquel la reconnaissance et la réponse sont des conditions pour initier,
maintenir et compléter la relation » (Noddings, 1992). L’acquisition de connaissances
et de compétences ne sont pas les seuls €léments qui unissent la relation entre
I’enseignant et les €leves : ’enseignant lui-méme est également trés important, « en
tant que personne active, épanouie dans son étre autant que dans sa fonction et dans le
monde. Ce faisant, il transmet bien plus qu’un savoir sur une mati¢re spécialisée ; il
transmet de la confiance, de I’espoir dans ’avenir, du bonheur a étre adulte » (Pourtois,

2002 : 139).

2.2.2  Variables de la communication interpersonnelle des enseignants

Pour analyser les interactions des enseignants avec leurs éléves, Wubbels, Créton et
Lévy (1993) attirent I’attention sur huit variables présentes dans la communication
interpersonnelle des enseignants, soit (1) le leadership, (2) le soutien et 1’attitude
amicale, (3) I’attitude compréhensive, (4) le degré de liberté accordé, (5) le manque
d’assurance, (6) ’attitude d’insatisfaction, (7) D’attitude punitive et (8) le niveau

d’exigence. Les définitions pour chacune de ces variables seront transposées en
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fonction de notre recherche, de maniére a en faire ressortir notre compréhension et les
différents indicateurs qui nous aideront lors de notre interprétation. En effet,
contrairement aux conditions a la motivation, nous n’avons pas passé en revue les
variables de la communication interpersonnelle avec les participants. Cette décision
s’explique par la perspective exploratoire que nous adoptons dans cette recherche ou il

importe de faire ressortir des résultats plutdt que de chercher vérifier des hypothéses.

(1) Les pratiques qui permettent de discerner le leadership des coordonnateurs
doivent mettre en lumiere leurs capacités a guider les éleves le plus clairement
et sereinement possible a travers le processus de création. Un intérét tout
particulier est porté a leurs facons de structurer les activités et leurs manicres
de créer de I’intérét, maintenir 1’attention et soutenir les équipes a travers les

différents défis qu’implique le programme de CJV.

(2) Les pratiques qui permettent de discerner le soutien et ’attitude amicale sont
celles qui s’orientent vers 1’intérét porté aux éléves ou I’utilisation de I’humour

dans le but d’apprendre a les connaitre et développer une relation de confiance.

(3) Les pratiques qui permettent de discerner une attitude compréhensive des
coordonnateurs sont celles qui démontrent de 1’écoute, de la patience et de
I’empathie envers les ¢éléves de manicre a concilier les intéréts et compétences

des ¢éleves avec les objectifs déterminés par le programme de CJV.

(4) Les pratiques qui permettent de discerner le degré de liberté accordé par les

coordonnateurs sont celles qui laissent les éléves prendre des décisions de
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maniére a les rendre responsables vis-a-vis de 1’application des objectifs du

programme de CJV2!,

(5) Les pratiques qui permettent de discerner le manque d’assurance des
coordonnateurs seront celles qui démontrent une perte de controle vis-a-vis du
déroulement du programme de CJV, soit en ce qui concerne les objectifs a

atteindre, soit en ce qui concerne la gestion de la classe.

(6) Les pratiques qui permettent de discerner [’attitude d’insatisfaction des
coordonnateurs sont celles qui différencient les éléves en fonction de leurs
compétences, mais aussi qui critiquent et jugent la qualité des travaux réalisés
de maniére a ce que les ¢léves fournissent des efforts supplémentaires pour

livrer un produit qui répond aux attentes du programme de CJV.

(7) Les pratiques qui permettent de discerner I’attitude punitive des coordonnateurs
sont celles qui orientent de maniére stricte les ¢éléves a travers les taches a
effectuer afin de faire respecter les critéres définis par le programme de CJV et

qui sanctionnent les éléves qui s’en ¢loignent.

(8) Les pratiques qui permettent de discerner le niveau d’exigence des
coordonnateurs sont celles qui cadrent strictement les actions des éléves de

maniére a faire respecter les critéres définis par le programme de CJV.

Dans notre chapitre d’interprétation, nous étudierons donc les pratiques des
coordonnateurs a la lumicre de ces différentes variables, de facon a observer
d’éventuelles interactions qui feraient émerger une relation bienveillante et, par

conséquent, encourageraient la motivation des éléves (objectif 2).

2 Nous remarquons que cette variable est semblable a la source de motivation qui concerne les
perceptions de la controlabilité de I’activité.
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2.3 Analyser la motivation des éléves

Apres avoir présenté dans notre problématique différentes conceptions de la motivation
en les orientant vers le contexte scolaire, nous identifierons, dans cette section, les
différents facteurs de la motivation qui appuient notre analyse. Pour cela, nous
utiliserons des indicateurs issus principalement de la littérature scientifique en
enseignement. De plus, il importe de préciser que le terme « motivation » sera
désormais employé pour parler de la motivation en contexte scolaire, a moins

d’indication contraire.

2.3.1 Facteurs extrinséques a la motivation

Pour Roland Viau (1997), la motivation est considérée comme une variable
pédagogique plutdt que psychologique sur laquelle 1’enseignant peut agir directement
en mettant en place les apprentissages. L’auteur propose donc 10 conditions sur
lesquelles 1’enseignant peut agir pour qu’une activité pédagogique soit source de
motivation chez les ¢éléves : (1) la clarté, (2) la signifiance, (3) 1’authenticité, (4)
I’engagement cognitif, (5) le défi, (6) le choix, (7) la collaboration, (8)
I’interdisciplinarité, (9) la diversité, (10) la durée réaliste. Ces conditions
motivationnelles ont été convoquées pour construire notre guide d’entretien avec les
coordonnateurs et, lors de I’interprétation des résultats, nous les avons arrimées aux
principes de Gee de manicre a faire ressortir les facons dont elles agissent sur la

motivation des éleves (voir annexe B pour les définitions de 1’auteur).

(1) La condition de la clarté nous a permis d’analyser les manieres dont le
programme de CJV est fractionné en activités intéressantes et utiles vers la
réalisation du produit final, tout en permettant aux éleves de prendre

conscience progressivement des progrés accomplis.



(2) La condition de la signifiance nous a permis d’analyser les maniéres dont
le programme de CJV propose des activités qui correspondent aux intéréts

des éléves.

(3) La condition de I’authenticité nous a permis d’analyser les maniéres dont le
programme de CJV s’approprie la démarche de création de jeux et la

communique aux ¢leves.

(4) La condition de I’engagement cognitif nous a permis d’analyser les
maniéres dont le programme de CJV intégre des apprentissages (notions
scolaires) que les éléves doivent mobiliser au travers du processus de

création.

(5) La condition du défi nous a permis d’analyser les maniéres dont le
programme de CJV jauge la difficulté de ses attentes en assurant qu’elles

soient atteignables sans étre trop faciles.

(6) La condition du choix nous a permis d’analyser les maniéres dont le
programme de CJV permet aux éléves de prendre des décisions afin de

s’approprier le plus possible leur projet.

(7) La condition de la collaboration nous a permis d’analyser les manicres dont
le programme de CJV encourage les ¢léves a former des équipes et

développe un sentiment de performance grace a I’entraide.

(8) La condition de I’interdisciplinarité nous a permis d’analyser les manicres

dont le programme de CJV met en relation plusieurs disciplines.

(9) La condition de la diversité nous a permis d’analyser les manieres dont le
programme de CJV propose et structure une variété de tiches dans une

séquence logique.
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(10) La condition de la durée réaliste nous a permis d’analyser les maniéres
dont le programme de CJV permet aux éléves de découvrir pleinement et

sereinement les étapes de création d’un jeu vidéo.

Ces facteurs extrinseques sur lesquels les coordonnateurs peuvent agir directement au
travers de leurs activités (Viau, 1997) rappellent fortement certains des principes
identifiés par Gee (2005), qui sont utilisés pour analyser le cadre au sein duquel les
coordonnateurs exercent. Les conditions a la motivation, quant a elles, sont convoquées
pour analyser les fagons dont les coordonnateurs s’y prennent pour communiquer le
programme a leurs éléves. En ce sens, nous tentons d’identifier comment ces conditions
s’expriment a travers les pratiques des coordonnateurs et interagissent entre elles de

fagon a encourager la motivation.

2.3.2 Facteurs intrinseques a la motivation

Une activité pédagogique est motivante des lors qu’elle présente différentes conditions
a la motivation a partir desquelles les enseignants peuvent prévoir en conséquence leurs
actions. Etant donné que ces facteurs sont extrinséques, il a été aisé de discuter avec
les participants des maniéres dont ils interviennent dans le programme de CJV, mais
¢galement dans propre pratique (objectifs 1 et 2). Or, nous désirions également pousser
la réflexion plus loin, en nous intéressant aux manieres dont le programme de CJV a le
potentiel d’agir sur la motivation intrinséque des éleves. Viau (2009) précise que la
motivation est intrinseéque aux individus et, comme nous venons de le voir, elle dépend
de plusieurs facteurs externes. Il sera donc plus complexe d’analyser ce dernier point

sans avoir discuté directement avec les éléves.

Cependant, le chercheur mentionne que les enseignants peuvent agir sur les perceptions
des ¢leves qui auront des effets au niveau intrinséque (/bid). 1l distingue trois sources
de perceptions sur lesquelles les enseignants peuvent agir : la valeur de 1’activité, les

compétences et la contrblabilité de 1’activité. Dans notre cas, nous avons réfléchi aux
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facons dont les coordonnateurs agissent sur ces perceptions, de mani¢re a

potentiellement renforcer la motivation intrinséque des éleves.

Pour agir sur les perceptions de la valeur de I’activité, les enseignants veillent a ce que
les ¢éleves aient de I'intérét envers les activités proposées, c’est-a-dire qu’ils doivent
ressentir du plaisir et de I'utilité par rapport aux taches qui leur sont demandées. Le
role de I’enseignant est donc de conférer un sens aux activités, et ce, de maniére
attractive pour les éléves. De plus, pour valoriser les activités proposées par leurs
enseignants, les ¢éléves doivent trouver en celles-ci des réponses par rapport a des
objectifs personnels. En s’appuyant sur les travaux de Viau (2009), Keymeulen et
Bélair (2016 : 22) distinguent trois objectifs personnels qui peuvent agir positivement
ou négativement sur les perceptions de la valeur de l’activité. Premiérement, les
objectifs sociaux, qui correspondent au fait que I’¢éléve participe aux activités pour se
socialiser. Deuxiémement, les objectifs scolaires, qui se manifestent dés lors que les
¢éleves participent aux activités pour apprendre et/ou pour obtenir des résultats.
Troisiemement, les objectifs éloignés, qui concernent des éléves qui trouvent dans les

activités proposées des perspectives professionnelles.

Pour agir sur les perceptions des compétences, les enseignants veillent a ce que les
activités soient adéquates pour leurs éleves. Une activité trop difficile risque de
décourager les €léves a s’y engager, bien souvent par peur de I’échec. Dans ce cas de
figure, les éleéves développent des perceptions des compétences basses. Une activité
trop facile peut aussi décourager les éléves a s’y engager. En effet, des perceptions des
compétences trop hautes réduisent les intéréts des éléves, car les activités n’aboutissent

a rien de signifiant pour eux.

Pour agir sur les perceptions de la contrdlabilité de I’activité, les enseignants s’assurent
de laisser une marge de manceuvre aux ¢€leves lors de la réalisation des taches. Les

¢éleves sont capables de choisir les maniéres dont ils entreprennent leurs actions, ce qui
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leur permet de développer un sentiment de contrdle vis-a-vis du déroulement des
activités. De ce fait, les enseignants devraient solliciter la participation des ¢léves dans
la détermination des ¢éléments majeurs tels que les outils, le processus ou encore les
caractéristiques du produit final, plutdt que de déterminer ces éléments préalablement

sans les avoir consultés.

En distinguant les trois sources sur lesquelles les enseignants peuvent agir sur le plan
de la motivation intrinséque des ¢éléves, Viau (2009) démontre que la motivation repose
finalement sur I’interaction de celles-ci au sein des activités pédagogiques. Ainsi, pour
Keymeulen et Bélair (2016), I’analyse de ces sources permet de rendre compte qu’un
¢éleve est motivé. « En effet, un éléve qui pergoit I’intérét d’une activité, qui se sent
compétent et qui a I’impression d’avoir un contrdle sur la réalisation de la tache sera
motivé » (Keymeulen et Bélair, 2016 : 23). Lors de ’interprétation des résultats, nous
avons regroupé¢ les données issues des facteurs extrinseques a la motivation qui agissent
sur ces différentes perceptions afin de rendre compte des maniéres dont le programme

de CJV agit potentiellement sur la motivation intrinséque des éleves.

2.4 Résumé des aspects conceptuels a 1I’étude

Dans cette section sera présenté un schéma faisant la syntheése des différents aspects
conceptuels de 1’étude. Cet exercice nous permet de rendre compte de la complexité
des éléments mis en relation dans cette recherche afin d’analyser et interpréter les
résultats. Nous séparons les théories et concepts issus des études du jeu et des études
en éducation de maniére a rendre compte plus loin dans notre interprétation des
résultats comment ceux-ci interagissent dans le programme de CJV afin de motiver les

¢éléves.
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Théories issues des études du jeu

Théories issues des études en éducation

Modele d’apprentissage créatif et ludique
(Kangas, 2010)

Principes d’apprentissage de James Paul Gee
(2005)

e Agentivité des apprenants

o Co-conception

o Personnalisation

o Identification

o Manipulation des connaissances

partagées

e Résolution de problémes

o Problémes structurés
Frustration plaisante
Apprentissage cyclique
Aquarium
Information sur demande et en
temps opportun

o Bacasable

o Usage stratégique des compétences
o  Compréhension

o Pensée systémique

o Considération des expériences
o Méta-jeu

O O O O

Facteurs extrinséques a la motivation
(Viau 1997)

o (larté

e Signifiance

e Authenticité

e Engagement cognitif
o Défi

e Choix

e Collaboration

e Diversité

o Interdisciplinarité

e Durée réaliste

Facteurs intrinséques a la motivation
(Viau, 2009)

e Perceptions de la valeur de
I’activité

e Perceptions des compétences

e Perceptions de contrdle
envers 1’activité

Variables de la communication
interpersonnelle enseignant-¢léves (Wubbels
etal., 1993)

e Leadership

e Soutien et attitude amicale
e Attitude compréhensive

e Degré de liberté accordé

e Manque d’assurance

o Attitude d’insatisfaction

e Attitude punitive

e Niveau d’exigence

Relation de bienveillance (Doré-Coté, 2007;
Noddings, 1992)

Tableau 2.2 : Synthése des concepts et théories a I'é¢tude




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, nous présenterons d’abord la méthodologie qualitative inductive a
partir de laquelle nous avons orienté notre recherche. Nous expliquerons ensuite les
raisons pour lesquelles nous avons choisi le cas du programme de CJV de Fusion
Jeunesse sur lequel se base notre étude ainsi que les différentes étapes par lesquelles
nous sommes passé pour mettre en place notre recherche, dont 1’étape du recrutement
(et ses embiiches) qui a influencé la présente méthodologie. Ensuite, nous présenterons
I’analyse de contenu qui a été choisie comme méthode d’analyse dans la réalisation de
ce mémoire. Nous terminerons en présentant les aspects éthiques que nous avons

considérés pour mener cette recherche ainsi que ses différentes limites.

3.1 Me¢éthodologie qualitative inductive

Pour répondre a notre question de recherche, nous avons employé une approche
méthodologique qualitative avec une démarche de type inductive. Ce choix
méthodologique est justifié par le fait qu’il s’agit de comprendre une situation
particuliere propre a un contexte donné (Mongeau, 2011 : 30) — dans le cas présent, la
création de jeux vidéo en contexte scolaire. De plus, cette approche a permis de prendre
en considération la dimension vécue des coordonnateurs (/bid : 86-87), qui est ici
essentielle pour comprendre les potentiels effets du programme de création de jeux
vidéo de Fusion Jeunesse sur la motivation des éléves. De facon générale, nous nous
sommes interrogé sur les perceptions qu’ont les coordonnateurs sur le programme de
CJV, leurs pratiques et leur relation avec les éléves. A partir de ces perceptions, nous
avons rendu compte de la manicére dont ces éléments encouragent possiblement la

motivation des éléves.
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Les perceptions des coordonnateurs (et d’autres membres de Fusion Jeunesse)
constituent des données pertinentes pour répondre a nos questions de recherche. En
effet, la méthode qualitative considére que ce type de données représente a la fois des
« objets de connaissance scientifique » et des « instruments de recherche » (Anadon et

Guillemette, 2007 : 27).

La nature exploratoire de la recherche constitue également un argument en faveur de
la démarche qualitative inductive étant donné que, apres consultation de la littérature
scientifique existante, nous avons constaté que nous n’avons acces qu’a trés peu de
recherches spécifiques a notre terrain. Il a donc fallu remettre en question et construire
au fur et & mesure, a partir des données collectées, la méthodologie et concepts

théoriques déploy¢s dans cette recherche.

3.2 Sélection du cas a I’étude

L’initiation a la création de jeux vidéo est proposée par divers organismes lors
d’activités parascolaires avec des cours réguliers pendant I’année ou durant des camps
d’été. Ces différents programmes ont pour la plupart 1I’objectif d’initier des jeunes a la
création de jeux vidéo. Certains programmes proposent d’apprendre aux éleves la
programmation et |’ utilisation de langages informatiques a travers I’activité de création
de jeux. Par exemple, StudioXP?? est un organisme qui propose des cours de création
de jeux vidéo et de programmation a des éléves entre 6 et 17 ans lors d’activités
parascolaires (en présentiel ou en ligne) et de camps d’été. L objectif de ce programme
est de faire connaitre aux jeunes les différents métiers liés a I’industrie vidéoludique en

passant par les étapes de création d’un jeu vidéo.

22 Source provenant de : https://www.studioxp.ca/ (consulté le 24 janvier 2019).
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Il existe également des écoles d’enseignement supérieur offrant un programme de
création de jeux qui ouvrent leurs portes durant I’été a la jeunesse. Ainsi, Isart Digital®
et le collége de Bois-de-Boulogne?* proposent tous deux des camps de jour permettant
d’initier des jeunes a la conception de jeux vidéo. Pour répondre a notre question de
recherche, nous avons recherché un programme bas¢ sur la création de jeux vidéo

impliquant des éléves du primaire et du secondaire intégré dans la salle de classe®.

En nous intéressant également a la question de la motivation, nous avons cherché une
initiative ayant mis cette question au cceur de son programme. Pour ces raisons, le
programme de création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse s’est présenté comme le cas
le plus significatif pour notre recherche. En effet, les programmes de Fusion Jeunesse
s’inscrivent dans une perspective de persévérance scolaire, car les coordonnateurs
interviennent dans des écoles ciblées avec un public potentiellement en voie de

décrochage scolaire.

Nous avons également sélectionné ce cas, car nous connaissons l’organisme de
I’interne. En effet, nous avons eu I’opportunité de travailler en tant que coordonnateur
de projet pour les années scolaires 2016-2017 et 2017-2018. De plus, nous avons eu la
chance de contribuer au projet pilote de création de jeux pour les écoles primaires.
Désormais, nous occupons un poste de gestionnaire de programme en science et
technologie au méme organisme. Pour ces raisons, nous avons eu I’occasion d’entrer
directement en contact avec les membres de Fusion Jeunesse afin d’évaluer la

faisabilité de la recherche et nous avons bénéfici¢ de notre expérience pour rédiger la

23 Source provenant de : https://www.isartdigital.ca/ca/campscreatifs/ (consulté le 24 janvier 2019).

24 Source provenant de : https://www.campsboisdeboulogne.com/camp-de-jour-montreal/confection-
de-jeux-video/ (consulté le 24 janvier 2019).

25 Selon nous, le contexte de la salle de classe est plus propice pour étudier les effets d’un tel programme
sur la motivation scolaire, car celui-ci s’intégre directement dans le quotidien des él¢éves.
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grille d’entretien (pertinence des questions) et analyser les résultats (justesse des
interprétations). Nous avons toutefois bien distingué notre statut d’employé et celui de
chercheur. A cet égard, plusieurs dispositions éthiques ont été prises en ce qui concerne

la collecte de données (voir le point 3.8).

3.3 Faisabilité de la recherche

Une collaboration avec le gestionnaire de programme en création de jeux vidéo de
Fusion Jeunesse a préalablement permis de déterminer la faisabilité de la recherche.
Premi¢rement, une rencontre a ¢été effectuée au mois d’octobre 2018 avec le
gestionnaire pour lui présenter le cadre et nos objectifs de recherche. Un document de
présentation (annexe C) de la recherche a été envoyé au méme gestionnaire, a la
directrice a la programmation et la conseillere stratégique afin de déterminer la
faisabilit¢ des méthodes déployées par la présente recherche, avant d’en discuter de
vive voix lors d’une rencontre effectuée au mois de novembre 2018. A I’issue de cette
rencontre, les membres de Fusion Jeunesse ont autorisé la recherche. Une autre
rencontre avec la directrice a la programmation a été effectuée dans le méme mois afin
de discuter du contenu théorique et des informations abordées dans le cadre de nos
entrevues. Cette méme directrice a ensuite présenté le projet de recherche a la directrice
générale de Fusion Jeunesse. La directrice générale a approuvé la recherche sous la
condition de faire mention de 1’organisme au sein du travail et de partager nos résultats.
Finalement, le gestionnaire du programme nous a autoris¢ a conduire des entretiens
avec son équipe de coordonnateurs et a partager certaines informations du programme

de CJV de I’organisme.

Il a été convenu avec le gestionnaire que les entretiens se feraient avec des
coordonnateurs actuellement en poste afin que les réponses a nos questions fassent
office de rétrospection. En effet, durant les mois de mai et juin, le gestionnaire

entreprend habituellement des séances de rétrospection individuelle avec les
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coordonnateurs afin de faire le bilan de leur année. Notre mémoire de recherche
représente donc pour le gestionnaire une perspective pertinente pour 1’évaluation de
son programme, raison pour laquelle il a laissée le choix a son équipe de répondre a

nos questions ou de mener la rétrospection directement avec lui.

3.4 Recrutement

Cette section présente le processus de sélection des participants pour notre recherche
et ses obstacles qui ont amené a repenser progressivement notre méthodologie de
recherche. La population sélectionnée pour cette étude concerne les coordonnateurs du
programme de création de jeux vidéo de la région de Montréal actuellement en poste.
Le recrutement des participants s’est fait avec la collaboration du gestionnaire de
programme qui a transféré notre message d’invitation (annexe D) par courrier
¢lectronique a son équipe de coordonnateurs de Montréal. Pour en connaitre plus sur
le processus de recrutement et de collecte données, nous invitons le lecteur a consulter

le calendrier déposé en annexe (annexe E).

Initialement, notre recrutement prévoyait la participation de six coordonnateurs avec
qui nous voulions mener des entretiens individuels pour discuter de leurs pratiques et
perceptions de la motivation au sein du programme de CJV, suivis d’un entretien de
groupe au cours duquel nous aurions mis en relation les différents points de vue
énoncés lors des entretiens individuels. Nous tenions, par souci d’équité, a interroger
autant d’hommes que de femmes. De plus, nous tenions a avoir a la fois des participants
ayant plus d’une année d’expérience en tant que coordonnateurs ainsi que des
participants ayant exercé cette fonction depuis moins longtemps. Ce critere de sélection
aurait permis de confronter des expériences variées en fonction de 1’expérience

professionnelle acquise par chacun et chacune.
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Cependant, au moment ou nous menions notre recrutement, 12 personnes constituaient
I’équipe de coordonnateurs. En raison du peu de participants potentiels, nous avons eu
des difficultés a recruter le nombre de participants désirés et ce, malgré le soutien du
gestionnaire. De plus, étant donné que nous avons convenu avec le gestionnaire que
nos entretiens s’inscrivaient dans le cadre de la rétrospection de fin d’année des

coordonnateurs, il n’était pas possible de contacter d’anciens coordonnateurs.

Trois coordonnateurs ont finalement accepté de participer a notre recherche. Or, par
souci de collecter suffisamment de données pour analyser convenablement notre projet
d’étude, nous avons demand¢ au gestionnaire et a la directrice a la programmation de
participer a notre recherche. Ce faisant, différents points de vue ont été amenés lors des
entretiens, ce qui représente au final un avantage non négligeable dans la mesure ou
nous avons pu confronter les résultats. Nous savions qu’avant d’occuper le poste de
gestionnaire, ce dernier avait été aussi coordonnateur. Il nous est alors paru intéressant
de proposer au gestionnaire de participer a la recherche et de rendre compte de son
expérience a la fois de terrain et administrative en lien avec le programme de CJV. En
ce qui concerne la directrice a la programmation, du fait qu’elle n’intervient pas
directement dans les écoles et qu’elle possede une vision davantage en surplomb par
rapport au programme de CJV (et des autres programmes de 1’organisme), son apport
au sein de la recherche a, entre autres, permis d’avoir du recul et une expertise sur les

concepts abordés.

Voici une description sommaire des réles de chacun de nos participants :

e Les coordonnateurs en CJV sont des employés de Fusion Jeunesse qui
interviennent dans les écoles pour conduire des activités aupres des éleéves. Ce
sont généralement des étudiants universitaires qui étudient dans le domaine le

domaine du jeu vidéo. Lors de D’analyse des résultats, nous utiliserons
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I’abréviation COR pour désigner les coordonnateurs. Chaque coordonnateur
sera identifié par un chiffre précédent I’abréviation COR.

Le gestionnaire du programme a un rdle administratif qui participe au
développement et a I’implantation du programme. Il gére 1’équipe de
coordonnateurs et les accompagne tout au long de ’année en assurant la
complétion des objectifs du programme. Lors de 1’analyse des résultats, nous
utiliserons I’abréviation GEST pour désigner le gestionnaire du programme.
La directrice a la programmation, a I’évaluation et au développement (ci-apres
« directrice a la programmation »), a un role administratif et participe au
développement des programmes de Fusion Jeunesse du point de vue
pédagogique. Lors de 1’analyse des résultats, nous utiliserons 1’abréviation

PEDA pour désigner la directrice a la programmation.

Nous tenons également a présenter brievement les trois coordonnateurs qui ont

participé a notre recherche, en ce qui concerne leur expérience au sein de I’organisme

ainsi que de leur parcours universitaire. Ces différents profils ont expliqué en partie des

divergences sur le plan des perceptions qu’ont eues les coordonnateurs sur les différents

thémes abordés lors de nos entretiens semi-dirigés. Notons d’emblée que tous les

coordonnateurs interviewés s’expriment en frangais et sont agés dans la vingtaine,

faisant de leurs études leur activité principale.

CORI1 a deux ans d’expérience en tant que coordonnateur en CJV. Durant
I’année scolaire 2018-2019, il a travaillé avec des éléves du secondaire a la fois
en parascolaire et en classe. Il étudie dans le domaine de la création de jeux
vidéo.

COR?2 travaille chez Fusion Jeunesse depuis un an. Durant I’année scolaire
2018-2019, il a travaillé avec des ¢léves du primaire en classe. Il n’étudie pas
dans le domaine de la création de jeux en tant que tel, mais dans la recherche

en études du jeu.
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e COR3 posseéde un an d’expérience au sein de 1’organisme. Durant [’année
scolaire 2018-2019, il a travaillé avec des éleves du secondaire en parascolaire.
Il n’étudie pas dans le domaine de la création de jeux en tant que tel, mais dans

la recherche en études du jeu

Bien que nous soyons conscient du petit nombre de participants sur lequel se base notre
recherche, la nature exploratoire de notre recherche ne nécessite pas un plus grand
groupe d’interviewés. Nous considérons que la multiplicité des rdles au sein de
I’organisme des interviewés, la spécificité¢ de leur expertise et profil, notre propre
expérience ainsi que la diversité des champs disciplinaires convoqués dans notre cadre
théorique permettront une analyse riche sans pour autant pouvoir généraliser nos

résultats.

3.5 Collecte de données

Etant donné que les entretiens pour les coordonnateurs s’inscrivent dans le cadre de
leur rétrospection de fin d’année, le gestionnaire a tenu a ce qu’ils soient effectués dans
les bureaux de Fusion Jeunesse. Un local a donc été réservé a cet effet selon les
disponibilités des coordonnateurs. Chaque entretien a eu une durée approximative
d’une heure et trente minutes et a été enregistré par un systéme d’enregistrement audio.
Les enregistrements sont restés confidentiels tout au long de la recherche et ont été
archivés sur un disque dur sécuris¢ par le chercheur. Un code a été attribué a chaque
participant au début de I’entretien qui a servi lors de la retranscription. La
correspondance avec 1’identité des participants n’a été connue que par le chercheur et
sa directrice de recherche. Les enregistrements ont été détruits de fagon sécuritaire une
fois la retranscription effectuée et la liste des participants avec les formulaires de

consentement sont archivés dans un classeur verrouillé.

Plus précisément, pour mener ces entretiens, nous avons préparé une grille d’entretien

(annexe G) avec principalement des questions ouvertes et semi-ouvertes (Savoie-Zajc,
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2009). Les questions ouvertes ont permis aux coordonnateurs de s’exprimer librement
sur leur pratique et leurs expériences avec les €léves, alors que les questions semi-
ouvertes ont permis d’approfondir nos connaissances des composantes (Kangas, 2010)

du programme de Fusion Jeunesse.

Nous avons ensuite dirigés nos interviewés vers les conditions motivationnelles (Viau,
1997) et les principes d’apprentissages (Gee, 2005). Pour ce faire, une série de
questions fermées demandant aux interviewés d’évaluer, autant que faire se peut selon
leurs perceptions et expériences, diverses affirmations en lien avec chacune des
conditions a la motivation. Ils devaient donc leur attribuer une cote sur une échelle de
1 a5, ou l représente un désaccord total et 5 représente un accord total. Ceci nous a
ensuite permis d’établir si le programme de CJV comprenait d’emblée un potentiel de
motivation. Pour chaque évaluation des conditions a la motivation (Viau, 2009), nous
avons également voulu obtenir des données qualitatives en demandant ensuite a chaque
interviewés de justifier leur réponse, sous la forme d’une question ouverte, par des
exemples concrets de pratiques vécues (pour les coordonnateurs) ou de pratiques

entendues (pour le cas du gestionnaire et de la directrice de la programmation).

Une autre partie de 1’entretien a été consacrée a la communication interpersonnelle
(Wubbels et al., 1993) et a la relation bienveillante (Doré¢-Coté, 2007; Noddings, 1991)
dans la relation entre les coordonnateurs et les éléves. Les coordonnateurs étaient libres,
lors de la discussion, de partager d’autres éléments qu’ils considéraient comme
indispensables pour comprendre leur pratique et la relation qu’ils entretiennent avec

les éleves, tout comme ils étaient libres de ne pas répondre a une question.

3.6 Corpus et encodage

Notre corpus se compose de cingq verbatims produits a partir d’enregistrements audio

d’une durée approximative d’une heure et trente minutes chacun. Nous avons procédé
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manuellement a ’encodage en écoutant et retranscrivant directement le contenu des
entretiens sur le logiciel Word. Cela a notamment permis d’accomplir une préanalyse
en surlignant des ¢léments que nous jugions pertinents de prime abord. Apres la
retranscription de chacun des entretiens, nous avons procédé a leur encodage a partir
des indicateurs ciblés que nous avons pris soin d’indiquer directement dans notre grille

d’entretien.

3.7 Analyse de contenu

La méthode d’analyse sélectionnée pour nos entretiens semi-dirigés est 1’analyse
thématique de contenu (Bardin, 2007). Une telle analyse vise a organiser, analyser et
identifier des thématiques pertinentes a la suite des entretiens, ces thématiques référant
aux indicateurs ciblés lors de la conception de notre cadre théorique et de la grille
d’entretien. Les données ont donc été découpées en unités de sens, classées et
synthétisées dans 1’objectif de faire émerger des régularités et de découvrir des liens
entre les données recueillies (Bonneville et al., 2007 : 196). Pour ce faire, nous avons
utilisé les verbatims de chaque entretien semi-dirigé, qui contient principalement des

données qualitatives, dont des récits de pratiques et quelques données quantitatives.

Effectivement, dans la section 3.5, nous avons énoncé que, dans une partie de nos
entretiens, nous avons demandé aux interviewés d’évaluer sur une échelle de 1 a 5
chaque condition a la motivation (Viau, 2009). Lors de 1’analyse de nos résultats, nous
avons procédé a une bréve analyse quantitative descriptive de maniére a comprendre
comment chaque interviewé identifie la présence des conditions au sein du programme
de CJV et de leur pratique. Bien que ces données quantitatives constituent une
introduction de notre analyse des conditions a la motivation, nous considérons que les
justifications des interviewés accompagnant chaque condition sont davantage

siginficatives pour notre recherche.
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Concretement, pour procéder a une telle analyse, nous avons privilégié un traitement
manuel, considérant la taille trop restreinte de notre corpus pour justifier 1’utilisation
de logiciels risquant d’alourdir 1’exercice. Nous avons donc, dans un premier temps,
procédé¢ a une lecture attentive et approfondie de chaque verbatim de manicre a mettre
en évidence les ¢éléments centraux en rapport avec les indicateurs et thémes ciblés. En
utilisant un code de couleurs spécifique a chaque ¢élément, nous avons extrait les
sections signifiantes en fonction des différents indicateurs ciblés. Cette réduction de
données (Mongeau, 2008) nous a permis de procéder a des lectures thématiques des

propos recueillis de maniére a y observer des régularités.

Nous avons également remarqué lors de ces regroupements I’apparition de nouveaux
¢léments pertinents pour interpréter nos résultats, ce qui nous a amené a modifier notre
modele en conséquence, notamment en ce qui concerne les facteurs liés a la motivation
propre des coordonnateurs (nous n’avions pas prévu au départ dans notre modele que
les facteurs ciblés pour analyser la motivation des éleves permettraient de faire émerger
des résultats portant sur la motivation des coordonnateurs). De plus, grace a plusieurs
allers-retours vers la littérature scientifique en lien avec notre cadre théorique, nous
avons pu raffiner nos regroupements de sens et faire émerger de nouveaux indicateurs

auxquels nous n’avions d’abord pas pensé.

En effet, les données récoltées ont ét¢ confrontées avec les notions et concepts
convoqués dans notre cadre théorique (Albarello, 2011 : 105-106). Une telle maniére
de travailler contribue a appuyer la validité des résultats de la recherche menée selon
une approche inductive (D’ Amboise et Audet, 1996). Bien qu’il n’était pas possible de
généraliser nos résultats, comme nous 1’avons précisé dans les limites de la recherche,
les conclusions de cette étude pourront servir a titre comparatif pour discerner les
potentiels effets de la création de jeux vidéo ainsi que I’apport des coordonnateurs sur

la motivation des éléves pour d’autres projets similaires.
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3.8 Considérations éthiques

Dans une optique de participer au développement des connaissances, de comprendre et
d’améliorer le monde dans lequel nous vivons sans pourtant porter préjudice aux
acteurs visés par la recherche, nous avons inscrit notre démarche de recherche dans un
cadre éthique. Nous avons préalablement effectué¢ la formation en ligne exigée par le
CERPE2 afin de déposer une demande de certification éthique pour le présent projet

de recherche.

En effet, la collecte de données auprés de sujets humains implique que certaines
considérations éthiques soient respectées. Nous avons donc procédé a une demande de
certification auprés du CERPE2 afin de nous conformer aux normes de rigueur éthique
des chercheurs. Avant les entretiens individuels, nous avons distribué un formulaire de
consentement écrit (annexe F) pour participant majeur (disponible via CERPE2), entre
autres afin d’informer les participants de leur droit de retrait du projet de recherche
(Mongeau, 2011 : 99). Nous nous sommes aussi engagé a respecter les procédures de
confidentialité et I’anonymat des coordonnateurs en masquant leur nom et tout autre
¢lément pouvant compromettre leur identité et celles de leurs éléves et collegues. Par
ailleurs, tout le travail a été supervisé par notre directrice de maitrise afin qu’elle

s’assure de la conformité de notre protocole de recherche.

Finalement, comme cette étude a été menée en collaboration avec I’organisme Fusion
Jeunesse et pour éviter tout conflit d’intéréts qu’aurait pu présenter notre projet de
recherche, nous avons pris soin d’étudier sa faisabilité avant d’entamer toute démarche.
De plus, avant de procéder a la collecte de données aupres des coordonnateurs, une

entente écrite a ét€¢ conclue avec le gestionnaire du programme de CJV.

Nous avons également pris soin a ce que les coordonnateurs interrogés ne se sentent

pas jugés ou évalués. Nous avons fait en sorte, sous les conseils du gestionnaire,



64

d’organiser nos entrevues en fin d’année dans une perspective de rétrospection. Chaque
gestionnaire organise effectivement une rencontre individuelle avec ses
coordonnateurs pour une discussion rétrospective dans un but de développement
professionnel et non d’évaluation de rendement. Le méme discours a donc été tenu
aupres des coordonnateurs interrogés. De plus, nous leur avons précisé que la nature
de notre recherche s’intéresse aux manieres dont le programme de CJV contribue a la
motivation par leurs pratiques et expériences de terrain. Nous n’avons aucunement

évalué personnellement les effets des coordonnateurs sur la motivation des éléves.

Ces différentes initiatives, nous ont permis de nous distancier et de distinguer, aupres
de Fusion Jeunesse, notre statut de chercheur et notre statut d’employé¢. Cette

distinction a aussi été rappelée aux participants en ouverture de chaque entretien.

3.9 Limites de la recherche

Lors de I’¢laboration de notre cadre théorique, nous avons constaté que la littérature
liant la création de jeux vidéo et la motivation est peu abondante. Si est évoquée de
manicre ponctuelle la question de la motivation dans les écrits, les apports de la création
de jeux pour I’apprentissage sont davantage mis de 1’avant. Bien que nous ayons
constaté, de prime abord, que ce manque de littérature pouvait constituer une certaine
limite, nous constatons finalement qu’il constitue tout autant un facteur d’originalité a

notre recherche.

Ensuite, en ce qui concerne la méthodologie choisie, en adoptant une posture
exploratoire, qualitative et inductive par rapport a notre cas sélectionné, il n’est pas
possible d’établir de généralisation. En ce sens, il ne sera pas possible d’extrapoler nos
résultats a d’autres initiatives du genre. En effet, par 1’utilisation d’entretiens, nous

n’avons eu seulement acces qu’a des points de vue et a des opinions des trois
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coordonnateurs, du gestionnaire et de la directrice a la programmation, a partir de leurs

perceptions de la motivation de leurs éléves.

Nous tenons a souligner que notre recherche comporte un paradoxe du fait que nous
¢tudions la motivation des éléves sans prendre en compte leur point de vue. Comme
nous l’avons vu dans les chapitres précédents, la motivation est un phénoméne
intrinséque. Viau (1997) insiste sur le fait que la motivation scolaire est intrinséque aux
¢leves, mais dépend de plusieurs facteurs externes : nous avons ainsi été¢ capable de
rendre compte de la maniere dont le programme de CJV et plus spécifiquement les
coordonnateurs peuvent agir possiblement sur la motivation. Toutefois, sans avoir
observé ou encore discuté avec les éléves, nous n’avons pu aucunement affirmer les

effets du programme sur leur motivation.

Plusieurs de nos interviewés ont effectivement mis en lumicre lors des entretiens des
signes d’engagement et de plaisir chez les éléves. Or, comme le précise Viau « les
¢leves qui s’engagent dans des activités pour le simple plaisir sont peu nombreux »
(1997 : 108). Nous considérons 1’engagement comme le fait d’accepter de prendre part
a et/ou de s’investir dans quelque chose. La motivation représenterait plutot ’intérét a
le faire, le fait d’avoir envie de s’engager et, idéalement, y prendre plaisir. Ce faisant,
I’engagement figure comme un indicateur a la motivation (Bernet, 2010). Il a donc
fallu, lors de I’analyse et I’interprétation des résultats, prendre soin de s’appuyer le plus
possible sur la littérature scientifique constituant notre cadre théorique afin de ne pas
généraliser des résultats concernant 1’engagement, mais bien en ce qui concerne la

motivation.

Par ailleurs, il peut étre complexe pour les coordonnateurs de parler de leur pratique et
d’exprimer certains avis sur les effets potentiels d’un tel projet par crainte d’aller a
I’encontre des attentes de I’organisme Fusion Jeunesse. De plus, il peut s’avérer délicat

pour nous, en tant que chercheur et ancien coordonnateur de projet, d’interpréter et
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d’analyser les données qualitatives recueillies. De ce fait, des relectures des entretiens
ont ¢ét¢ menées avec des pairs et une confrontation rigoureuse avec la littérature

scientifique a été menée pour éviter le plus possible les biais dans cette étude.



CHAPITRE IV

ANALYSE DES RESULTATS

Dans ce quatriéme chapitre, nous présenterons les résultats obtenus a la suite des
entretiens semi-dirigés menés lors de la récolte de données. Ce chapitre sera divisé en
trois sections en fonction des différents temps qui ont composé les entretiens. Dans une
premiere section, il sera question des différentes conceptions qu’ont les interviewés du
programme de CJV et de I’apport des coordonnateurs. Ces premicres questions
ouvertes ont permis notamment de faire ressortir des éléments qui n’ont pas été
envisagés en amont de la recherche et qui ont permis de peaufiner les ¢éléments
théoriques qui constituent le cadre théorique de ce mémoire. Ensuite, la seconde section
sera consacrée aux résultats concernant les perceptions qu’ont les interviewés au sujet
de la motivation a travers le programme de CJV : il sera notamment question de
conditions a la motivation (Viau, 1997) sur lesquelles chaque interviewé s’est exprimé.
La troisieéme section portera sur les perceptions qu’ont les interviewés vis-a-vis de la
relation qu’entretiennent les coordonnateurs avec leurs éléves dans une perspective de

motivation.

4.1 Conceptions du programme de CJV

Les premicres minutes des entretiens semi-dirigés consistaient a interroger les
interview¢s sur les maniéres dont ils congoivent les objectifs du programme de création
de jeux vidéo et pergoivent le role des coordonnateurs (objectif 1). Nous présenterons
donc dans une premicre sous-section les résultats qui concernent les perceptions des
objectifs et des attentes du programme, pour ensuite, dans une seconde sous-section,
faire part des fonctions et compétences que les coordonnateurs percoivent comme

essentielles a la mise en ceuvre du programme aupres de leurs éleves.
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4.1.1 Objectif et attentes du programme

Bien que nous ayons pris soin de présenter le programme de CJV et son déroulement
(section 1.3.2), il nous a paru pertinent de demander aux interviewés leurs propres
manicres de définir le programme, ce qui nous a permis, lors de notre analyse, de mieux
comprendre les fagons dont ils percoivent le potentiel qu’a le programme de motiver

les éléves.

Il résulte de nos entretiens que le programme sensibilise les éléves au média du jeu
vidéo et a son processus de création de maniére plaisante. Le gestionnaire du
programme ajoute qu’il s’agit avant tout de développer la créativité chez les éleves. En
effet, il explique que, méme si chaque programme a des objectifs distincts qui lui sont
propres, la créativité est un ¢lément qui se retrouve dans I’ensemble des programmes

de I’organisme.

Développer la création de jeux vidéo chez les jeunes, c’est développer une
attitude de création [...]. Chez Fusion Jeunesse, nous développons une
fagon de travailler qui peut étre appliquée dans différents domaines. [...]
Nous voulons montrer des choses réalistes aux jeunes a accomplir.
(Participant GEST, 21/09/2019)

Bien que de nombreuses ressources rendent accessible 1’activité de création de jeux
vidéo et que divers organismes proposent une initiation plus divertissante, les
organismes qui proposent une telle initiation au sein des écoles sont peu communs,
voire inexistants. En effet, le gestionnaire du programme affirme qu’il a trés peu de
modeles sur lesquels s’appuyer pour déterminer des objectifs. Pour cette raison, c’est
a partir de ’expérience de terrain des coordonnateurs que les objectifs se construisent

graduellement.
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Outre ’aspect créatif, nous constatons que les interviewés accordent une certaine
importance a I’aspect innovant d’un tel programme qui permet de définir leurs propres

objectifs.

Ce que I’on fait en jeux vidéo avec les jeunes, on le fait vraiment d’une
facon unique. Présentement, il n’y a pas beaucoup de gens qui utilisent les
outils qu’on utilise, ils ne croient pas toujours aux outils qu’on utilise. On
voit beaucoup de Scratch ou de Unity dans I’enseignement du jeu vidéo,
mais on ne voit pas d’outils qui permettraient a des jeunes de finir un projet
a leur age. (Participant GEST, 21/09/2019)

Le gestionnaire du programme met spécifiquement en lumicre 1’aspect concret du
programme pour les jeunes, c’est-a-dire le projet final. Il valorise également
I’intégration de différentes matiéres scolaires, puisqu’il s’agit d’une opportunité pour
les enseignants de modifier leurs pratiques afin d’encourager la participation des éléves
dans leur apprentissage. Les enseignants voient le programme comme une maniére
innovante de motiver leurs éléves. Le gestionnaire du programme présente également
la possibilité pour les éleves de développer certains intéréts pour des métiers liés a
I’industrie du jeu vidéo. Méme s’il n’en fait pas son argument premier aupres des
enseignants, il reconnait que cette possibilité du programme a le potentiel de motiver

certains ¢éléves.

Je présente [aux enseignants] le programme comme extrémement concret,
c’est-a-dire qu’il y a une finalité a tout ce que 1’on aborde et qu’on ne fait
rien qui fait perdre du temps. [...] Aussi, un autre aspect que j’utilise
beaucoup, c’est ’intégration de matiéres [...]. Au secondaire, je parle aussi
des possibilités d’accrocher des jeunes a certains métiers de 1’industrie.
(Participant GEST, 21/09/2019)

La directrice a la programmation nous partage que Fusion Jeunesse préconise « une
optique de nivellement vers le haut » (Participant PEDA, date PEDA). Cette maniére
de fixer les attentes a pour objectif de mettre a I’épreuve les forces de chacun et de

proposer aux ¢éléves de se surpasser, tout en encourageant la collaboration. En effet, les
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objectifs sont atteignables des lors que les éleves travaillent en équipe. Pour elle, la
réalisation du projet final ne constitue pas un obstacle en soi pour les éleves, car les
coordonnateurs ont pour consigne de se focaliser davantage sur le processus par lequel

passe ’¢leve plutdt que sur le résultat.

Méme si, dans cette perspective, le produit final n’est pas I’objectif principal d’un tel
programme, COR1 souligne que les éléves percoivent différemment cet objectif. Pour
lui, le produit final représente une réelle source de motivation pour les éléves a ne pas

négliger.

L’objectif du point de vue de Fusion Jeunesse est de pousser la
persévérance scolaire, mais c’est clair que les jeunes ne le voient pas de
cette fagon. Pour eux, c’est vraiment plus le fait de livrer un produit fini
qu’ils peuvent présenter. [...] Je pense que le fait d’arriver au point que tu
veux livrer, ¢a aide pour la persévérance, car justement tu as de la
rétroaction de tous les efforts que tu as développés. (Participant COR1,
10/06/2019)

En définitive, le programme offre a la fois une premiere expérience de création de jeux
vidéo et une éducation au média dans une perspective de persévérance scolaire. En ce
sens, I’objectif est avant tout le processus par lequel passent les €léves pour créer leurs
jeux plutot que le produit final, méme si les éléves y accordent beaucoup d’importance.
Les coordonnateurs s’assurent de livrer un produit final, mais offrent également un
cadre au sein duquel ils favorisent la motivation des éléves tout au long du processus

de réalisation.

4.1.2  Apports des coordonnateurs au sein du programme

Il nous a paru pertinent de questionner les interviewés en ce qui concerne les fonctions
attribuées aux coordonnateurs et les compétences qu’ils mobilisent au sein d’un tel
programme. Selon le gestionnaire, la présence en classe du coordonnateur n’est pas

absolument nécessaire pour la mise en ceuvre du programme, mais il n’en demeure pas
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moins qu’elle est essentielle a un meilleur déroulement et a I’atteinte des objectifs. La
structure et le matériel développé par 1’organisme permettraient effectivement d’avoir
un projet clé en main pour les enseignants. Toutefois, Fusion Jeunesse mise sur le fait
que la présence en classe des coordonnateurs contribue favorablement & motiver les

éléves.

4.1.2.1 Fonctions des coordonnateurs

Pour le gestionnaire du programme, les coordonnateurs sont des figures
organisationnelles qui adaptent le programme en fonction de leur public et qui
soutiennent les jeunes dans leurs défis. Les coordonnateurs apportent une expertise
technique nécessaire a la réalisation d’un tel programme pour accompagner les

enseignants.

On [les coordonnateurs et le gestionnaire] est une expertise technique. [...]
Le coordonnateur, c’est un humain qui a différentes connaissances et qui
peut faire appel a un réseau d’entraide. [...] Les écoles n’ont pas cette
expertise-la pour accomplir le projet. (Participant GEST, 21/09/2019)

En considérant que les coordonnateurs représentent une expertise technique au sein du
programme, nous nous sommes penché bri¢vement sur la question de leurs parcours
universitaires. Nos trois coordonnateurs révelent que Fusion Jeunesse n’engage pas
nécessairement des étudiants exclusivement dans le domaine de la création de jeux,
mais aussi des étudiants issus de formations universitaires dans le domaine du jeu vidéo
en général. Le gestionnaire du programme remarque une divergence d’intéréts des
¢tudiants pour s’engager dans un tel poste. Alors que les étudiants issus de parcours
universitaires y voient la possibilité de se former a un aspect du jeu vidéo qu’ils n’ont
pas nécessairement I’occasion d’entreprendre dans leurs études, les étudiants d’écoles
de création de jeux trouveraient moins de bénéfices personnels a occuper ce poste parce

que les objectifs et les attentes sont en deca de leur niveau de compétence.
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[Les coordonnateurs issus des écoles de création] vont avoir une trés grande
expertise pratique, mais ils seront peut-&tre moins enclins a travailler avec
des jeunes. Contrairement a des coordonnateurs issus de programmes plus
théoriques autour du jeu vidéo, qui, eux, vont vouloir faire plus le
programme parce qu’ils vont apprécier d’apprendre cet aspect pratique a
travers le programme aussi. (Participant GEST, 21/09/2019)

Le gestionnaire du programme précise lors de son entretien que cette divergence
d’intéréts n’influence pas son jugement pour constituer son équipe, dans la mesure ou
tous les coordonnateurs regoivent une formation équivalente par I’organisme avant de
débuter leurs fonctions. Une autre constante traverse tous les entretiens a savoir que

I’équipe de coordonnateurs actuelle est intéressée a travailler avec des éléves.

C’était vraiment 1’occasion pour moi de travailler avec les jeunes sur une
thématique que je connais et que j’aime, c’est-a-dire la création de jeux
vidéo. Je n’ai pas d’expérience en éducation ou en pédagogie, mais j’ai
cette envie de travailler avec les jeunes. (Participant COR3, 13/06/2019)

De prime abord, c’est le fait que ¢a soit en lien avec le jeu vidéo. Je trouve
ca vraiment plaisant d’étre un élément charni¢re entre les éleves qui ne
connaissent pas encore le média et de le leur faire découvrir. [...] Moi, je
suis passionné [...]. Je pense que nous sommes biaisés aussi, car nous
aimons tellement les jeux vidéo que je pense que nous en voyons le
potentiel. (Participant COR2, 11/06/2019)

Effectivement, pour les coordonnateurs, le fait de travailler directement dans leur
domaine d’études, un domaine qui les passionne, est une raison fondamentale d’étre
coordonnateur du programme. COR1 explique que cette expérience de travail lui
permet de mettre en pratique les connaissances théoriques qu’il a apprises a I’'université.
Un poste en tant que coordonnateur se présente donc comme une expérience
professionnelle enrichissante pour ces étudiants et bénéfique pour leur insertion

professionnelle future.

J’aime beaucoup la possibilité de travailler dans mon domaine d’étude.
Cela me permet de gagner de I’expérience pertinente pour mon futur. [...]
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Je me suis dit que ¢ca me permettrait de consolider aussi les choses que
J’apprends a I’école. (Participant COR1, 10/06/2019)

En plus de I’expertise liée au jeu vidéo, les coordonnateurs ont pour objectif de
favoriser la motivation scolaire des €leves. Ainsi, différentes figures ressortent de nos
entretiens pour qualifier les roles des coordonnateurs. Pour COR1, étre coordonnateur
signifie avoir une posture de « coach» ou encore de « producteur », mais aussi de
« grand frére » ou de « chaperon » envers les jeunes aupres desquels il intervient. Nous
retrouvons ici la fonction du coordonnateur divisée, d’une part, entre 1’apport de son

expertise et, d’autre part, son accompagnement pour motiver les éléves.

COR2 et COR3 appuient cette dernicre idée, car pour eux les coordonnateurs sont des
« accompagnateurs ». La relation qu’ils entretiennent avec leurs éléves contribuerait a
favoriser la motivation de ceux-ci via le projet de créer des jeux vidéo : « Le rdle c’est
d’accompagner les éléves a la création d’un jeu vidéo pour éviter le décrochage
scolaire » (Participant COR2, 11/06/2019). Ils ajoutent que les coordonnateurs
représentent une figure différente de celle des enseignants, avec qui les éléves auraient

moins de facilité a établir une relation plutot amicale.

Jessayais d’étre proche des éléves et d’avoir une relation un peu
particuliere. J’essayais d’avoir ce role-1a, pas de I’enseignant, mais comme
plutét un intervenant, un accompagnateur, quelque chose qui semble un
peu plus cool que leur enseignant de frangais ou un autre enseignant.
(Participant COR2, 11/06/2019)

Nous reviendrons plus en profondeur sur les perceptions de la motivation au travers de
la relation qu’entretiennent les coordonnateurs et les éléves dans la section 4.3. Nous
pouvons déja résumer que les coordonnateurs de projets ont pour fonction de piloter le
programme de création de jeux vidéo, tout en prenant soin d’inclure I’ensemble des
¢éleves dans la réalisation du projet. En employant des étudiants dans le domaine du jeu

vidéo, Fusion Jeunesse leur offre une expérience professionnelle signifiante. Passionné
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par leur domaine et a I’aise a communiquer avec des éléves du primaire et du
secondaire sur le sujet, les coordonnateurs disposent des compétences requises pour

mener un tel programme et, par le fait méme, encourager la motivation scolaire.

4.1.2.2 Compétences des coordonnateurs

Comme nous ’avons constaté précédemment, le role des coordonnateurs se divise en
deux volets. D’un co6té se trouve leur expertise technique et, de 1’autre, se trouve leur
volonté de travailler avec des jeunes dans une perspective de persévérance scolaire.
Nous avons donc voulu connaitre les compétences qu’ils pergoivent comme
essentielles afin de mener a bien leurs fonctions. Bien entendu, les interviewés
mentionnent qu’ils doivent posséder des compétences techniques en matiére de jeux

vidéo, plus particuliérement en matiére de programmation.

11 faut savoir faire des jeux vidéo essentiellement. Je dirais avoir une bonne
base en code. Je ne pense pas que ¢a soit nécessaire, car Construct permet
quand méme de faire sans, mais je pense qu’il y a certains concepts de
programmation qui aident vraiment a conceptualiser et a planifier certaines
actions. (Participant COR1, 10/06/2019)

Cependant, les résultats montrent que les coordonnateurs n’insistent gueére sur les
compétences techniques, bien que celles-ci soient nécessaires. En effet, comme le dit
COR2, les coordonnateurs renforcent ces compétences au fur et a mesure qu’ils

progressent dans leur pratique.

Puisque les coordonnateurs ne sont pas nécessairement issus de formation technique
de création de jeux vidéo, nous avons demandé au gestionnaire du programme de quelle
maniere leur scolarité influence la mise en place d’un tel programme. Il reconnait que
les coordonnateurs issus de parcours technique de création de jeux vidéo disposent de
connaissances et compétences nécessaires pour mener a bien le programme de Fusion

Jeunesse. Toutefois, il souléve le fait que ces coordonnateurs ont des difficultés a
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rendre accessible le programme aupres des jeunes. Ces lacunes a vulgariser 1’activité
de création font en sorte que le gestionnaire cherche également a embaucher des
coordonnateurs issus de parcours universitaires plus théoriques. Tout comme les €léves
qui découvrent la création de jeux, ces coordonnateurs vivent leurs premicres
expériences dans cette activité. Ces derniers souhaitent davantage travailler avec des
jeunes, car le défi proposé leur permet de se former en méme temps qu’ils déploient le
programme aupres des €léves. Les coordonnateurs ayant un profil technique peuvent

trouver le programme trop facile et manquer de défi pour le déployer dans les écoles.

En ce qui concerne le second volet, c’est-a-dire le travail aupres des éléves, les
coordonnateurs doivent démontrer des aptitudes sociales adaptées au milieu scolaire.
Ainsi, ils ont ’occasion de développer une relation de proximité avec les éléves ou,
comme le mentionne COR3, un lien de confiance. Dans les entretiens, nous relevons
que les coordonnateurs mettent 1’accent sur la nécessité de développer la patience,
I’entregent, I’écoute, I’adaptabilité et une forme de fermeté face aux comportements
des jeunes. CORI1 ajoute que la préparation est essentielle a [’exercice de
coordonnateur afin d’avoir un bon environnement de travail une fois en classe : « Il
faut étre assidu. Il faut que tu te prépares. Ce n’est pas vraiment un emploi que tu fais
juste entrer et que tu sors et c¢’est fini» (Participant COR1, 10/06/2019). Bien que le
coordonnateur n’ait pas le méme mandat qu’un enseignant, selon COR2, avoir une
« auto-réflexion » sur sa propre pratique est nécessaire. En effet, il souligne que la
passion envers les jeux vidéo est une condition essentielle au coordonnateur, mais

qu’elle ne suffit pas pour engager les jeunes dans un tel projet.

L’autoréflexion sur son propre statut et sur son propre travail, dans le sens
que si on voit quelque chose qui ne va pas ou qui n’accroche pas avec les
jeunes, il faut se remettre en question et essayer autre chose. Parce qu’il y
a quand méme le c6té éducatif. On a beau étre passionné, il faut étre
pédagogue. Si on le transmet mal, c’est slir que ¢a ne va pas passer.
(Participant COR2, 11/06/2019)
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Dans cette section, nous avons présenté les résultats en lien avec les conceptions qu’ont
les interviewés sur les facons dont le programme de CJV et les coordonnateurs
orientent les activités en classe afin d’encourager la motivation scolaire des éléves. Nos
entretiens semi-dirigés se sont poursuivis vers des questions plus précises concernant

les effets percus du programme et de ses conditions de motivation.

4.2 Perceptions de la motivation des ¢léves au travers du programme de CJV

Avant de discuter avec les interviewés des effets percus et des conditions a la
motivation, il nous a paru judicieux de connaitre les manicres dont ils définissent la
motivation. Ces représentations nous aideront a mettre en contexte certaines données

lors de notre analyse.

4.2.1 Conceptions de la motivation

Les réponses des interviewés illustrent les orientations multiples qui composent la
définition méme de la motivation annoncée dans la problématique (section 1.1.1). Pour
CORI1, la motivation est liée a la persévérance, puisqu’il s’agit du fait de « ne pas
abandonner, faire les efforts méme si tu as de la difficulté dans certaines choses »
(Participant COR1, 10/06/2019). Pour COR2, la motivation est un état d’esprit
préalable a I’apprentissage de nouvelles connaissances. L’enseignant serait 1’acteur qui
instaurerait ou nuirait a la motivation des éléves : « Je dirais déja que c’est primordial
pour 1’éducation. [...] La motivation, c’est la premiére étape a la matieére ou a la
connaissance » (Participant COR2, 11/06/2019). Pour COR3, la motivation serait reli¢e
avec la mise en place d’objectifs dans le but de réaliser les taiches demandées ou bien
d’amener a terme une réalisation personnelle : « C’est étre capable de se donner des
objectifs pour se garder concentrer sur cet objectif [a long terme] » (Participant COR3,
13/06/2019). Pour le gestionnaire, la motivation ne doit pas étre confondue avec une
forme d’excitation liée a la réalisation d’une activité. La création de jeux vidéo

représente, pour lui, une activité qui amene du plaisir.
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Je pense que la motivation dans notre programme, c’est un mélange avec
I’excitation des fois. Il faut distinguer les deux, on va avoir des jeunes qui
vont étre trés excités et on a des jeunes qui vont étre trés motivés.
(Participant GEST, 21/09/2019)

Bien que les interviewés ont des regards différents sur la motivation, nous constatons
qu’ils orientent leur définition vers la notion de mouvement. La motivation permettrait
donc, selon les interviewés, de mettre 1’¢léve en action, peu importe le type et la

complexité de la tache a accomplir.

Afin d’affiner les réponses des interviewés, nous leur avons demand¢ des signes qui,
pour eux, démontrent de la motivation chez les éléves. Tout d’abord, les interviewés
mentionnent la notion de plaisir des éléves au regard des activités proposées. En effet,
pour les coordonnateurs interview¢s, il s’agit d’un signe indéniable de motivation chez

leurs éléves.

Jentrais toujours dans la classe et je disais « Bonjour [enseignant] » puis
les ¢léves me regardaient « Oh, c’est COR2, on va faire des jeux vidéo
aujourd’hui. » Donc, cela montre déja qu’ils sont enjoués. Ca montre qu’ils
m’aiment bien et qu’ils aiment le programme. (Participant COR2,
11/06/2019)

Quand les jeunes arrivent et me disent « Bonjour COR3! Tiens, je te
raconte mon quotidien un petit peu», cela montre qu’ils sont contents,
qu’ils ont envie de venir et qu’ils ont hate de revenir, et puis qu’ils
comprennent le role que j’ai avec eux. (Participant COR3, 13/06/2019)

Au cceur de I’indice de plaisir, la réceptivité des éléves face aux tdches demandées

représente une manifestation de la motivation pour plusieurs interviewés.

Quand tu vois que ’¢leve a de la motivation, quand il est réceptif a ce que
tu dis, tu sais que tu vas avoir du fun avec lui. [...] C’est I’fun a transmettre
et c’est ’fun a voir quand il y a de la réceptivité. (Participant COR2,
11/06/2019)
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Ils étaient motivés parce que, deés le départ du projet, quand je leur ai
présenté ce qu’est Fusion Jeunesse, de travailler avec Ubisoft, de créer des
jeux vidéo, c’était toujours les premiers a vraiment s’assoir a leur table, a
m’écouter et avoir plein de questions. Et ils avaient toujours plein d’idées ;
on sentait que ¢a bourgeonnait dans leurs esprits. [...] lls étaient déterminés
a faire quelque chose de vraiment grand. (Participant COR3, 13/06/2019)

Les jeunes qui se mettent a I’ouvrage sans vraiment qu’on ait besoin de leur
dire. [...] ¢ca démontre que le groupe a une motivation. (Participant GEST,
21/09/2019)

Ayant offert des activités tant en classe qu’en parascolaire, COR1 nuance que le plaisir
et la réceptivité sont des indicateurs davantage représentatifs quand le programme se
déroule en contexte parascolaire. Il admet étre conscient de la réalité d’une journée
scolaire, a savoir la charge de travail, la fatigue physique et mentale, etc., et de ses
enjeux sur la motivation des €léves. Ainsi, pour lui, dés lors que les €éléves acceptent
des taches supplémentaires et complexes présentes au sein du programme de CJV, il

s’agit d’un signe avéré de motivation.

Quand je les vois rester deux heures de plus apres 1’école par plaisir de
participer au projet, je pense que c’est une grosse facette de [la motivation].
[...] méme si c’est I’fun et qu’on fait un jeu, il y a quand méme
inévitablement une partie d’apprentissage. Je pense que c¢a joue
énormément sur leur désir a étre présent et a apprendre. (Participant COR1,
10/06/2019)

Nous retrouvons cette notion d’investissement supplémentaire lors de notre discussion
avec le gestionnaire, lorsqu’il précise que certains éléves viennent a produire des

réalisations personnelles effectuées en dehors de la classe.

Un autre signe de motivation, aussi, ¢’est quand les jeunes arrivent avec
des choses non directement liées au projet. Par exemple « j’ai fait un autre
GDD [Game Design Document].» Il y a comme des signes clairs.
(Participant GEST, 21/09/2019)
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Pour COR3, I’entraide des éleéves, qui demeurent néanmoins autonomes pour
construire un projet commun, est a la fois un indicateur, mais aussi une condition a la

motivation.

Je pense que leur cohésion de groupe a vraiment fait que chacun était
autonome, mais chacun interdépendant. [...] Je pense que I’esprit de
groupe joue aussi énormément sur la motivation. Je ne peux étre moi-méme
la seule source de motivation au sein du projet, parce qu’ils s’auto-motivent
entre eux, méme entre les groupes, d’ailleurs. (Participant COR3,
13/06/2019)

Durant nos entretiens, les interviewés mentionnent également, a plusieurs reprises,
I’implication des €léves dans les activités, ce qui se traduit par une forte concentration
et une grande participation. Toutefois, il s’aveére que ces signes appartiennent plus au
concept d’engagement, que nous avons exclu de notre recherche (voire section 3.9).
Par contre, les interviewés ont aussi observé que les ¢léves manifestent des
comportements qui s’inscrivent dans une définition de motivation scolaire, faisant
preuve de différents ¢éléments identifiables la favorisant et de comportements qui en
témoignent. Pour cette raison, nous avons poursuivi les discussions avec les ¢léments

potentiels du programme qui encouragent la motivation.

4.2.2 Potentiels per¢us du programme a motiver les éléves

Tous les interviewés s’entendent pour dire que le programme a des effets sur la
motivation scolaire des ¢éléves. Toutefois, selon la directrice a la programmation, il est
important de ne pas conclure que, grace au programme de CJV, les éléves sont plus
motivés a 1’école. Elle reconnait la difficulté de transférer les effets en dehors des

activités mises en place par Fusion Jeunesse.

Je pense que le défi que I’on a est de transférer cette motivation-1a qu’on a
a Pintérieur du projet a ’ensemble du parcours scolaire du jeune et envers
lui-méme. Parce que ce que j’ai remarqué: les manifestations [de
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motivation] des fois restent a Fusion Jeunesse. (Participant PEDA,
24/10/2019)

Pour cette raison, nous ne nous intéresserons donc qu’aux effets percus au sein du
programme CJV et a son potentiel de motiver globalement les éleves. Avant de
présenter aux interviewés les différentes conditions a la motivation, nous leur avons
demandé de nous présenter les éléments qui, selon eux, y contribuent. A cet égard,
COR2 et le gestionnaire considérent que le média du jeu vidéo serait une des premicres
sources de motivation pour les éleves. Bien entendu, les éléves qui jouent aux jeux
vidéo auraient d’emblée un intérét pour en créer. Quant aux non-joueurs, ils pourraient
tout de méme trouver [Dactivité attrayante, car ils se trouvent néanmoins

quotidiennement entourés par une culture vidéoludique.

[...]lejeu vidéo [...] qui arrive dans les écoles [...] crée de I’engouement,
de I’originalité. Les éleéves se disent « Oh oui! jeux vidéo, bien sir que je
vais essayer. Je joue déja, donc pourquoi ne pas en créer un derricre. » Puis
ils se disent sans créer un jeu «je vais pouvoir essayer des jeux ».
(Participant COR2, 11/06/2019)

Le jeu vidéo est un domaine qui attire beaucoup les jeunes. Il s’agit d’une
forme visuelle qui rassemble et qui attire beaucoup de types de personnes.
(Participant GEST, 21/09/2019)

Pour COR3, qui connait, lui aussi, le contexte du parascolaire, 1’attrait pour le média
serait davantage un argument en faveur de la motivation dans ce contexte. Il insiste sur
le fait que la participation volontaire de certains éléves constitue un indice sur I’intérét
et la motivation envers le programme, contrairement aux fois ou il est proposé en classe

de manicre imposée par 1’enseignant.

En parascolaire, ils viennent d’eux-mémes, c’est eux qui font un premier
pas vers le projet, puisque c’est I’enseignant qui dit qu’il y a ce projet-1a au
début de I’année. Donc, ils viennent d’eux-mémes dans la salle et ils restent
dans le groupe. (Participant COR3, 13/06/2019)
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Les coordonnateurs percoivent donc que les modalités d’implantation du programme
créent des différences sur le plan de 1’expérience vécue par les €éléves. Pour COR1, le
fait de rendre la participation au programme obligatoire au sein de la classe nécessite
de la part du coordonnateur de trouver des fagcons d’intéresser I’ensemble du groupe a
’activité — ce qu’il avoue n’étre finalement pas si difficile étant donné la diversité des

activités qu’il peut proposer et, ainsi, intégrer éventuellement aux intéréts de tous.

Ce que je trouve intéressant, c’est qu’il y en a qui se trouvent des capacités
malgré le fait que ¢a ne soit pas nécessairement quelque chose qu’ils aiment.
[...] Le jeu vidéo amene beaucoup de choses a faire. Je pense que ¢a aide
les jeunes a étre plus motivés et a trouver la chose qui les intéresse le plus
et qui va les pousser a vouloir toujours participer méme si ce n’est pas
forcément quelque chose qu’ils veulent faire dans leur vie.
(Participant COR1, 10/06/2019)

La diversité des activités se manifeste tout d’abord au niveau artistique. Pour COR1 et
COR3, les ¢éleves ont de nombreuses possibilités en ce qui concerne les orientations

artistiques de leurs jeux, ce qui contribue fortement a leur motivation.

Créativité, définitivement. Le fait d’avoir la libert¢ de pouvoir faire
quelque chose qui est a eux. C’est eux qui décident, donc ¢a aide beaucoup.
(Participant COR1, 10/06/2019)

Je pense que ce qui favorise la motivation, c’est de leur laisser vraiment
une grande part de créativité, une grande part de liberté dans ce qu’ils ont
envie de faire. Moi, mon role a été vraiment de les guider, de les
accompagner. [...] Donc, je pense que c’est vraiment leur laisser la
possibilité de créer et d’imaginer ce qu’ils veulent en groupe et de toujours
étre derriere, de toujours les accompagner, les aider, toujours leur montrer
qu’on est présent et que, s’ils ont besoin d’aide, on est la et que s’ils arrivent
a travailler ensemble, on est derriére, mais sans étre trop présent non plus.
Trouver le bon équilibre entre bien les aider et laisser leur créativité, les
laisser créer et les aider quand il y a besoin. (Participant COR3, 13/06/2019)

Outre la diversité des activités au niveau artistique, la dimension multidisciplinaire du

programme est, pour la directrice a la programmation, une condition essentielle a la
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motivation. Au travers des activités proposé€es par les coordonnateurs, les éléves
mobilisent de nombreuses connaissances issues du curriculum scolaire. Les activités
des coordonnateurs permettent alors de découvrir ces disciplines sous de nouvelles

perspectives, et ce, de maniére plus motivante.

Ce qui est I’fun avec ce programme, c’est que I’intégration de matiéres est
vraiment plus avancée. [...] C’est plaisant de relier I’art et la technologie a
un ensemble de maticres. C’est assez phénoménal et ¢a peut vraiment avoir
un gros impact sur la motivation. [...] Ce sont vraiment des choses qui vont
avoir un effet direct sur leur performance et leur intérét pour cette matiere-
la par la suite. Je pense que ¢a peut vraiment jouer sur la motivation du
jeune de constater lui-méme ou de manicre inconsciente qu’il a eu de
meilleures notes que la session d’avant. (Participant PEDA, 24/10/2019)

Les coordonnateurs se rendent compte également de I’importance de la dynamique du
groupe dans le processus de motivation. Comme nous [’avons mentionné
antérieurement, les éleves font preuve d’investissement parfois supplémentaire vis-a-
vis du projet, sans I’incitation des coordonnateurs. Pour COR2 et COR3, I’événement
de fin d’année améne un sentiment de compétition chez les éléves qui les encouragerait

a s’investir davantage et a prendre leurs propres initiatives.

Je pense que, s’ils sont dans un groupe pour faire leurs jeux et qu’ils sont
amis a la base, ¢a favorise 1’envie de rester et d’avancer entre eux. [...]
I’objectif du festival, c’est vraiment un objectif qui les motive petit a petit.
Plus le festival approche, plus [ils sont motivés]. (Participant COR3,
13/06/2019)

Ils restent, alors qu’ils ne sont pas obligés [de rester]. [...] [Les enseignants]
m’ont dit que les mardis midis et les jeudis midis, ils peuvent venir sur le
lunch [...] pour continuer a travailler. Ca, c’était vraiment du temps libre.
[...] Cela montre qu’ils avaient envie de finir pour le festival. [...] Parce
qu’ils savaient que leur jeu allait étre vu par un jury ou qu’ils avaient envie
de le présenter ou méme pour leur propre intérét. (Participant COR2,
11/06/2019)
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Pour la directrice a la programmation, le programme aurait des répercussions sur
I’estime de soi des éléves, ce qui encouragerait directement leur motivation. En
collaborant fortement pour arriver au produit final, les éléves développent des
compétences et des aptitudes sociales qui favoriseraient la motivation. Sous cet angle,
le programme permettrait également de changer les représentations usuelles du jeu
vidéo, souvent considéré comme une activité isolée qui renfermerait les utilisateurs sur

eux-meémes.

La persévérance scolaire est liée a la motivation, qui est liée a I’estime de
soi, qui est liée au développement socio-personnel. [...] On pourrait penser
que le jeu vidéo, ca fait solitaire, alors que ce qu’on a constaté énormément,
c’est a quel point les jeunes [sont] plus sociaux entre eux. Ils collaborent
plus et ils sont plus ouverts d’esprit les uns envers les autres, ce qui amene
la capacité de partager ses idées, la capacité de se valoriser a I’intérieur
d’une équipe. (Participant PEDA, 24/10/2019)

Elle ajoute que, selon elle, les coordonnateurs ont un réle primordial bien supérieur a

celui du programme et de ses activités en tant que tels pour motiver les éléves.

Je ne sais pas si le projet en tant que tel [qui motive les éléves]; j’ai
I’impression que c’est I’inverse, que c’est la relation avec le coordo qui va
étre un facilitateur pour la motivation envers le projet. (Participant PEDA,
24/10/2019)

Cette piste nous parait pertinente pour ’interprétation des résultats, pour considérer
non seulement le programme, mais aussi le role des coordonnateurs comme facteur a

la motivation.

4.2.3 Résultats des conditions a la motivation

Une grande partie des entretiens semi-dirigés avait pour objectif de passer en revue les
différentes conditions a la motivation relevées dans notre cadre théorique. Nous avons

invité les interviewés a les évaluer, sur une échelle de 1 a 5, et a discuter d’une
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affirmation pour chaque condition a la motivation de Viau (1997)?°. Nous avons orienté
les discussions vers la maniére dont ils percoivent la présence ou 1’absence de ces
différentes conditions au sein du programme de Fusion Jeunesse, ainsi qu’au sein de
leur propre pratique. Bien que nous présenterons chaque condition de maniére
indépendante afin de rendre compte des manieres dont les interviewés les percoivent
en fonction de leur rdle au sein de Fusion Jeunesse, nous reléverons plusieurs
croisements lors de I’analyse des résultats qui seront approfondis dans le chapitre

d’interprétation.

26 Nous n’avons pas demandé a la directrice & la programmation d’évaluer individuellement chaque
condition, car nous tenions a avoir un point de vue orienté vers la pratique des interviewés sur le terrain.
Nous avons pu demander au gestionnaire d’évaluer, étant donné qu’il posséde aussi une expérience de
terrain en tant que coordonnateur.
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Note sur 5 attribuée par chacun des
Conditions interviewés M oyenne des
résultats
COR1 | COR2 | COR3 | GEST
Clarté 4 4 4 3 3,75
Signifiance 3 4 5 4 4
Authenticité 5 5 4 3 4,25
Engagement cognitif 4 4 3 3 3,5
Défi 5 3 4 3 3,75
Choix 5 5 5 4 4,75
Collaboration 5 5 5 4 4,75
Interdisciplinarité 5 5 4 5 4,75
Diversité 4 5 5 5 4,75
Durée réaliste 3 3 4 4 3,5

Tableau 4.2 : Evaluation des conditions & la motivation au sein du programme de
Clv

Les résultats ci-dessus démontrent que les interviewés considerent que les conditions a
la motivation se manifestent au travers du programme. Nous considérons qu’une note
de 3 illustre un avis tempéré vis-a-vis de la condition. Autrement dit, le répondant
reconnait que cette condition est présente et favorise la motivation, mais qu’elle
présente également des enjeux. Les notes de 4 et de 5, quant a elles, illustrent que la

condition contribue de maniére plus importante a la motivation au sein du programme.

Les résultats qui suivent apporteront des données qualitatives sur chacune des

conditions a partir des connaissances des interviewés et de leur expérience de terrain.
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Par souci de faciliter la lecture de nos résultats, nous proposons de résumer ces données
dans le tableau ci-dessous. Dans I’éventualité ou notre lecteur voudrait en connaitre
plus sur ces résultats, nous I’invitons a consulter les appendices A, B et C. Ces
appendices présentent, pour chaque participant, les résultats de maniere détaillée,

illustrés par des extraits significatifs provenant de nos entretiens semi-dirigés.
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e . Autre(s
Condl.tlon.s ala Résultats obtenus conditio(nzs)
motivation :
présente(s)
Le programme prévoit :
e Disponibilité d’une structure, des ressources et des objectifs rassurants qui guident
les coordonnateurs vers un produit final.
e Structure et objectifs adaptables selon les besoins des coordonnateurs et des
¢léves. Signifiance
Clarté e Version simplifiée du processus de création de jeux vidéo de I’industrie. Authenticité
Pratiques partagées par les coordonnateurs :
e Mobiliser les ressources disponibles pour donner des consignes claires.
e Fragmenter les objectifs afin d’en assurer leur compréhension.
e Prendre en compte les conseils des mentors pour fixer des objectifs.
Le programme prévoit :
e Discipline encline a intéresser les éléves.
e Perspectives professionnelles.
e Orientation des objectifs vers le produit final.
Signifiance e Présence des enseignants pour donner du sens aux activités. Clarté
Pratiques partagées par les coordonnateurs :
o Intégrer les intéréts des éléves dans les activités, en lien direct ou connexe a la
création de jeux vidéo.
Le programme prévoit :
o Simplification du processus et des outils de création de I’industrie. I e,
S nterdisciplinarité
Authenticité Choix

Pratiques partagées par les coordonnateurs :
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e . Autre(s
Condl.tlon.s ala Résultats obtenus conditio(nzs)
motivation .
présente(s)
e Mettre en contexte les situations d’apprentissage avec le monde de I’industrie par
la collaboration avec les mentors.
Le programme prévoit :
e Intégration des apprentissages scolaires dans le processus de création.
Pratiques partagées par les coordonnateurs : Interdisciplinarité
Engagement L . (1 o ,
cognitif . Mettre en ev1denc§ des apprentissages réalisés pendant le processus de création Défi .
via une collaboration avec les enseignants. Collaboration
e Accompagner et/ou prendre des décisions si les stratégies d’apprentissage
surpassent le niveau de compétence des €leéves ou encore le sien.
e Encourager la collaboration.
Le programme prévoit :
e Structure unique et critéres modulables.
e Promesse d’un événement de fin d’année qui engendre un sentiment de
compétition.
e Accompagnement des coordonnateurs pour adapter les objectifs en fonction des
besoins de leurs éleves. Engagement
Défi e Incitation a la résolution de problémes et a la collaboration. cognitif
Clarté

Pratiques partagées par les coordonnateurs :

Ajuster les critéres du programme en fonction des compétences des €leves.
Encourager la collaboration.

Fragmenter les objectifs pour favoriser des récompenses a court terme.
Collaborer avec I’enseignant pour maintenir un cadre propice aux apprentissages.
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Conditions a la Aufr.e(s)
.o Résultats obtenus condition(s)
motivation :
présente(s)
Le programme prévoit :
e Disponibilité d’outils et d’un théme pour guider la démarche de création.
e Structure d’apprentissage qui favorise une autonomie progressive des équipes. Diversité
Choix Pratiques partagées par les coordonnateurs : Deﬁ, .
. 1 . Durée réaliste
e  Guider les éleves dans leurs décisions.
e Encourager I’autonomie des équipes.
e Assurer la faisabilité des objectifs des éléves.
Le programme prévoit :
e Objectifs qui encouragent la collaboration.
Collaboration . , Déﬁ, s
Pratiques partagées par les coordonnateurs : Durée réaliste
e  Souligner I'importance de la collaboration dans I’accomplissement des objectifs.
e Maintenir un cadre propice a la collaboration et a I’entraide.
Le programme prévoit :
e Mobilisation de différentes disciplines dans le processus de création.
Pratiques partagées par les coordonnateurs : Interdisciplinarité
Interdisciplinarité e Démontrer I'utilité des activités menées et des connaissances acquises vers le Signifiance
produit final. Collaboration

e Adapter les apprentissages scolaires menés en fonction des enseignants avec qui
ils collaborent.
e Encourager la multidisciplinarité des équipes.
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e . Autre(s
Condl.tlon.s ala Résultats obtenus conditio(nzs)
motivation .
présente(s)
Le programme prévoit :
e  Objectifs divers orientés vers le produit final.
. . . , . Interdisciplinari-
Diversité Pratiques partagées par les coordonnateurs : 6
e Varier leurs activités pour faire découvrir différents aspects de la création de jeux
vidéo.
e Accompagner les éléves dans les différents roles qu’ils occupent.
Le programme prévoit :
e Prédétermination de mesures d’implantation afin d’assurer la faisabilité des
objectifs de maniére optimale.
Durée réaliste Pratiques partagées par les coordonnateurs : Collaboration

e Ajuster les objectifs du programme et des ¢leves afin de livrer le produit final a
temps.

e Valoriser le travail réalisé.

e Encourager la collaboration.

Tableau 4.2 : Synthése des résultats liés aux conditions a la motivation
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4.3  Perceptions de la motivation au travers de la relation coordonnateurs-éléves

A travers les derniéres questions des entretiens semi-dirigés, nous avons demandé aux
interviewés les manicres dont chaque coordonnateur contribue a motiver les éleéves.
Nous nous sommes particuliérement intéressé a leurs pratiques individuelles et a la
relation qu’ils entretiennent avec les éléves, afin de comprendre comment leur présence

au sein du programme de CJV renforce son potentiel de motiver les éléves.

4.3.1 Image des coordonnateurs

Comme nous avons eu l’occasion de le présenter dans la section précédente, les
coordonnateurs représentent, pour Fusion Jeunesse, un réel apport dans leur mission
pour la persévérance scolaire aupres des éléves. Nous avons vu que les coordonnateurs
essaient de se distancier de I’image que peuvent avoir les éléves de leurs enseignants.
Effectivement, pour le gestionnaire et la directrice a la programmation, la relation
qu’entretiennent les coordonnateurs avec leurs éléves en est une différente de celle que
les ¢éléves peuvent avoir avec leurs enseignants. Le gestionnaire qualifie cette relation
de mentorat, qui aurait ’avantage d’étre plus bienveillante avec les éleves. Cette
relation se crée tout d’abord du fait que les coordonnateurs sont des intervenants
extérieurs a I’école, proposant du méme coup un projet attrayant pour un grand nombre
d’¢leves. De plus, leur jeune age faciliterait une relation plus rapprochée. Pour COR2,
les coordonnateurs permettraient manifestement d’instaurer une nouvelle dynamique

au sein de la classe.

Je pense qu’ils nous voient comme un intervenant extérieur qui s’approche
de leur age vis-a-vis de leurs propres enseignants. Je pense que c’est un bon
moyen de créer une proximité avec eux et qu’ils aient I’opportunité de
discuter ou de se libérer avec nous. (Participant COR2, 11/06/2019)

Ainsi, I’image que les coordonnateurs tentent de projeter auprés des éléves est

davantage affective. Pour COR1 et le gestionnaire, les coordonnateurs viennent a
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développer une véritable relation de proximité avec les éléves, qui fait d’eux une figure

de grand frére ou de grande sceur.

Je pense qu’ils me voient un peu comme un grand frére. [...] je sens que
plusieurs des jeunes ont un plaisir de parler et d’échanger avec moi et de se
confier. (Participant COR1, 10/06/2019)

Pour la directrice a la programmation, les coordonnateurs auraient une posture
privilégiée pour motiver les éléves, pour les différentes raisons abordées précédemment.
Le programme de CJV, selon elle, n’aurait pas les mémes effets sur la motivation
scolaire des éléves sans la présence du coordonnateur, qui favoriserait la participation

des éléves lors des activités.

Dé¢s que ¢a vient d’une personne de 1’école, on réplique un désintérét qu’il
n’y a pas lieu d’étre. En arrivant avec quelque chose de nouveau, le jeune
part avec moins d’appréhension, moins de désintérét. [...] Le rdle du
coordonnateur sur la motivation, ce n’est pas de répliquer ce que
I’enseignant fait, c’est d’étre différent de 1’enseignant, complémentaire a
celui-ci et d’amener un discours pratique et passionné. (Participant PEDA,
24/10/2019)

Il a été alors question, dans nos entretiens, de la possibilit¢ que les coordonnateurs
représentent des modeles pour les éleves. Cette question a démontré une divergence
d’opinions entre les coordonnateurs et 1’équipe administrative. Bien que les
coordonnateurs reconnaissent les bienfaits de leur relation sur la motivation des éléves,
ils ne se pergoivent peu ou pas du tout comme des modeles. En tant que passionné du
jeu vidéo, COR2 espere avoir, par ses activités et sa relation avec les €éléves, contribué

a une plus grande acceptabilité des personnes passionnées du média.

J’espére qu’ils ont pu voir que le jeu vidéo, c’est quelque chose de positif
et que moi je fais un peu la figure. J’aime les jeux vidéo, je leur fais créer
un jeu vidéo et ils ont eu du fun, donc qu’ils aient ce retour positif et je
pense donc que si je suis un modele pour eux, qu’ils aient ce modele-la.
(Participant COR2, 11/06/2019)
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De son c6té, COR1 n’a aucunement remarqué des manifestations qui feraient de lui un
modele pour les ¢léeves. COR3 juge, quant a lui, que son manque de connaissance en
matiere de programmation a été un obstacle dans sa relation avec ses éleéves et sur sa

représentation en tant que modéle pour eux.

Je pense que le fait de manquer de certaines compétences n’a peut-&tre pas
fait pour certains une idée de se dire « okay, ca peut étre un modele ».
Certains se sont dit « il ne sait pas faire ¢a. Est-ce que j’ai envie d’avoir

comme modele quelquun qui ne sait pas programmer ? »
(Participant COR3, 13/06/2019)

De lautre coté, pour la directrice a la programmation et le gestionnaire, les
coordonnateurs sont indéniablement des mod¢les pour les éléves. Outre le fait d’étre
jeune et de partager la passion commune qu’est le jeu vidéo, ils sont des figures de
persévérance scolaire, dans le sens ou ils ont cheminé dans leurs parcours scolaires
pour arriver a étudier dans un domaine qui, aujourd’hui, les passionne. Pour cette raison,
la directrice a la programmation recommande fortement aux coordonnateurs, lors de

leurs interventions, de partager leurs expériences aupres des éléves pour les motiver.

Ainsi, les comportements que les coordonnateurs adoptent devant les éleves sont
primordiaux pour s’établir en tant que modeles : « [Le coordonnateur] est plus qu’un
modele au niveau de la réussite, c’est un modele au niveau des comportements »
(Participant PEDA, 24/10/2019). En plus de faire preuve d’une expertise technique, ils
doivent démontrer des compétences professionnelles par leurs relations avec les éleves
et les enseignants. Particuliérement du point de vue de la relation avec les enseignants,
les coordonnateurs ont I’opportunité d’aider les €léves a redécouvrir leurs enseignants

et donc de modifier les relations qu’ils entretiennent entre eux.

Il faut que le coordonnateur soit sensible a toute son attitude parce que le
jeune va vraiment I’adopter par rapport a I’enseignant. Le coordonnateur
est en interaction avec I’enseignant. Il faut donc qu’il fasse attention a son
image, parce que les jeunes se voient dans le coordonnateur. Donc, les
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jeunes voient la relation coordonnateur-enseignant comme étant leur
relation aussi avec I’enseignant. (Participant GEST, 21/09/2019)

Outre les coordonnateurs, les mentors d’ Ubisoft, qui suivent de maniére ponctuelle les
réalisations des éléves, sont des modeéles, selon PEDA. Les roles du mentor sont
semblables a ceux des coordonnateurs en ce qui concerne I’accompagnement et le

guidage des ¢leves dans leurs projets de création.

Les mentors deviennent une source d’inspiration et un moteur pour les
jeunes. [...] Donc, c’est d’amener les jeunes a développer au maximum
leurs réflexions. Dés que tu vois que ¢’est un modele pour le jeune, des que
ca les a inspirés, il faut qu’ils [les coordonnateurs et les mentors]
capitalisent 1a-dessus. (Participant PEDA, 24/10/2019)

Pour résumer, les coordonnateurs ne se considérent pas nécessairement comme des
modeles pour les ¢éléves méme s’ils doivent développer des comportements qui
encouragent les éléves vers la voie de la persévérance scolaire. L’image des
coordonnateurs permettrait néanmoins de créer une relation propice a la motivation
chez les ¢€leves. Pour cette raison, nous nous sommes ensuite intéressé aux pratiques

individuelles qui caractériseraient cette image.

4.3.2 Pratiques individuelles des coordonnateurs

Nous présenterons ici différentes pratiques individuelles que les coordonnateurs ont
mises en place dans le cadre de leurs activités avec les éléves. Lors de nos entretiens,
il a été question, dans un premier temps, des manicres dont les coordonnateurs s’y
prennent pour intéresser les éléves a leurs activités. De ce fait, COR1 dit avoir une
facon de parler accessible pour les éléves, intégrant beaucoup d’humour, ce qui leur
permet de se sentir davantage confortables en sa présence. Pour COR3, il s’agira
¢galement d’employer I’humour afin de réagir avec moins d’autorité a certains

comportements d’éleves. Cette initiative lui permet d’établir une relation de confiance.
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J’essaie de prendre beaucoup de choses avec humour et 1égereté, parce que
ca reste qu’il y a eu des fois des petites blagues qui auraient pu étre
réprimandées ou sanctionnées par un enseignant. [...] je n’étais pas dans
un role trop sérieux ou trop autoritaire, mais plutot de créer de la proximité.
[...] J’ai voulu beaucoup appuyer [...] I’écoute et la compréhension, et
donc de ne pas étre dans un aspect autoritaire, de leur dire « non ». [...]
Leur faire comprendre qu’ils peuvent étre a I’aise de me parler de n’importe
quoi, du jeu et d’autres sujets. (Participant COR3, 13/06/2019)

COR2 et CORI1 disent aussi faire preuve de beaucoup d’écoute envers les éléves en ce
qui a rapport avec le jeu vidéo afin de connaitre leurs centres d’intérét. Ils intégrent
donc certains ¢léments dont ils ont discuté avec les éléves dans les activités afin de
renforcer leur intérét. De cette manicre, ils renforceraient la relation qu’ils ont avec

leurs éléves.

Le fait de créer un lien [avec mes éléves] ca me permettait de récolter des
informations pour mes présentations, pour les axer plus sur leurs intéréts.
[...] Donc, j’ai commencé a apprendre vraiment leur style de jeu qu’ils
aimaient, combien de temps qu’ils passaient a jouer et ce qu’ils aimaient
vraiment. [...] Et 13, ca les éveille, car ils connaissent déja les jeux. [...]
Donc, ¢a permet de faire partager leur passion. (Participant COR2,
11/06/2019)

Dans un deuxiéme temps, nous avons relancé les discussions de maniére a connaitre
leurs fagons de faire pour motiver leurs €éléves. Dans le témoignage précédent de COR2,
nous constatons qu’il utilise, dans ses activités, des exemples qui résonnent avec les
intéréts des éléves. Dans une autre perspective, COR3 utilise I’exemple personnel dans
le but d’engager les éleves dans une tache. Il explique que montrer aux éléves 1’objectif
de I’activité qu’il a réalisée en amont de son atelier permet fortement de motiver les

¢éléves.

Je ne sais pas comment on peut dire ¢a, mais la stratégie par I’exemple. De
leur montrer ce que j’avais fait moi pour leur dire : « moi, je m’applique
aussi. Je le fais comme vous. De dessiner ou de faire de la musique. »
(Participant COR3, 13/06/2019)
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En prenant en compte a la fois les besoins du groupe et les besoins spécifiques des
éleves, les coordonnateurs optimisent ’intérét dans les activités qu’ils proposent et
maintiennent un climat propice a la réalisation du projet. Or, le travail d’équipe sollicité
par I’activité de création de jeux conduit bien souvent les coordonnateurs a devoir gérer
des conflits entre les ¢éléves. Ainsi, pour COR2, le coordonnateur, épaulé des
enseignants, doit étre présent en étant a 1I’écoute des éléves, dans le but de mener des

actions qui régleront les différends.

Il y avait beaucoup de tensions entre les éleves. Je ne m’y attendais pas.
Cela a été une difficulté. Au niveau individuel, ils ont vraiment eu du fun a
créer un jeu vidéo. [...] Et donc mon réle, c’était de les écouter, surtout, et
j’essayais vraiment de nuancer les propos [...]. Mais quand ¢a n’allait pas,
j’allais voir directement 1’enseignant. [...] Je considére qu’on est 1a pour
I’accompagner, pour lui faire passer un bon moment I’fun, je ne suis pas la
pour le réprimander a chaque fois qu’il fait quelque chose de pas bien.
(Participant COR2, 11/06/2019)

4.3.3 Relation de bienveillance

Lors de la derniére section de nos entretiens semi-dirigés, nous avons questionné les
interviewés sur les manicres dont ils percevaient les bénéfices de la relation entre les
coordonnateurs et les éléves sur la motivation. Ces résultats, en lien avec les pratiques
individuelles, nous permettront de comprendre, lors de I’interprétation des résultats,

comment la bienveillance prend forme dans la relation coordonnateur-¢léves.

D’abord, selon les perceptions de CORI, les ¢éleéves semblent apprécier ses
interventions et le fait qu’il entretienne avec eux une bonne relation permettrait la
persévérance tout au long du projet, méme si les taches demandées ne correspondent

pas nécessairement a leurs intéréts personnels.

Je pense que si les jeunes n’aimaient pas leur coordonnateur, ils ne
viendraient juste pas. S’il y avait une relation d’animosité ou de désintérét,
ils pourraient tellement aller se détendre ailleurs pour ceux qui sont en
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parascolaire. Pour ceux que c’est en classe, je pense que ¢a diminue les
journées ou ils s’absentent de 1’école. (Participant COR1, 10/06/2019)

En tant qu’intervenants externes a I’établissement avec des attentes différentes envers

les €léves, les coordonnateurs transforment la dynamique de la classe.

On ne demande pas les mémes compétences [que les enseignants] et donc
les jeunes n’ont pas les mémes attentes envers nous non plus. On va créer
une sorte de synergie entre les enseignants et les jeunes. On est un lien avec
lequel ils peuvent avoir confiance. (Participant COR3, 13/06/2019)

Afin de développer cette figure amicale, les coordonnateurs confient qu’ils évitent de
représenter une figure d’autorité auprés de leurs éleves, ce qui est facilement possible
pour certains, car le fait d’étre en classe avec les enseignants leur permet de déléguer

ce role a ces derniers.

Je n’étais pas la pour le réprimander [1’¢léve], ¢a c’était le role un peu plus
autoritaire de rétablir ’ordre de 1’enseignante. [...] je pense que ¢a a
beaucoup joué sur le fait qu’il ait eu envie de faire des choses et qu’il se
sente plus accepté en tout cas. (Participant COR2, 11/06/2019)

Or, pour les coordonnateurs qui exercent en parascolaire, le manque
d’accompagnement des enseignants peut parfois étre néfaste pour eux. En effet, COR3
s’épanche sur le fait que, malgré le suivi ponctuel d’un enseignant, son absence se
faisait ressentir aupres des éléves, compliquant ainsi la tdche d’instaurer un bon climat
de travail sérieux et rigoureux. Il souligne également que ce manque d’autorité aurait

¢té un obstacle a la motivation de son groupe.

Je n’avais pas trop envie de jouer le rdle autoritaire. [...], mais cela ne les
a pas forcément beaucoup motivés [les éleéves]. [...] Ils ont vu qu’ils
pouvaient faire parfois des petites blagues ou en tout cas que je n’étais pas
dans un role trop sérieux ou trop autoritaire, mais plutdt créer de la
proximité. [...] [L’enseignant] m’a aidé a plusieurs reprises quand
justement j’ai eu des conflits [...] Et ¢ca fonctionnait vraiment sur quelques
semaines, mais ils voyaient qu’il n’était pas présent assez souvent, donc ils
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comprenaient qu’ils pouvaient un peu défier mon autorité. (Participant
COR3, 13/06/2019)

Les coordonnateurs développent également une relation bienveillante avec leurs éléves
en prenant en compte les besoins collectifs et individuels. Rappelons que Fusion
Jeunesse, par sa mission de persévérance scolaire, intervient dans des écoles ciblées
avec un public potentiellement en voie de décrochage scolaire. Les coordonnateurs sont
donc amenés a fréquenter des ¢léves aux comportements parfois difficiles ou avec de

forts problémes d’apprentissage.

Néanmoins, COR2 explique que ’attention particuliére qu’il porte a chacun des projets
font en sorte que les éléves se sentent accompagnés et soutenus dans leurs projets. Ce
sentiment engendre alors une bonne relation entre eux et permet d’avancer sereinement

dans la conception des jeux.

Je pense que le fait qu’on ait quand méme une bonne relation [avec les
¢leves] et que je les épaulais, ca les a motivés a continuer |...] Ils voient
que je ne me fiche pas de leurs jeux ou que je suis plus concentré avec un
autre jeu. (Participant COR2, 11/06/2019)

Au niveau individuel, COR1 partage qu’il lui arrivait de prendre des décisions en ce
, partage q p

qui concerne ’attribution des réles au sein des équipes. Pour lui, cette posture n’a pas

freiné la motivation des éléves, car ils se sont vus effectivement attribuer des roles ou

ils pouvaient davantage s’épanouir.

Je vois D’attitude des jeunes. [...] Parfois, je voyais leur profil et je leur
attribuais au rdle auquel ils correspondaient le mieux. Il y en a certains
quand je les ai changés de role, j’ai vu la différence, je leur disais :
« Wow ! c’est vraiment ¢a qu’il fallait que tu fasses depuis le début ».
(Participant COR1, 10/06/2019)

COR2 raconte également qu’il a dii s’adapter aux fagons d’étre de certains de ses éleéves

afin d’assurer un bon climat de classe. Il nous présente le cas d’un éléve qui, en cours
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d’année, a avoué qu’il avait besoin de rester proche de son ami pour se concentrer ou
encore des éleves qui ont besoin d’écouter de la musique pour se concentrer. Ainsi, il
a autorisé¢ ces €leves a agir comme ils I’entendent, tout en veillant a I’accomplissement
des objectifs. Il consideére que cette prise en considération de ces besoins a fortement

aidé¢ la relation qu’il entretenait avec les ¢él¢ves.

Je pense que ¢a lui tenait a ceeur pour qu’il me le répéte tout le temps. Peu
importe ce qu’il fait, il pense que c’est négatif aux yeux des enseignants.
[...] j’essayais donc de I’encourager des qu’il faisait quelque chose [...].
(Participant COR2, 11/06/2019)

En plus de développer une proximité avec leurs éleéves, les coordonnateurs s’assurent
de répondre aux objectifs du programme en maintenant une posture professionnelle.
Cette dualité dans le réle des coordonnateurs est, pour GEST, un élément de motivation

qui renforcerait la figure des coordonnateurs en tant que modele.

Il y a le dualisme avec le sérieux du travail que le coordonnateur doit
appliquer. Puis il y a le fait que c’est un projet qui est exigeant et qui a
beaucoup de parametres. Cela donne un sérieux au coordonnateur. Le jeune
se voit donc dans le coordonnateur. Puis le coordonnateur, c’est quelqu’un
qui travaille sérieusement sur quelque chose qui a I’air de le passionner;
par conséquent, le jeune adopte les mémes genres de comportements.
(Participant GEST, 21/09/2019)

L’ensemble de ces résultats présentés au cours du chapitre 4 met en lumiére plusieurs
¢léments. Tout d’abord, tous les interviewés affirment que le programme de création
de jeux vidéo a des effets sur la motivation scolaire des éléves. Ils reconnaissent que
les différentes conditions motivationnelles se retrouvent aussi bien dans le programme
que dans la pratique du coordonnateur. La pratique du coordonnateur ferait donc en
sorte de mettre en place ces différentes conditions aupres des éleves par le biais de
I’activité de création de jeux. Le programme de création de jeux est alors propice au
développement des facteurs extrinséques a la motivation. Outre le programme de

création de jeux vidéo, la pratique du coordonnateur est également vue comme un enjeu
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déterminant pour la motivation. Les coordonnateurs auraient une posture propice pour
développer des pratiques différentes de celles des enseignants. En conséquence, ils
développeraient une relation de bienveillance qui favoriserait la motivation des éléves
a s’engager a leurs activités et a adopter des comportements positifs. Toutes ces pistes
de réponses seront développées dans le prochain chapitre portant sur I’interprétation

de ces résultats.



CHAPITRE V

INTERPRETATION DES RESULTATS

Dans ce cinquieme chapitre, nous analyserons et interpréterons nos résultats a la
lumiére des concepts présentés dans le chapitre portant sur notre cadre théorique. Les
propos obtenus lors de nos entretiens semi-dirigés seront interprétés a partir des
différents concepts issus des études du jeu et des études en éducation afin d’apporter
des ¢léments de réponse a notre question de recherche : « De quelles maniéres le
programme technopédagogique de création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse présente-
t-il un potentiel d’agir sur la motivation scolaire des éléves au travers des pratiques des
coordonnateurs de projet et de leur relation avec leurs éléves? ». Tout d’abord, nous
analyserons comment la structure et les pratiques des coordonnateurs s’orientent vers
une visée de motivation (sous-question 1). Ensuite, nous analyserons les manicres dont
la bienveillance s’exprime au travers de la relation coordonnateurs-éléves (sous-
question 2). Finalement, nous croiserons les différentes réponses a ces deux sous-

questions pour répondre a notre question générale.

5.1 Programme technopédagogique enclin a la motivation

Dans cette section, nous analyserons la structure du programme de CJV et les pratiques
des coordonnateurs a 1I’aide d’une littérature issue des études de jeu, afin de répondre a
notre premiere sous-question de recherche : Comment la structure et les objectifs du
programme de CJV encouragent-ils la motivation des éléves? Pour ce faire, nous
commencerons par appliquer le modéle ACL (Kangas, 2010) au programme de CJV

pour ensuite 1’analyser grace aux principes d’apprentissage de Gee (2005).
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5.1.1 Analyse de la structure du programme CJV

Afin de déterminer si la structure du programme de CJV a le potentiel d’agir sur la
motivation scolaire, nous reprendrons le modele ACL en I’adaptant a la structure du
programme. Ce faisant, le tableau ci-dessous présente chaque phase du mod¢le adaptée
au programme de CJV, a I’exception de la dernicre colonne, que nous avons renommeée
« Résultat attendu » étant donné que nous cherchons a déterminer la capacité a motiver,
et non pas la capacité d’enseigner. Par ailleurs, nous tenons a souligner que nous avons
aussi changé la derniére rangée puisque, dans le modele original, chaque cellule de la
derniére rangée indique « avec ou sans l’utilisation des technologies »; or, le
programme de CJV implique forcément 'utilisation de technologies. Ce tableau nous

servira de structure pour ’analyse qui s’en suivra.
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Co-création de
connaissances en
petits groupes ou
classe enticre

Co-création
des jeux en
petits
groupes et
répartition
individuelle
des taches

Co-création de
connaissances en
petits groupes ou
classe enticre

Co-création de
connaissances en
petits groupes ou
classe enticre

Familiarisation
au moteur de jeu
Construct 3 et
aux autres
logiciels de
création visuelle
et sonore

Conception du
document de
design (GDD)

Conception
et
réalisation
des jeux

Test de jeux
entre équipes

Test de jeux
avec mentors
d’ Ubisoft

Visite des
mentors
d’ Ubisoft

Préparation a
I’événement de
fin d’année

Avec utilisation des technologies

Phase Phase de Phase de jeu Phase Résultat
d’orientation création d’élaboration attendu
Projet en classe ou en parascolaire, au primaire ou au secondaire Motivation

scolaire

Tableau 5.1 : Mise en application du modéle ACL (Kangas, 2010) sur le programme

de CJV

A partir de 1’application du modéle ACL (Kangas, 2010), nous pouvons dire que les

résultats obtenus lors des entretiens semi-dirigés permettent de rendre compte des

manicres dont la structure du programme de CJV s’y adapte facilement. Partant du

constat que le modele ACL propose une structure motivante, nous pouvons considérer
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que le programme de CJV possede lui aussi une structure propice a motiver des éleves.
Toutefois, cette analyse seule n’est pas réellement suffisante pour répondre a notre
sous-question de recherche, car les résultats obtenus reposent sur les représentations
qu’ont les interviewés du programme de CJV et non d’une analyse de la documentation
formelle du programme. C’est pourquoi il sera intéressant, dans la prochaine section,
d’appuyer les différents éléments présentés dans le tableau ci-dessus a la lumiere des

pratiques des coordonnateurs.

5.1.2  Analyse des principes d’apprentissage dans les pratiques des coordonnateurs

Dans cette sous-section, nous analyserons les pratiques des coordonnateurs relevées
lors de nos entretiens a la lumiére des principes d’apprentissage émis par Gee (2005).
Plus particulierement, nous examinerons le programme de CJV sous I’angle des

rincipes liés a ’agentivité, la résolution de probléme et la compréhension.
9

5.1.2.1 Principes liés a I’agentivité

Rappelons que, pour Gee (2005), I’agentivité représente la capacité de I’éléve a agir
sur le déroulement d’une activité, ce qui aurait pour effet de renforcer sa motivation. Il
regroupe les principes de co-conception, de personnalisation, d’identification ainsi que

de manipulation et de connaissances partagées.

La pédagogie par projet — caractéristique de notre objet de recherche - est une
pédagogie active qui place 1’éléve au coeur de ’activité menant & une production
concrete (Buty, et al., 2013). Selon cette conception, 1’éléve est poussé¢ a étre
producteur de ses propres apprentissages tout au long du projet. Pour que cette
approche soit efficace, I’enseignant doit occuper différents roles essentiels selon les
¢tapes du projet et les besoins des éleves. Il doit notamment se présenter comme un

guide, un motivateur et un médiateur.
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Afin de rendre compte des manieres dont les coordonnateurs s’y prennent pour que
leurs éleves se sentent acteurs dans leur projet et ce, tout au long du programme de
CJV, nous nous référerons aux principes de Gee (2005), car ils permettent de donner
plus de place et de responsabilité a 1’éleve lors d’une activité, de maniere a renforcer

son sentiment de controle et donc sa motivation.
Principe 1 : La co-conception

Le principe de co-conception (Gee, 2005) consiste a laisser 1’¢léve faire des choix
délibérés sur le déroulement de son activité. L enseignant doit ainsi faire en sorte de
prévoir dans ses activités des possibilités de choix libres de maniére a renforcer les

perceptions de contrdle des éléves sur leurs propres apprentissages.

A partir de nos résultats, nous constatons que les coordonnateurs dirigent davantage les
activités lors de la phase d’orientation, afin de former adéquatement les éléves aux
outils. Les différentes ressources et activités mises en place par le programme de CJV
permettent aux coordonnateurs de controler le déroulement des activités. Notons qu’ils
prennent tout de méme connaissance des intéréts des €léves envers le jeu vidéo pour
pouvoir les intégrer dans leurs activités. Cette tendance s’inverse radicalement lors de
la phase de création pour laisser plus de liberté aux éléves. Tout en suivant la structure
proposée par le programme, les coordonnateurs prévoient leurs activités en fonction
des choix et des besoins spécifiques des différentes équipes de création qui composent

la classe?’.

27 Rappellons qu’un coordonnateur peut avoir a gérer simultanément 5 & 6 équipes en moyenne dans une
classe.
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Principe 2 : La personnalisation

Le principe de personnalisation (Gee, 2005) découle du précédent principe, étant donné
qu’il réfere au fait de laisser la possibilit¢é pour 1’éleve de choisir un style
d’apprentissage qui lui convient le mieux et a changer si celui-ci ne lui semble pas

adéquat par rapport a ses intéréts et compétences.

Bien que le programme de CJV impose certains critéres techniques, il laisse une grande
liberté créative aux éleves, ce qui leur permet de personnaliser fortement leur
production, pourvu qu’ils ne proposent pas un contenu inadéquat au cadre scolaire. Le
théme annuel proposé par Fusion Jeunesse constitue un point de départ pour les éleves
et peut conduire a une diversité d’interprétations. Les coordonnateurs nous ont spécifi¢
que ce théme est également une fagon pour eux de guider le contenu des activités lors
de la phase d’orientation, de maniére a donner de I’inspiration aux ¢éléves pour la suite
du processus. Lors de la phase de création, ils n’ont donc qu’a accompagner chaque
équipe dans la création, tout en s’assurant qu’elle respecte les criteres du programme
de CJV. De ce fait, les ¢éléves ont la possibilité d’exprimer leurs goits et leurs intéréts,
ce qui aurait pour conséquence de renforcer a la fois la signifiance et le sentiment de

controle que le projet a pour eux et, ainsi, les motiver.

Principe 3 : L’identification

La pédagogie par projet s’inscrit également dans 1’authenticité (Viau, 1997), étant
donné qu’elle s’inspire de projets issus de la vie réelle. Ainsi, le programme de CJV
refléte la réalité du processus de création de jeux vidéo par lequel les professionnels
passent. Cette condition contribue au principe d’identification (Gee, 2005) qui consiste
a faire incarner aux éléves les roles liés a I’activité avant de commencer celle-ci, de

manicre a renforcer leur participation. Nos résultats mettent alors en lumiere que le
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regard d’expert qu’apporte Ubisoft a Fusion Jeunesse est essentiel pour maintenir ce

principe.

A la phase d’orientation, les coordonnateurs initient chaque éléve a différents métiers
du jeu vidéo afin qu’ils puissent, a la phase de création, se spécialiser dans un domaine
qui les intéresse. Bien que les éléves puissent se spécialiser, ils doivent avoir la
possibilité de changer de role au cours de la création s’ils s’apercoivent que leur réle
ne leur convient plus ou s’ils veulent simplement en essayer un autre. L’identification
permet donc aux éléves de développer leur sentiment de controle au sein d’un rdle

qu’ils apprécient et dans lequel ils se sentent compétents.
Principe 4 : La manipulation et les connaissances partagées

Le principe de manipulation et des connaissances partagées qui, pour Gee (2005),
renvoie a 'usage d’outils technologiques faciles d’acces pour des éléves qui disposent
de nombreuses possibilités de création et de personnalisation, se retrouve dans le
programme de CJV au sein des différents outils que les éléves doivent utiliser pour
créer leurs jeux, notamment I’utilisation du moteur de jeu Construct 3 et la conception
d’un document de design (GDD). Bien que le GDD ne soit pas un outil technologique,
il nous semble tout de méme pertinent d’analyser son apport au sein du programme de
CJV, étant donné que nos interviewés en font mention plusieurs fois lors de nos
entretiens. Le GDD constitue une version simplifiée, par rapport aux différents modeles
qu’utilisent les professionnels de 1’industrie du jeu vidéo (plus spécifiquement les
concepteurs de jeux), mais comporte néanmoins toutes les composantes essentielles a
la création d’un jeu complet et fonctionnel. Il guide aussi la créativité des ¢léves, tout
en laissant une grande place a la personnalisation de son contenu. Les éléves utilisent

donc un outil opérationnel, des la phase d’orientation, qui s’adapte a leurs intéréts.
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En ce qui concerne le moteur de jeu Construct 3, bien qu’il s’agisse d’un moteur de jeu
débutant, il offre de nombreuses possibilités de création faciles, en plus de la possibilité
pour I’¢leéve de voir ce qu’il crée au fur et a mesure qu’il le crée. Les €éléves se sentent
alors performants, et ce, dés la phase d’orientation, d’autant plus qu’ils peuvent tenter
des créations sans crainte de commettre une erreur irréparable. Méme une fois a la
phase de création, les éléves peuvent créer des éléments que les coordonnateurs ne leur
ont pas montrés. La simplicité des outils intelligents (Gee, 2005) ou, dans notre cas,
des logiciels utilisés dans le cadre du programme de CJV permet aux éleves de créer
du contenu plutét complexe méme s’ils n’ont que des connaissances de base en la
matiere. Les éleves sont a méme de mobiliser leurs connaissances pour manipuler un

logiciel afin d’obtenir un résultat qu’ils n’auraient pas pu créer d’eux-mémes.

5.1.2.2 Principes liés a la résolution de problémes

Pour que les activités proposées aux ¢l¢ves soient a fois accessibles et présentent un
défi pour eux, et ce, de maniére plaisante, Gee (2005) regroupe différents principes en
lien avec la résolution de problémes, soit les problémes structurés, la frustration
plaisante, I’apprentissage cyclique, I’information en temps opportun et sur demande,
I’aquarium, le bac a sable et 1’usage stratégique des compétences. A partir de nos
résultats, nous allons donc analyser comment ces différents principes s’expriment dans

les pratiques des coordonnateurs du programme CJV.
Principe 5 : Problemes structurés

Selon Gee (2005), le principe des problémes structurés consiste a placer les éléves dans
des situations d'apprentissage qui ont la méme structure que des situations
problématiques plus complexes auxquelles les €éléves pourraient faire face une fois la
formation terminée. Cette simulation leur permettrait d'acquérir des connaissances sur

la maniére dont il faudrait approcher un probléme qu'ils pourraient rencontrer.
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A partir de I’application et 1’analyse du modéle ACL, nous pouvons dire que, lors de
la phase d’orientation, les coordonnateurs proposent différentes situations
d’apprentissage a I’ensemble de la classe pour faire découvrir les différents outils et
méthodes que les éleves devront utiliser lors de la phase de création pour construire
leurs jeux. Lors de nos entretiens, il a été porté a notre attention que les coordonnateurs
ont a leur disposition de nombreuses ressources et activités qui leur permettent de
mener a bien cette premicre phase. De cette facon, lors de la phase de création, les
¢éleves transfeérent et adaptent ce qu’ils ont appris antérieurement a leurs propres jeux.
Toutefois, en raison des nombreuses possibilités qui s’offrent aux €éléves en termes de
création, les coordonnateurs interviewés ont soulevé que de nombreuses connaissances
manquent encore aux ¢éléves lors de la phase de création. Il arrive donc que le
coordonnateur doive rediriger I’éleve vers la phase d’orientation, méme lors de la phase

de création, dépendant des besoins des équipes.
Principe 6 : Une frustration plaisante

Pour Gee (2005), les ¢léves doivent ressentir une certaine frustration pour étre motivés
lors d’une activité, mais cette frustration doit en étre une plaisante, c’est-a-dire que
I’activité doit présenter un défi pour les €leves, sans que ceux-ci craignent 1’échec. Au
surplus, pour que la frustration soit positive, les ¢léves doivent ressentir une satisfaction
ou un plaisir a relever le défi. Pour les aider a surmonter ces défis, ils recoivent au
préalable les outils et informations nécessaires qui leur permettent de prendre
connaissance de leur niveau d’avancement. Les ¢éléves ont aussi la possibilité d’ajuster
la difficulté en tout temps ou encore de proposer des solutions alternatives pour arriver

aux objectifs attendus.

L’analyse de nos résultats nous amene a dire que le programme de CJV met en place
différents paramétres qui s’inscrivent au sein de ce principe. Tout d’abord, la phase

d’orientation permet aux éleves d’apprendre a utiliser les différents outils dans des
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activités simples pour comprendre comment ceux-ci serviront lors de la phase de
création. La rédaction du GDD et de I’échéancier leur permet de suivre, lors de la phase
de création, I’avancement de leur projet. Ensuite, les critéres flexibles du programme
de CJV représentent une autre fagon, d’apres nos résultats, d’atténuer les frustrations
en cours de création, car ils s’adaptent en fonction des compétences et des intéréts des
éleves, et ce, a tout moment. Lors de son entretien, le gestionnaire du programme
mentionne néanmoins que cette flexibilité peut é&tre déstabilisante pour les
coordonnateurs, car les projets produits par les éléves peuvent dériver des
représentations qu’ils ont initialement d’un jeu vidéo. Pour lui, I’important est que le

projet refléte au maximum les compétences des éléves.

Principe 7 : Apprentissage cyclique

L’apprentissage cyclique (Gee, 2005) consiste a faire prendre conscience a I’¢leve, a
un certain moment dans une activité, que les connaissances qu’il a acquises
antérieurement sont insuffisantes pour résoudre le nouveau défi, ce qui 1’oblige a en
acquérir de nouvelles. Dans notre cas, la phase de création du programme de CJV
représente le moment ou les connaissances acquises et maitrisées par les €léves lors de
la phase d’orientation deviennent insuffisantes puisqu’ils font face a de nouvelles
situations. Les coordonnateurs accompagnent donc les €léves dans ces nouveaux
apprentissages, tout en valorisant 1’approche par essai-erreur, étant donné qu’ils ont

préalablement initié les éleves aux différents outils.

Nous relevons également, a partir de nos entretiens, que la phase de création est
constituée de nombreuses tiches répétitives, ce qui permet aux éléves de mieux
maitriser les nouvelles connaissances qu’ils acquierent durant cette phase et, de ce fait,

de se sentir de plus en plus compétents.
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Principe 8 : Information en temps opportun et sur demande

Le principe de I’information en temps opportun et sur demande (Gee, 2005) consiste a
faire en sorte que 1’éléve regoive 1’information dont il a besoin qu’au moment précis
ou il doit I’appliquer. L’¢léve doit juger lui-méme du moment opportun ou son

enseignant lui communique I’information pour que ce principe soit efficace.

Comme précisé précédemment, I’analyse du principe d’apprentissage cyclique révele
, . . r1 1) 4
que, lors de la phase de création, les connaissances des éléves peuvent s’avérer
insuffisantes pour remplir tous les objectifs qu’ils se sont fixés dans leur GDD, malgré
I’initiation proposée par leur coordonnateur. Méme si les coordonnateurs privilégient
I’essai-erreur aupres de leurs ¢€léves, nous nous apercevons qu’ils fournissent

rapidement I’information aux ¢éléves afin d’éviter de la frustration.

Toutefois, dans nos entretiens, des coordonnateurs non experts en création de jeux
vidéo confient qu’ils peuvent avoir de la difficulté a répondre a certaines demandes sur
le moment, ce qui constitue une limite a ce principe. Ils prennent donc la responsabilité
de trouver, de leur coté, la solution pour ensuite la communiquer a 1’éléve lors de la
prochaine visite. Ils peuvent compter sur 1’aide de leurs collegues et du gestionnaire du
programme. C’est a partir de ces demandes que, pour le gestionnaire, le contenu du

programme de CJV se construit au fur et a mesure des années.

Principe 9 : L aquarium

Le principe de I’aquarium (Gee, 2005) fait référence a un univers simplifié¢ dans lequel
des éléments cruciaux du monde réel sont mis en évidence de manicre a permettre a
I’¢leve de se familiariser avec 1’univers sans étre dépassé par la complexité du monde
réel. Dans notre cas, le programme de CJV reprend, selon les interviewés, une

démarche de création de jeux authentique, semblable a celle de I’industrie. Cette
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démarche est simplifiée de maniére a ce que le défi soit atteignable pour des éléves, se
fasse dans le temps accordé et réponde a certaines exigences de l’école. La

collaboration avec Ubisoft cautionne la validité professionnelle du processus.

Lors de la phase d’orientation, les coordonnateurs proposent de faire découvrir aux
¢éleves toutes les facettes du processus de création (art, design, programmation,
commercialisation) par des activités uniques, non dépendantes I’une de ’autre. Cette
maniére de fonctionner permet aux €éléves d’appliquer, lors de la phase de création, les
compétences acquises dans le contexte plus complexe que représente 1’activité de

création de jeux vidéo.

Principe 10 : Le bac a sable

Le principe du bac a sable (Gee, 2005) place les éléves dans un contexte semblable a
la vie courante, ou I’échec est permis afin de renforcer leurs sentiments de compétence.
Les activités proposées aux €léves leur permettent de constater leurs progres au fur et
a mesure du déroulement du programme. Les éléves comprennent donc que les
commentaires apportés sont informatifs et font partie du processus d’apprentissage, ce

qui évite de décourager leur motivation.

Au courant de I’année, les coordonnateurs organisent différentes activités de test de
jeux, notamment lors de la visite des mentors d’Ubisoft, afin d’apporter des
commentaires formateurs aux éleéves et, ultimement, les motiver en vue du produit
final. N’étant présents qu’a certains moments du programme, les mentors permettent
aussi bien aux ¢€léves qu’aux coordonnateurs de prendre du recul sur les différents jeux
et de constater 1’évolution des projets et des progrés accomplis. Les phases de jeu et
d’¢laboration présentées dans le modéle ACL se présentent donc a différents moments

de la phase de création et non seulement a la suite de celle-ci.
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Les interviewés mentionnent aussi que le programme de CJV valorise davantage le
processus par lequel passent les €léves plutot que la qualité du produit final. Bien que
les coordonnateurs doivent veiller a ce que les jeux produits par les €éléves respectent
les criteres techniques émis par le programme, ils ont aussi la possibilité d’y apporter
des ajustements en fonction des compétences des éléves de manicre a ce que le défi
proposé reste plaisant pour eux et qu’ils le terminent dans le temps imparti. Ainsi, lors
de I’événement de fin d’année, les €léves présentent leurs jeux a un jury, composé de
professionnels, qui a pour consigne de valoriser les ¢léments positifs des réalisations.
Pour les coordonnateurs interviewés, cette fagon de faire permettrait aux éléves d’étre
fiers de leurs productions, méme si elles s’éloignent des représentations qu’ils ont des

jeux vidéo produits par des professionnels de I’industrie.

Principe 11 : Usage stratégique des compétences

Finalement, pour encourager la résolution de probléme aupres des éleves, Gee (2005)
propose de faire un usage stratégique de leurs compétences, ¢’est-a-dire que les éleves
apprennent a maitriser des compétences et a les identifier a travers des activités
concrétes de manicre a étre capables de les reproduire dans un contexte similaire. Avec
I’aide de leurs coordonnateurs et a travers des activités concréetes lors de la phase
d’orientation, les éleves identifient leurs compétences de maniére a se fixer des
objectifs atteignables lors de la phase de création. La division des taches au sein des
équipes de création, et la répétition de taches qu’elle implique (voir principe 7), devient

alors une stratégie pour arriver a leurs fins.

De plus, d’apres nos résultats, ce principe renvoie a celui du bac a sable, étant donné
que les coordonnateurs ajustent les critéres du programme en fonction des compétences
de leurs éleves. Les compétences des ¢leves sont donc mises a profit lors de la phase
de création et sont reconnues lors de I’événement de fin d’année. Nos résultats

démontrent également que, si des €léves ne sont pas intéressés a développer des
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compétences spécifiques a la création de jeux vidéo, le programme de CJV propose
une diversité d’activités connexes?®. Les coordonnateurs s’assurent que ces activités
connexes servent au produit final, de maniére a tout autant les valoriser lors de

I’événement de fin d’année.

5.1.2.3 Principes liés a la compréhension

Gee (2005) identifie deux principes pour renforcer la compréhension qu’ont les €léves
d’une activité, soit I’approche systémique et I’approche expérientielle. A partir des
résultats obtenus lors de nos entretiens semi-dirigés, nous analyserons ci-dessous la

manicre dont ces principes se retrouvent dans les pratiques des coordonnateurs.
Principe 12 : L’approche systémique

L’approche systémique (Gee, 2005) consiste a décortiquer un systéeme complexe de
maniére a ce que chaque étape ou composante puisse étre comprise individuellement,
afin de mieux saisir comment elles interagissent et ainsi permettre une meilleure
compréhension du systtme comme un tout. Cette maniere de procéder permettrait aux

¢leves de mieux envisager comment leurs actions influeront sur le produit final.

Les résultats que nous avons obtenus permettent de démontrer que les pratiques des
coordonnateurs s’inscrivent dans cette approche. En effet, ils veillent a ce que, dans
chaque équipe de création, les éleves comprennent les différents roles qui leur ont été
attribués. Ils proposent alors, dés la phase d’orientation, des activités qui illustrent

chaque tache que requiert la création d’un jeu vidéo, tout en exposant comment chacune

28 Cette idée renvoie au principe de métajeu (Gee, 2003). Nous considérons que les activités connexes a
la création du produit final, notamment lors de I’étape de commercialisation, proposent des fagons
motivantes pour les éléves d’utiliser d’autres compétences.
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converge vers le produit final. De cette fagon, lors de la phase de création, ou les éléves
de la classe sont séparés en équipe, chaque membre comprend les responsabilités liées

au métier qu’il a choisi.

A partir de nos résultats, nous remarquons aussi que I’application d’une démarche de
création de jeux vidéo semblable a celle de I’industrie vidéoludique permet aux €leves
de mieux comprendre les interactions qui ont lieu dans une chaine de production de
jeux vidéo. La collaboration entre les éleves prend alors tout son sens et se renforce au
fur et 2 mesure des activités. Malgré cela, les interviewés témoignent que maintenir
une bonne collaboration au sein des équipes constitue un enjeu de taille pour les
coordonnateurs, raison pour laquelle ils doivent s’assurer d’étre également des

médiateurs.

En effet, la pédagogie par projet propose a 1’enseignant d’assumer les roles de guide,
de motivateur et de médiateur pour maintenir les éléves orientés vers I’objectif final
(Buty et al., 2013), malgré les difficultés de collaboration qui peuvent survenir. Nous
constatons que, pour les coordonnateurs interviewés, le role de guide est central et
occupe une grande part de leur temps d’intervention. Il a été mentionné lors d’un
entretien avec un coordonnateur que, lors de la phase de création, guider les €léves a
travers les différentes étapes du processus de création, tout en se préoccupant de la
livraison du produit final, constitue pour lui I'essence méme du role des coordonnateurs

de Fusion Jeunesse.

De manicre générale, les coordonnateurs confient que, méme apres avoir initié les
¢éleves aux différents outils et avoir mis en place un GDD et un échéancier organisés,
les ¢éleves peuvent toujours éprouver des difficultés a appliquer les acquis de la phase
d’orientation et a planifier leurs actions selon I’échéancier. Nous remarquons donc que
les coordonnateurs se considerent aussi comme des motivateurs et des médiateurs. De

plus, n’étant pas nécessairement experts en création de jeux vidéo, ils peuvent ressentir
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des difficultés a organiser leurs activités lors de la phase de création. Dans ce cas, ils
indiquent lors de nos entretiens que la collaboration menée avec les mentors d’ Ubisoft

les aide a accomplir cette tache.

Principe 13 : L’approche expérientielle

Pour Gee (2005), I’approche expérientielle consiste a mettre les éléves en action dans
leurs apprentissages, de maniére a y attribuer du sens par des images, des actions, des
objectifs ou encore des expériences. Nous considérons que nos résultats, qui présentent
les différentes pratiques mises en place par les coordonnateurs pour renforcer
I’agentivité, la résolution de problémes et la compréhension des éléves, s appliquent
tout autant pour démontrer que le programme de CJV s’inscrit dans une approche

expérientielle.

De plus, si ’accompagnement de mentors d’Ubisoft est important pour 1’approche
systémique, elle 1’est aussi pour 1’approche expérientielle. Cet accompagnement
ponctuel sur toute la durée du programme participe en effet a renforcer 1’authenticité
du programme aupres des éléves, car les récits des mentors sur leurs propres pratiques
reflétent les activités conduites par les éleves. Par conséquent, une telle collaboration
permettrait, selon les interviewés, de renforcer la compréhension des activités des

coordonnateurs aupres des éleves.

5.1.3 Réponse a la sous-question 1

En résumé, en croisant nos résultats avec notre cadre théorique, nous nous apercevons
que le programme de CJV de Fusion Jeunesse a, par sa structure et ses activités, le
potentiel de motiver des éleves. En effet, nous avons démontré que les différentes
¢tapes du programme de CJV correspondent aux phases présentées dans le modele

ACL (Kangas, 2010). Cependant, nous remarquons que la structure linéaire du modéle
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ACL (Kangas, 2010) ne s’applique pas totalement au programme de CJV. Les
coordonnateurs interrogés mentionnent que, pour répondre aux différents objectifs du
programme, ils doivent continuellement proposer des activités pour que les éleves
puissent se familiariser avec les outils, méthodes et contenus disciplinaires. En ce sens,

la phase d’orientation a tendance a continuer méme lors de la phase de création.

Nous constatons en effet que le modele ACL semble indiquer que le processus est
linéaire en proposant aux éléves d’avoir une plus grande autonomie lors de la phase de
création, ce qui n’est pas forcément le cas pour le programme de CJV, selon les
coordonnateurs. Nous avons également remarqué que les phases de jeu et d’¢laboration
sont aussi présentes a différents moments du programme de CJV. Les interviewés
expliquent que I’utilisation des différents outils pour construire un jeu vidéo permet de
visualiser simplement et rapidement le travail effectué, afin de prendre connaissance
de son avancement et de déceler des problémes éventuels. Les phases de jeu et
d’élaboration sont alors effectuées de maniére simultanée, et ce a de nombreuses

reprises tout au long du programme.

Donc, nous constatons que le modéle ACL (Kangas, 2010) comporte certaines limites
qui font en sorte qu’il n’est pas entierement applicable a un projet de création de jeux
vidéo tel que celui a I’étude. Toutefois, ce modele nous a permis d’identifier les
différentes phases du programme de CJV et les maniéres dont sa structure contribue
potentiellement a agir sur le motivation des ¢éléves. Afin de poursuivre notre analyse,
nous avons invoqué systématiquement les principes d’apprentissage de James Paul Gee
(2005), qui ont permis de mettre en valeur les pratiques qu’appliquent les

coordonnateurs dans le but de motiver leurs éléves.

Bien que la liste des pratiques des coordonnateurs relevées dans cette recherche ne soit
pas exhaustive, nous remarquons une tendance dans leurs facons de faire. Un bon

nombre des principes de Gee s’expriment, non seulement par le programme de CJV en
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soi, mais aussi par les pratiques des coordonnateurs. Nous nous apercevons donc que
le coordonnateur est essentiel lorsqu’il s’agit de renforcer I’agentivité des éléves, de
les accompagner dans la résolution de problémes et d’assurer une compréhension
générale du programme. C’est pourquoi, dans la section suivante, nous nous
intéresserons davantage a sa relation avec les ¢léves dans le processus motivationnel

du programme de CJV.



119

Catégorie

Principes

Role des coordonnateurs

Agentivité

Co-conception

Intégration des intéréts des ¢éleves dans les activités
Formation des ¢leves pendant la phase d’orientation
pour encourager I’autonomie lors de la phase de
création

Adaptation des activités pendant la phase de création
pour répondre aux besoins des éléves

Personnalisation

Application flexible des criteres techniques et du
théme annuel selon les intéréts
Soutien dans la démarche de création

Identification

Formation a différents roles lors de la phase
d’orientation

Soutien dans les taches spécifiques liées a chaque
role

Permission de changer de rdle en fonction des
intéréts et des compétences

Manipulation et

Utilisation d’outils et méthodes comme des
professionnels
Démonstration des nombreuses possibilités

connaissances , .
partagées qu’offrent les outils - .
Accompagnement des éléves dans la maitrise des
outils et des méthodes de création de jeux vidéo
Utilisation des ressources mises a disposition lors de
la phase d’orientation pour former adéquatement les
Problémes ¢leves aux outils et méthodes
structurés Etayage des activités lors de la phase de création
Formation continue des outils et méthodes pendant la
création
Démonstration de la pertinence des outils et
Frustration méthodes
plaisante Application flexible des criteres techniques et du
théme selon les compétences
Valorisation de I’approche par essai-erreur, surtout
Apprentissage lors de la phase de création
Résolution de cyclique Démonstration de la pertinence de la répétition des

problémes

taches dans le processus de création

Information en
temps opportun
et sur demande

Assistance directe ou différée aux questions des
¢léves selon la complexité de la demande
Collaboration avec les autres coordonnateurs et le
gestionnaire pour répondre aux demandes complexes

Simplification du processus professionnel de
création et des taches liées aux différents métiers

Aquarium Collaboration avec les mentors pour déterminer des
objectifs atteignables aux éleves
Organisation de moments de rétrospection, avec ou
X sans mentors, pour encourager 1’avancement des
Bac a sable

projets et des acquis
Valorisation du processus plutdt que le produit final
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Catégorie

Principes

Role des coordonnateurs

Application flexible des criteres techniques et du
théme selon les compétences

Usage
stratégique des
compétences

Identification et utilisation collective des
compétences des éléves dans le processus de création
Proposition d’activités connexes a la création de jeux
vidéo pour répondre a d’autres compétences ou
intéréts

Compréhension

Approche
systémique

Démonstration de la complémentarité des roles au
sein de chaque équipe

Adoption d’une posture de médiateur pour
encourager la collaboration et I’entraide, en prenant
exemple sur le processus de création de jeux au
niveau professionnel

Collaboration avec les mentors pour organiser les
activités lors de la phase de création

Approche
expérientielle

Renforcement de 1’agentivité des éléves et mise en
application de problémes concrets et atteignables
pour les éleves encourageant 1’autonomie
Collaboration avec les mentors pour renforcer la
signifiance des activités

Tableau 5.1 : Synthése de 'analyse des principes d'apprentissage (Gee, 2005)
appliqués aux pratiques des coordonnateurs

5.2 Analyse de la relation coordonnateur-¢léves

Dans cette section, nous analyserons les différentes données qui nous permettront de

répondre a notre seconde sous-question de recherche, a savoir : de quelles maniéres la

bienveillance prend-elle forme dans la relation coordonnateur-éleves? Pour répondre a

cette question, mais aussi pour qualifier le type de relation coordonnateur-¢éléves, nous

invoquerons les variables de la communication interpersonnelle identifiées par

Wubbels, Créton et Lévy (1993) définies dans notre cadre théorique (section 2.2.2)

soit : (1) le leadership, (2) le soutien et I’attitude amicale, (3) I’attitude compréhensive,

(4) le degré de liberté accordé, (5) le manque d’assurance, (6) I’attitude d’insatisfaction,

(7) lattitude punitive et (8) le niveau d’exigence. Ces variables n’ont pas été

explicitement abordées dans le cadre des entretiens semi-dirigés, mais les interviewés
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se sont exprimés librement sur la relation coordonnateur-éléves a la suite de questions

ouvertes.

5.2.1 Leadership

Wubbels, Créton et Levy (1993) affirment que ’enseignant fait preuve de leadership
des lors qu’il coordonne ses actions en fonction de ce qui se passe dans la salle de classe
afin de maintenir 1’attention des éléves. Les enseignants doivent alors étre alertes afin
d’adapter leurs activités aux comportements de leurs éléves. Le leadership d’un
enseignant se manifeste sous différents comportements que nous transposerons par
rapport aux pratiques des coordonnateurs, soit le fait de structurer les activités et créer

de I’intérét ainsi que de maintenir I’attention et soutenir les équipes (/bid).

5.2.1.1 Structurer des activités et créer de I’intérét

Nos résultats démontrent que Fusion Jeunesse s’inspire directement des procédures
mises en place par I'industrie vidéoludique, plus spécifiquement par le studio de
production Ubisoft, de maniére a les rendre accessibles aux éléves et a les adapter au
champ scolaire, que ce soit au niveau du contenu que de la forme des activités. Si les
coordonnateurs ont pour consigne d’appliquer le programme aupres de leurs éléves, ils
ont cependant la liberté d’adapter les procédures déterminées par le programme afin de
convenir le mieux possible aux intéréts et compétences des éleves. Lors de nos
entretiens semi-dirigés a été soulevée 1’idée selon laquelle I’authenticité des procédures
sur lesquelles s’appuie le programme, soutenues par 1’expertise des coordonnateurs et
des mentors, est une fagon de justifier concrétement les attentes qu’ont les

coordonnateurs envers les éléves.

L’un des premiers objectifs pour les coordonnateurs est d’engager 1’ensemble de leur
groupe dans les activités proposées. Bien qu’ils possédent la passion du jeu vidéo,

parfois commune avec leurs ¢éléves, ils constatent que celle-ci ne suffit pas
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nécessairement a les intéresser aux activités. Les coordonnateurs expliquent qu’ils
integrent les intéréts des éléves dans leurs activités en les adaptant constamment par
rapport a ce qui se passe en classe, de maniére a proposer un contenu le plus approprié
possible. Lors de nos entretiens semi-dirigés, les coordonnateurs confient aussi qu’il
est plus facile pour eux de structurer les situations de la classe lors de la phase
d’orientation plutot que pendant la phase de création. Ils expliquent que le manque de
ressources et la variété des projets constituent pour eux des difficultés a orchestrer
convenablement I’ensemble de leur groupe. Toutefois, ils peuvent compter sur 1’aide

de leur gestionnaire, des mentors ou encore des enseignants.

5.2.1.2 Maintenir I’attention et soutenir les équipes

Les coordonnateurs se pergoivent comme des « coachs » qui donnent des objectifs
concrets et tangibles aux ¢éléves, les accompagnent et les motivent dans la réalisation
des taches, et ce, pendant toute la durée du programme. Pour ce faire, ils utilisent les
ressources mises a leur disposition pour organiser leurs activités et structurer le
déroulement des ateliers, de maniére a rendre les éléves les plus autonomes possible
lors de la phase de création. L’assignation des taches se fait donc plus ou moins
librement au sein de chaque équipe. Toutefois, I’accompagnement des coordonnateurs
reste essentiel pour répartir les différentes taches a accomplir et pour déterminer des
objectifs a court terme. Ils encouragent et accompagnent les éléves dans leur processus
de création et dans la résolution des différents problémes qui y sont liés. Ils collaborent
alors activement avec les éléves et n’hésitent pas a se considérer comme des membres

actifs au sein de chaque équipe.

Les interviewés font également mention que, pour maintenir I’attention des éleéves,
I’ensemble des activités du programme de CJV est orienté vers le produit final afin de
valoriser 1’ensemble des apprentissages et des taches effectuées. L’événement de fin

d’année représente un ¢lément majeur de motivation malgré I’absence de compétition.
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Nous discernons ici une source de motivation a long terme vers laquelle les
coordonnateurs guident leurs ¢éléves afin qu’ils présentent fierement leurs travaux a un

jury de professionnels.

Bien que les objectifs du programme soient communiqués clairement aux
coordonnateurs et qu’ils disposent d’une documentation pour les aider a comprendre la
structure du programme, ils doivent tout de méme les communiquer adéquatement a
leurs ¢éleves. Cet accompagnement est considéré comme complexe pour les
coordonnateurs, car ils doivent adapter leurs explications et assignations de taches en
fonction de chaque équipe en raison de la variété des projets, des habiletés et des ages

de tout un chacun.

Le réseau d’entraide que met en place Fusion Jeunesse permet, selon le gestionnaire et
la directrice a la programmation, d’épauler les coordonnateurs a cet égard. En effet,
nos résultats démontrent que le programme de CJV comporte de nombreuses notions
complexes pour les éléves, notamment en ce qui concerne la programmation, pour
lesquelles certains coordonnateurs ont plus de difficulté a vulgariser aupres de leurs
éleves. Il est question également dans nos résultats de 1’authenticité du programme par
rapport a ce qui se fait en entreprise comme aide pour présenter clairement les objectifs
aux ¢leéves. L’accompagnement des mentors d’Ubisoft est alors important, selon les

interviewés, une aide fiable sur laquelle les coordonnateurs peuvent compter.

5.2.2 Soutien et attitude amicale

Lors de nos entretiens, les interviewés ont également mentionné que les coordonnateurs
représentent une figure de grand frére ou de grande sceur pour les éleves, ou encore
celui d’un chaperon. Ces différentes figures utilisées pour désigner leur relation avec
les éléves démontrent qu’ils ne sont pas seulement considérés comme des leaders, mais

¢galement comme des personnes bienveillantes qui entretiennent des relations amicales
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et moins hiéarachique avec leurs éléves. Wubbels, Créton et Lévy (1993) définissent
le soutien et I’attitude amicale comme le fait, pour les enseignants, de manifester aux
¢leves leur intérét envers eux, pouvant aussi utiliser I’humour, de maniére a entretenir
une relation de confiance et de respect. Les coordonnateurs interrogés percoivent qu’ils
sont les bienvenus dans les classes et entretiennent de bonnes relations avec leurs

¢éleves, mais aussi avec les enseignants.

Avant d’entreprendre la recherche, nous pensions que le jeu vidéo aurait été un élément
qui favorise la relation coordonnateurs-¢éléves. Il s’avere que le jeu vidéo n’est pas le
seul élément qui participe a cette relation, méme si celui-ci n’est pas négligeable. Les
¢éleves apprécient effectivement discuter de leur vie quotidienne et de leurs divers
intéréts avec les coordonnateurs. Il arrive que certains coordonnateurs incorporent de
maniére ad hoc dans leurs activités des informations qui ont été discutées avec les
¢leves, par exemple des jeux vidéo auxquels ils auraient joué¢ durant la fin de semaine.
Nos entretiens ont mis en lumiere que les coordonnateurs utilisent également I’ humour,
notamment pour traiter a la légere certains comportements non désirables. Nous
pensons donc que ces pratiques permettent aux coordonnateurs de tisser un lien de

confiance avec leurs éléves au fur et a mesure que les activités se déroulent.

La participation active des coordonnateurs au sein de chaque équipe de création,
notamment lors de la phase de création, permettrait aussi, selon les interviewés, de se
rapprocher de leurs éleves. Ils se rendent accessibles auprés de leurs éleves, les
accompagnent pour résoudre les problémes et peuvent combler les lacunes d’une

équipe de maniere a faire avancer la production des projets.

5.2.3 Attitude compréhensive

Les auteurs Wubbels, Créton et Lévy (1993) expliquent que les enseignants font preuve

d’une attitude compréhensive des lors qu’ils démontrent de I’empathie et de I’ ouverture
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envers leurs éleves afin d’ajuster leurs comportements en fonction du climat de classe.
Nous avons vu précédemment, lors de 1’analyse des perceptions de la valeur de
I’activité et des perceptions des compétences des éléves, que les coordonnateurs
prennent en considération les intéréts et les compétences de ces derniers dans le but
d’adapter les activités et de les transposer au mieux possible dans le produit final. Les
coordonnateurs et les éléves entretiennent donc une relation de confiance, qui permet
a ces derniers, notamment, de se confier sur les modalités de travail avec lesquelles ils
se sentent le plus a ’aise ou encore sur les relations qu’ils ont avec les enseignants®’.
Par exemple, les coordonnateurs acceptent que les €léves travaillent en écoutant de la
musique ou en discutant avec leur camarade, si ces moyens leur permettent de se
concentrer davantage sur les activités. Ces pratiques font en sorte que les éleéves se
sentent a 1’aise avec leur coordonnateur et apprécient participer aux activités qu’il
propose. Les coordonnateurs reconnaissent également que certains éléves ont plus de
difficultés a collaborer, ce qui les améne a vouloir plus d’autonomie lors des activités
ou encore a créer des ¢léments en dehors des ateliers pour, par la suite, les intégrer au

projet de 1’équipe (avec I’accord des membres de 1’équipe).

5.2.4 Degré de liberté accordé

Le degré de liberté accordé aux éléves constitue une autre variable nous permettant de
qualifier la relation coordonnateur-éléves. Pour Wubbels, Créton et Lévy (1993), cette
variable se manifeste par des enseignants qui offrent des occasions aux ¢éléves de
travailler de maniére indépendante et leur donnent des responsabilités. Puisque cette

variable se rapproche de la source de motivation des perceptions de la contrdlabilité de

29 Certains éléves se confient auprés de leurs coordonnateurs sur la relation conflictuelle qu’ils
entretiennent avec certains de leurs enseignants : I’attitude compréhensive des coordonnateurs
est une composante de I’attitude amicale qui permet aux ¢léves de se sentir en confiance avec
eux.
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I’activité, une analyse en profondeur menerait vers une certaine redondance par rapport
a ce qui sera analysé dans la section 5.3.3. Pour cette raison, nous nous contenterons
de résumer la facon dont les pratiques des coordonnateurs favorisent cette variable au

sein de leur relation avec les éléves.

Partant du principe que le programme de CJV laisse une grande marge de manceuvre
aux ¢leves, nous avons démontré que les coordonnateurs incluent du mieux possible
les intéréts des éleves dans leurs activités et adaptent les objectifs pour que ceux-ci se
sentent compétents et puissent avancer de manieére autonome dans le processus de
création. Le processus par lequel passe les éléves étant plus essentiel, pour Fusion
Jeunesse, que la qualité du produit final, il importe de laisser aux éléves une certaine
liberté afin de rendre compte des manicres dont ils utilisent les outils et les méthodes
présentées lors de la phase d’orientation, mais aussi les maniéres dont s’expriment les

conditions a la motivation au travers de leur projet.

5.2.5 Manque d’assurance

Selon Wubbels, Créton et Lévy (1993), un enseignant qui manifeste un manque
d’assurance est caractérisé par une attitude de retrait vis-a-vis de ses €léves par rapport
a certaines situations ou par une propension a s’excuser par rapport a ces situations.
Les coordonnateurs confient parfois manquer d’assurance vis-a-vis de I’autorité qu’ils
ont envers les éleéves et a exercer une autorité bien différente de celle des enseignants
(voire une autorité absente), qui peut occasionner des débordements ou des manques
de concentration. La collaboration entre les coordonnateurs et les enseignants est alors
une maniere de réduire I’effet de cette variable. En classe, I’enseignant peut intervenir
directement aupres de ses éleves afin de rétablir un climat de classe adéquat a la bonne
conduite des activités. Dans un contexte parascolaire, le coordonnateur informe

I’enseignant qui assure un suivi directement aupres des éléves lors des heures de classe.
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Nos résultats indiquent aussi que les coordonnateurs peuvent manquer d’assurance en
ce qui concerne les contenus qu’ils enseignent, notamment pour les coordonnateurs qui
n’ont pas d’antécédents de création de jeux vidéo. Plus spécifiquement, ces derniers
peuvent manquer d’assurance par rapport a la programmation informatique ou a
’authenticité de la démarche de production d’un jeu vidéo dans I’industrie. Pour cette
raison, ils doutent des perceptions qu’ont les éléves de leurs compétences et du fait

qu’ils peuvent représenter ou non des modeles.

5.2.6 Attitude d’insatisfaction

L’attitude d’insatisfaction se caractérise, selon Wubbels, Créton et Lévy (1993), sous
la forme d’un enseignant qui distingue ses bons et ses mauvais éleves, qui manifeste
délibérément son insatisfaction envers eux et qui questionne et critique leur travail. A
la lumiére de nos résultats, nous remarquons que les coordonnateurs ne démontrent pas
d’attitude d’insatisfaction envers leurs €léves. Au contraire, selon eux, ils font preuve
de compréhension envers leurs éléves et le travail qu’ils fournissent. Tout au long du
processus, ils accompagnent les éléves, les aident a mettre sur pied leurs idées et
suggerent des idées pour les équipes de fagon démocratique, tout en valorisant les
efforts fournis de chacun. Ils essaient donc le plus possible de proposer des objectifs a
court terme, surtout lors de la phase de création, afin de récompenser le plus souvent
possible le travail réalisé et de faire prendre conscience progressivement aux éléves de

leurs avancées.

Nonobstant ce qui vient d’étre affirmé, et pour reprendre les mots de Wubbels, Créton
et Lévy (1993), les coordonnateurs distinguent effectivement les bons des mauvais
¢éleves. Toutefois, ils s’efforcent de ne pas faire de distinction quant a 1’approche qu’ils
ont avec eux. Conformément a 1’analyse concernant I’attitude compréhensive, des
éleves considérés « mauvais » peuvent se confier aupres de leur coordonnateur sur leur

relation conflictuelle avec leurs enseignants et les raisons qui entrainent ces conflits.
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Les coordonnateurs tentent alors de prendre en considération les besoins spécifiques

énoncés par ces ¢léves tout en respectant 1’autorité instaurée par les enseignants.

5.2.7 Attitude punitive

Pour Wubbels, Créton et Lévy (1993), les enseignants démontrent une attitude punitive
dés lors qu’ils démontrent de la colere et encadrent rigidement les éléves dans leurs
taches. Il s’avere que les coordonnateurs interrogés ne pensent pas avoir une attitude
punitive envers leurs éleves. Ils ne désirent pas prendre ce rdle, qu’ils préferent
déléguer aux enseignants avec qui ils collaborent, afin de maintenir une relation

bienveillante aupres des éleves.

En effet, les coordonnateurs insistent sur le fait de vouloir se distinguer des
représentations qu’ont les éléves des enseignants. Bien que les coordonnateurs soient
conscients que certaines dérives prennent place au sein de leurs ateliers, et ce méme si
les ateliers se donnent en classe sous la supervision d’un enseignant, ils prennent soin
de déléguer les comportements punitifs a 1’enseignant. Une dynamique s’installe donc
entre les coordonnateurs et les enseignants, ou les coordonnateurs incarnent pour les

éleves une image plus amicale que leur enseignant.

5.2.8 Niveau d’exigence

En ce qui concerne le niveau d’exigence, nos résultats démontrent que les
coordonnateurs ont des attentes trés souples, que ce soit envers les comportements des
¢leves que des jeux produits. Ces résultats s’éloignent de ce que proposent les auteurs
Wubbels, Créton et Lévy (1993), soit que le niveau d’exigence se manifeste par une
attitude de sévérité par rapport aux régles que les enseignants instaurent et maintiennent

dans leurs classes.
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Il ressort de nos résultats que les exigences définies par le programme de CJV
s’¢loignent de celles des enseignants. Nous avons vu plus haut que les coordonnateurs
ont effectivement une grande marge de manceuvre, qui leur permet d’adapter les
objectifs du programme afin de proposer des activités adéquates et pertinentes a leurs
¢leves. Les coordonnateurs n’imposent pas nécessairement des exigences ¢levées face
aux jeux produits. Ils insistent sur le processus par lequel passent les éléves, valorisent
le travail effectué et les motivent vis-a-vis de 1’événement final. Ces différents éléments

permettent donc, selon interviewés, de se distinguer facilement des enseignants.

5.2.9 Réponse a la sous-question 2

Par rapport a notre question générale, nous considérons qu’une relation de
bienveillance a le potentiel d’agir favorablement sur la motivation scolaire. Ainsi,
I’analyse des variables de la communication interpersonnelle des enseignants de
Wubbels, Créton et Lévy (1993) nous permet de qualifier les fagons dont cette relation
prend forme dans le programme de CJV. Dans une relation enseignante, la
bienveillance prend forme lorsque I’enseignant manifeste une reconnaissance et une
réponse envers ses ¢léves dans le but de batir et maintenir la relation (Noddings, 1992).
De plus, I’enseignant encourage la motivation par la personne qu’il est, ¢’est-a-dire, un

individu actif et épanoui autant au niveau personnel que professionnel (Pourtois, 2002).

Nos résultats laissent paraitre que les coordonnateurs construisent une relation de
bienveillance avec leurs éléves. Par rapport a la définition précédente, nous remarquons,
notamment, que s’expriment les variables du leadership et de I’attitude compréhensive,
dont les coordonnateurs font preuve au courant de leurs activités pour entretenir la
relation qu’ils ont avec leurs éléves tout au long des étapes du programme. Ainsi,
guidés par leur passion et leur expertise du jeu vidéo, les coordonnateurs interviewés

se considerent comme étant actifs et épanouis dans leur fonction et ont le potentiel
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d’agir non seulement sur la motivation des ¢éléves par leurs fagons de faire, mais aussi

par leurs fagons d’étre.

Nous avons également expliqué dans notre cadre théorique qu’une relation
bienveillante permet aux enseignants de devenir des référents affectifs importants pour
lesquels les éleéves sont préts a s’engager et a persévérer dans les activités (Doré-
Cot¢,2007). Bien qu’ils ne se considérent pas forcément comme des modéles, il n’en
demeure pas moins que, pour les coordonnateurs interviewés, ils se sentent appréciés
par leurs ¢éléves qui démontrent de la motivation quant aux activités proposées. Selon
les coordonnateurs, cette appréciation s’explique, entre autres, du fait que leur statut et

leurs pratiques sont différents de ceux des enseignants.

Toutefois, nos résultats démontrent aussi que les coordonnateurs adoptent des fagons
d’étre et de faire semblables aux enseignants. Les variables du leadership, du degré de
liberté accordé, de I’attitude compréhensive et du soutien et de 1’attitude amicale se
retrouvent effectivement dans les perceptions qu’ont les interviewés de la relation
coordonnateur-¢éleves. La différence qui se créée entre les coordonnateurs et les
enseignants se manifeste, entre autres, par le degré d’exigence qu’ils ont vis-a-vis des
¢leves et le manque d’assurance dont ils font parfois preuve envers leurs propres

activités et role.

Dans le but de résumer les maniéres dont les variables de la communication
interpersonnelle (Wubbels et al., 1993) batissent une relation de bienveillance dans la
relation coordonnateurs-éléves, nous les avons schématisées sous la forme d’une

pyramide inversée présentée ci-dessous.
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Figure 5.3 : Variables de la communication interpersonnelle des
coordonnateurs dans une perspective de bienveillance

La premicre partie de la pyramide regroupe les variables (leadership, degré de liberté
accordé, attitude compréhensive, soutien et attitude amicale) qui, selon nous,
composent une pédagogie positive. Ce regroupement nous permet de mettre en lumiére
les pratiques qui sont favorables a une relation bienveillante. A la base de cette
pyramide inversée, nous avons placé le leadership étant donné que nombreux de nos
résultats convergents vers cette variable. En effet, les pratiques des coordonnateurs font
d’eux des leaders envers les ¢leves. Cela dit, les coordonnateurs laissent une grande
marge de liberté a leurs éléves, raison pour laquelle nous avons placé en seconde

position la variable du degré de liberté.

Ensuite, nous avons placé I’attitude compréhensive qui démontre des pratiques enclines
a respecter les besoins spécifiques des ¢léves dans le but de renforcer la signifiance et

d’ajuster le défi du programme de CJV. Finalement, nous pensons que la résultante de
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ces comportements correspond au soutien et a ’attitude amicale, mais qui permet
¢galement d’alimenter les variables précédentes. Si les éléves se sentent soutenus et
compris par leurs coordonnateurs, ils auront plus de facilité a exprimer leurs besoins, a

prendre librement part a leur projet et a collaborer avec eux.

L’autre partie de la pyramide concerne les variables (niveau d’exigence, attitude
d’insatisfaction, attitude punitive et manque d’assurance) qui, selon nous, analysées
individuellement n’encouragent pas une pédagogie positive et donc nuiraient a la
bienveillance. Contrairement aux variables qui favorisent la bienveillance, celles-ci ne
s’expriment pas (attitude d’insatisfaction et attitude punitive) ou s’expriment
différemment des enseignants (niveau d’exigence et manque d’assurance) au sein des

pratiques des coordonnateurs.

A partir de nos résultats, nous considérons que le niveau d’exigence, qui différe de la
définition que proposent Wubbels, Créton et Lévy (1993), mais aussi de celui qui
caractérise habituellement les enseignants, permet de comprendre les maniéres dont les
autres variables se mettent en place au sein du programme de CJV, raison pour laquelle
celle-ci est placée en premicre place. Avec des exigences souples et des pratiques
orientées vers la motivation scolaire, les coordonnateurs ne pergoivent pas adopter ni

des attitudes d’insatisfaction ni des attitudes punitives.

Cependant, les coordonnateurs peuvent faire preuve de manque d’assurance envers leur
propre pratique et relation qu’ils entretiennent avec les éleves. En effet, 1’attitude
amicale que développent les coordonnateurs avec leurs éleves peut avoir des
répercussions sur leur participation et le bon déroulement des activités. Nos résultats
présentent donc une dualité, d’une part, entre le travail et ’attitude sérieuse et, d’autre
part, la souplesse et I’empathie dont les coordonnateurs doivent faire preuve envers
leurs éléves. Cet €lément peut se présenter comme un obstacle pour la motivation

scolaire, mais également lui étre favorable si les éléves voient en cette insécurité une
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facon différente d’entrer en relation avec le coordonnateur et de s’identifier a lui : alors
que I’enseignant peut paraitre distant, justement par une grande confiance en lui, le

coordonnateur se rend accessible aux yeux des éléves qui peuvent se reconnaitre en lui.

Par rapport aux différents résultats qui précedent nous considérons que les variables de
la communication interpersonnelles qui ne s’expriment pas dans les pratiques des
coordonnateurs ou bien qui, selon nos participants, s’éloignent radicalement des
pratiques des enseignants (soit le manque d’assurance, ’attitude d’insatisfaction,
I’attitude punitive et le niveau d’exigence) agissent paradoxalement de maniére
positive sur la relation coordonnateur-éléves. Les coordonnateurs, qui ne cachent pas
leur manque d’assurance, qui adoptent des attitudes positives envers leurs éléves peu
importe la qualité des réalisations, qui déleguent la figure d’autorité aux enseignants
avec qui ils collaborent en n’adoptant pas certains comportements punitifs ou
autoritaires, présentent un haut degré de satisfaction envers le travail des ¢éléves. Nous
considérons que ces différents éléments expliquent comment prend forme la
bienveillance au sein de la relation coordonnateur-¢éléves et que, par ce type de relation,

les coordonnateurs possédent un fort potentiel & motiver les éleves.

5.3 Effets percus du programme sur les perceptions des éléves

Dans cette dernicre section, nous sommes désormais en mesure de répondre a notre
question générale, a savoir « De quelles manieres le programme technopédagogique de
création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse présente-t-il un potentiel d’agir sur la
motivation scolaire des ¢éléves au travers des pratiques des coordonnateurs de projet et
de leur relation avec leurs éléves? » Etant donné que nos résultats proviennent
uniquement des perceptions de coordonnateurs, du gestionnaire et de la directrice a la
programmation, nous rappelons que nous ne pourrons aucunement affirmer au nom des
¢leves les effets possibles du programme de CJV sur leur motivation. En effet, selon

Viau (2009), la motivation est un phénomene intrinséque aux éleves. Or, toujours selon
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Viau (/bid), les enseignants (dans notre cas les coordonnateurs) peuvent agir sur
certaines perceptions des éléves qui auront des effets sur leur motivation intrinseéque, a
savoir les perceptions de la valeur de 1’activité, des compétences et du contrdle envers

les activités.

Afin de comprendre comment les pratiques des coordonnateurs agissent sur les
perceptions des €leves, tout en évitant la redondance qui pourrait survenir en y faisant
a nouveau référence, nous utiliserons les résultats présentés en synthése des principes
d’apprentissage de Gee (2005) (voir tableau 5.1). Ainsi, a partir de I’ensemble des
résultats présentés précédemment (sous-questions 1 et 2), nous analyserons comment
les coordonnateurs, a travers les activités du programme de CJV, agissent sur ces
perceptions de maniere a mettre en évidence les potentiels du programme a motiver les

¢éléves.

5.3.1 Perceptions de la valeur de I’activité

Dans cette section, nous analyserons comment les coordonnateurs agissent directement
sur la facon dont les éléves percoivent la valeur de I’activité. Rappelons que cette
premiére source de motivation se caractérise par I’intérét et le sens des activités que les
¢leves percoivent au travers de 1’activité qui leur est proposée (Viau, 2009). Elle se
compose, selon Keymeulen et Bélair (2016) de trois catégories d’objectifs distinctes,

mais complémentaires, soit les objectifs sociaux, scolaires et ¢loignés.

Lors de I’analyse des pratiques des coordonnateurs qui, selon nos résultats, agissent sur
les perceptions de la valeur de I’activité des éléves, nous avons remarqué que plusieurs
d’entre elles ont été¢ mentionnées lors de I’analyse des principes de Gee (2005) liés a la
compréhension, soit ’approche systémique et 1’approche expérientielle. Sans
nécessairement rappeler chacune de ces pratiques, nous analyserons comment elles

agissent sur les perceptions de la valeur de I’activité des éleves.
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Tout d’abord, les éléves ont des objectifs sociaux qui se caractérisent par le fait de venir
a 1’école pour socialiser. Au regard des résultats obtenus, nous remarquons que les
¢leves ont bel et bien des objectifs sociaux liés au programme de CJV. Bien que nous
ne voulions initialement pas établir de distinction entre le contexte parascolaire et le
contexte en classe, il nous semble intéressant de noter que, pour le parascolaire, les
¢leves apprécient se retrouver apreés une journée de cours et partager entre eux leur
intérét pour le jeu vidéo. Cette émulation vis-a-vis du programme serait moins présente
d’emblée lorsqu’il est rendu obligatoire en classe, mais elle se développerait au fil du
temps (augmentation de la signifiance pour les éléves non-amateurs de jeux vidéo au
fur et a mesure des activités). De plus, la présence des coordonnateurs permettrait de
renforcer positivement les perceptions de l’activité, étant donné que les éleves
apprécient la relation qu’ils entretiennent avec eux. Cette relation permettrait donc de
les motiver plus facilement dans les activités proposées, et ce, méme si celles-ci

peuvent s’avérer complexes.

Notre recherche démontre également que 1’événement de fin d’année, point culminant
du programme, constitue une composante qui renforce les objectifs sociaux des éleéves.
En effet, le caractére implicitement compétitif, sous-jacent au programme de CJV,
expliquerait les liens sociaux qui se tissent entre les éléves et les coordonnateurs et qui
les encouragent a vouloir se retrouver entre eux, a étre motivés dans la réalisation des

activités et a se surpasser eux-mémes.

Les objectifs scolaires en lien avec la valeur de I’activité se manifestent lorsque les
¢leves viennent a I’école pour apprendre et obtenir des résultats (Keymeulen et Bélair,
2016). Méme si certains enseignants décident d’attribuer une notation relative aux
activités proposées par les coordonnateurs, et méme si celle-ci participe a motiver des
éleves, I’aboutissement a un jeu vidéo fonctionnel constitue pour les éléves un enjeu
de motivation a part entiére. En effet, selon nos interviewés, les éléves éprouvent du

plaisir a participer aux activités et a apprendre comment construire un jeu vidéo, et ce,
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méme si les attentes et les objectifs sont élevés. Les éléves qui apprécient les jeux vidéo
voient 1’opportunité de découvrir une nouvelle facette du média, alors que les éleves
qui ne jouent pas peuvent néanmoins se sentir attirés par les activités, car elles
s’¢loignent des sujets traditionnels de I’école et s’inscrivent dans un domaine un peu
plus familier. De plus, les éléves peuvent mettre a profit des connaissances et
compétences qu’ils ont acquises ou alors en découvrir de nouvelles qui prennent de la
valeur par la réalisation des activités (principe de I’approche expérientielle). En
utilisant le jeu vidéo comme conducteur d’apprentissage, les éléves ont la possibilité

de découvrir les matiéres scolaires autrement.

Finalement, nos résultats démontrent que les éléves ont aussi des objectifs €loignés vis-
a-vis du programme, c’est-a-dire qu’ils participent aux activités pour anticiper des
projets d’études, ou encore de carricres. Ce cas de figure est notamment présent dans
le cadre des activités parascolaires, au secondaire. Le programme de CJV constitue
pour ces ¢éléves une premicre forme d’expertise et de connaissance des métiers du jeu

vidéo (principe de 1’approche systémique).

D’un point de vue plus général, nous sommes porté a croire que plusieurs autres
principes agissent sur les perceptions de la valeur de I’activité des éléves. En effet, nous
avons vu que le principe de I’approche expérientielle reprend des principes liés a
I’agentivité et la résolution de problemes. Cela dit, les pratiques des coordonnateurs
s’orienteraient principalement de maniére a ce que le programme de CJV soit aussi
personnel et signifiant que possible pour les éléves (Squire et Jenkins, 2011), ce qui

représenterait un point de départ a la motivation.

5.3.2  Perceptions des compétences

Les perceptions des compétences représentent la deuxiéme source de motivation sur

laquelle les coordonnateurs peuvent agir. Viau (2009) précise que cette source est a la
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fois un moteur et un frein a la motivation. En effet, si les perceptions des compétences
ne sont pas suffisantes pour mener a terme 1’activité, 1’éleéve sera démotivé, mettant
ainsi en jeu son désir de poursuivre 1’activité. Un risque de démotivation existe aussi
si I’¢éléve posséde des compétences trop élevées comparativement aux exigences de
I’activité (ibid). Comme 1’un des objectifs de Fusion Jeunesse est de mobiliser les
compétences des €éleves pour développer leur estime de soi, que ce soit au primaire ou
au secondaire, il importe donc que les coordonnateurs fassent en sorte que les activités

qu’ils proposent soient en adéquation avec les compétences de leurs éléves.

Finalement, il ressort de notre analyse que de nombreuses pratiques des coordonnateurs
liées aux principes de Gee (2005) par rapport a la résolution de problémes (problémes
structurés, frustration plaisante, apprentissage cyclique, information en temps opportun
et sur demande, aquarium, bac a sable, usage stratégique des compétences) expliquent

comment ceux-ci agissent sur les perceptions des compétences des éleves.

En effet, bien que Fusion Jeunesse mette en place une structure de programme qui est
pensée de maniére a ce que 1’éléve prenne conscience de ces acquis graduellement, les
coordonnateurs veillent a leurs activités et renforcent le sentiment de compétence des
¢leves (principes de 1’aquarium et du bac a sable). L’accompagnement du
coordonnateur devient alors essentiel pour adapter les objectifs qu’ont les éleves en
fonction de leurs capacités a les réaliser par la programmation, de manicre a ce qu’ils
continuent de se sentir compétents dans les activités (problémes structurés /
apprentissage cyclique). La maitrise progressive de ces outils constituerait notamment
un élément de motivation, ce qui permettrait aux éléves de devenir plus autonomes lors
de la phase de création. Il est pertinent de noter aussi que la forme médiatique du jeu
vidéo contribue au renforcement de ces principes, car elle est propice a ce que les éléves
se rendent compte de leurs acquis au fur et a mesure qu’ils ajoutent et programment

des ¢léments artistiques, visuels ou encore sonores.
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Or, bien que I’organisme sélectionne ces outils de maniére a rendre 1’activité de
création de jeux accessible aux éleves, ces derniers ont de la difficulté a les maitriser,
surtout en ce qui concerne le moteur de jeux. Ainsi, pour mettre en ceuvre les objectifs
de création qu’ils se donnent (programmer une certaine mécanique de jeu, par
exemple), I’apprentissage de la programmation se veut essentiel tout au long du
processus (principe des problémes structurés). Selon nos interviewés, les éleéves

considerent souvent cet apprentissage comme 1’une des plus grandes difficultés.

Le travail d’équipe et la collaboration sont également des éléments qui favorisent les
perceptions des compétences. Les ¢éléves sont effectivement amenés a se spécialiser
dans des réles (programmeur, concepteur, artiste sonore ou visuel) pour concevoir tous
les éléments distinctifs d’un jeu vidéo et deviennent les personnes-ressources au sein
de I’équipe (principe de 1’usage stratégique des compétences) — ce qui encourage la
confiance en soi. En outre, un éléve qui n’aurait pas de perceptions des compétences
dans un domaine scolaire particulier pourrait, par la création de jeux vidéo, en

développer selon les roles qu’il occupe.

De ce fait, en travaillant dans des domaines ou ils se sentent naturellement compétents,
les ¢éléves ont 1’avantage d’étre motivés et de participer activement au sein de leur
équipe. Cette division des taches, plus ou moins présente selon les groupes, encourage
1I’¢leve a développer ses compétences et a faire avancer I’équipe vers un but commun.
Si les ¢léves ont de I’'intérét a collaborer, et si cette collaboration est faite dans de
bonnes conditions, les critéres établis par le programme de CJV sont facilement
réalisables. Les ¢léves per¢oivent donc progressivement le fruit de leurs efforts au sein
du produit final, ce qui nous amene a conclure que, des lors que les €léves ont des
perceptions positives de 1’activité avec des objectifs sociaux orientés vers le travail

d’équipe et la collaboration, les perceptions des compétences sont renforcées.
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En bref, nos résultats tendent a démontrer que les pratiques des coordonnateurs en lien
avec la résolution de problémes (Gee, 2005) font en sorte que le défi proposé reste a la
fois adéquat aux compétences de leurs ¢éleves et a la fois plaisant (principe de frustration
plaisante). Cette manicre d’aborder le programme de CJV permettrait donc aux éléves
de se sentir plus compétents au fur et & mesure des activités et, ultimement, plus

motivés.

5.3.3 Perceptions de contrdlabilité de I’activité

Les perceptions de la contrdlabilité représentent la troisiéme source de motivation
intrinséque sur lesquelles les enseignants peuvent agir (Viau, 2009), principalement en
garantissant aux éléves des marges de manceuvre par rapport aux taches proposées afin
d’arriver au produit final. Les éléves peuvent ainsi choisir les actions a entreprendre et
le mode de réalisation des tdches de maniere a produire un travail personnalisé. Ils
acquierent donc un degré de controle par rapport a la tache a effectuer. La pédagogie
par projet offre un cadre propice aux perceptions de controlabilité de 1’activité, car les
éleves sont au cceur du processus d’apprentissage par 1’élaboration d’un projet
signifiant. Toutefois, comme I’explique Viau (2009), I’enseignant ne doit pas apporter

aux ¢léves tous les ¢éléments nécessaires a 1’atteinte de 1’objectif.

A la lumiére de nos résultats, nous constatons que les pratiques mises en place par les
coordonnateurs qui renforcent l’agentivit¢ (Gee, 2005) des ¢leves, soit la co-
conception, la personnalisation, I’identification et la manipulation et connaissances
partagées, contribuent au renforcement de leurs perceptions de contrdlabilité. Encore
une fois, afin d’éviter les redondances, nous présenterons seulement, dans cette section,
les maniéres dont ces pratiques pour chaque principe agissent sur les perceptions de

controlabilité de [’activité des éléves.
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Tout d’abord, nous constatons que les éleves sont libres de faire leurs propres choix,
que ce soit en ce qui concerne les éléments créatifs de leurs jeux (principe de
personnalisation) ou en ce qui concerne [’attribution de leurs taches (principe
d’identification) pour répondre aux objectifs déterminés par leurs coordonnateurs. La
personnalisation permet aux éleéves de retrouver dans les activités proposées par leurs
coordonnateurs des ¢éléments qu’ils apprécient ou qu’ils ont envie de découvrir. Ils
partagent donc plus facilement leurs intéréts avec les coordonnateurs, car ils savent que
ces intéréts seront intégrés dans les activités. L’identification permet également de
renforcer le sentiment de controle de chaque ¢€léve au sein des équipes. Outre les
compétences attachées a chaque role, les éléves choisissent de se spécialiser, ou non,

en fonction de leurs propres intéréts envers un role plutdt qu’un autre.

Selon nos résultats, une équipe multidisciplinaire dont la collaboration et le travail
d’équipe se font dans de bonnes circonstances aura un sentiment de contrdle sur son
projet. Cependant, nos résultats mettent également en lumiere que 1’obligation de
collaborer réduit les perceptions de contrdlabilité de I’activité de certains €léves qui
rencontrent des difficultés a travailler en équipe et a prendre des décisions avec leurs
pairs. Ces éleves ressentent le besoin de travailler seul et en font la demande auprés de
leurs coordonnateurs. Certains coordonnateurs donnent la possibilité aux éléves
d’intégrer des éléments qu’ils auraient créés en dehors de la classe dans le produit final

tout en prenant soin que cette décision soit acceptée par le restant de 1’équipe.

Toutefois, il arrive bien souvent que les équipes ne soient pas entiérement
multidisciplinaires, tous les éleves préférant les mémes roles. Malgré ce cas de figure,
nos résultats permettent de dire que la participation au sein d’équipes qui ne sont pas
multidisciplinaires renforce néanmoins les perceptions de controlabilité des éleves.
Chaque jeu produit est alors le reflet des intéréts et des compétences de 1’équipe ; il
reste que les coordonnateurs s’assurent du bon fonctionnement général des jeux en

comblant les roles non remplis. En effet, les coordonnateurs apportent souvent un fort
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soutien afin que les éléves puissent continuer a avancer dans leur projet (principe de
co-conception). La possibilité de faire des choix demeure au sein de ces équipes et est
une condition essentielle pour les perceptions de contrdlabilité de 1’activité, car elle

permettrait de renforcer la motivation.

Toutefois, la diversité des projets proposés au sein d’une classe se présente comme une
difficulté que les coordonnateurs doivent anticiper lors de la phase de création et qui
peut affecter leur confiance. Par ailleurs, le fait que les ¢léves aient un fort controle sur
les activités diminue paradoxalement le contrdle des coordonnateurs sur les activités et

contribue également a leur manque d’assurance.

Lors de I’analyse des perceptions des compétences, nous avons remarqué que les
coordonnateurs limitent parfois les choix des éléves pour renforcer leur propre
sentiment de compétence. Le fait que les coordonnateurs prennent des décisions n’est,
selon les interviewés, toutefois pas pergu par les €léves comme un élément de
démotivation ou encore comme une perte de contrdle sur leur projet. Au contraire, les
¢leves se sentent guidés et prennent conscience que les coordonnateurs sont des

membres actifs de leur équipe (principe de co-conception).

Bien que le programme de CJV impose, dans la démarche de création, différents outils
qui semblent 1’¢loigner des avantages de la pédagogie par projet pour encourager les
perceptions de controlabilité de I’activité des éléves, ces derniers posseédent néanmoins
une grande latitude (principe de manipulation et connaissances partagées). En effet, les
actions qu’entreprennent les coordonnateurs pour adapter du mieux possible leurs
activités en fonction de leur public dans le but d’agir directement sur les perceptions
de la valeur de I’activité et sur les perceptions des compétences des éleéves influencent
directement leurs perceptions de contrdlabilité de I’activité. Ces différentes initiatives
d’adaptation font donc en sorte que le programme de CJV permet aux éleves de

développer leurs perceptions de contrdlabilité de I’activité et que le produit final refléte
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leurs perceptions de valeur de I’activité et de leurs compétences. Autrement dit, les

jeux réalisés par les éleves doivent démontrer le processus par lequel ils sont passés

durant ’année, et ce, méme si les jeux ne sont pas entierement fonctionnels ou
b

présentent des imperfections.

5.3.4 Effets du programme sur les perceptions des coordonnateurs

Lorsque nous avons commencé 1’analyse de nos données, nous étions sensible aux
effets qu’a le programme de CJV sur les perceptions des éléves. Cependant, notre
recherche révéle que le programme de CJV a également des effets sur les
coordonnateurs et leurs propres perceptions a étre motivés par leur implication. Cette
constatation nous ameéne a croire que la motivation intrinséque des coordonnateurs
envers les activités qu’ils proposent a le potentiel d’agir sur la motivation des éleéves.
Nous analyserons donc les manieres dont les perceptions concernant la valeur de
I’activité, les compétences et le contrdle sur le déroulement de I’activité se manifestent

chez les coordonnateurs.

Premi¢rement, en ce qui concerne les perceptions de la valeur de I’activité, nous
relevons que les coordonnateurs sont des passionnés du jeu vidéo. Qu’ils soient issus
d’écoles de création ou de parcours de recherche universitaire, les coordonnateurs ont
le jeu vidéo comme objet d’étude, mais ils ont aussi la volonté de travailler aupres de
la jeunesse. Pour ceux qui ne sont pas familiers avec le processus de création, occuper
un poste en tant que coordonnateur leur permet de découvrir une nouvelle facette de ce
média qu’ils apprécient. Ces coordonnateurs voient I’opportunité de se former a des
outils et méthodes qu’ils n’ont pas 1’occasion d’apprendre dans leur formation

respective.

Pour ceux qui étudient la création de jeux vidéo, ils reconnaissent 1’opportunité de

mettre en pratique leurs connaissances et compétences acquises dans leur formation
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(objectifs scolaires). Cela permet a ces coordonnateurs de développer une forme
d’expertise au sein de leur domaine en utilisant des outils et des méthodes qu’ils
retrouveront possiblement une fois qu’ils intégreront le milieu professionnel du jeu
vidéo (objectifs ¢loignés). Pour ces raisons, I’authenticité des activités est considérée
comme essentielle afin que la participation a un tel programme représente pour eux une
véritable premicre expérience dans le milieu de la création de jeux vidéo. Pour ces
¢tudiants, occuper un poste de coordonnateur représente donc une expérience

professionnelle signifiante en vue de leurs projets professionnels.

Deuxiémement, en ce qui concerne les perceptions des compétences, nos résultats
démontrent que les coordonnateurs se sentent a premicre vue compétents dans leur role.
De plus, ils disposent de ressources (structure du programme et activités) pour les
accompagner dans leur pratique. Pour les coordonnateurs issus d’écoles de création, le
programme de CJV a du sens et ils se sentent a I’aise vis-a-vis des notions abordées ;
pour ceux qui ne sont pas issus d’écoles de création, ils développent une confiance au
fur et a mesure qu’ils enseignent leurs activités. Les coordonnateurs se sentent
¢galement compétents vis-a-vis de l’enseignant. Ils possédent les connaissances
nécessaires pour mener a bien les activités, ce qui leur confére un sentiment de contrdle

par rapport aux objectifs et contenu des activités.

Troisiemement, et d’apres ce qui précede, en tant qu’experts du programme de CJV,
les coordonnateurs ont également des perceptions de contrdlabilité de D’activité.
L’expertise qu’ils possedent envers le jeu vidéo leur permet de prendre des décisions
afin d’adapter le programme en fonction des intéréts et des compétences des éleéves.
Cette liberté est d’autant plus possible que Fusion Jeunesse préconise fortement cette
approche. Les coordonnateurs peuvent donc adapter les critéres définis par le
programme afin de proposer un défi adapté a leurs éleéves, mais aussi par rapport a leurs

propres connaissances et compétences.
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Cependant, dans la section précédente, nous avons pris conscience que de fortes
perceptions de controlabilité de I’activité des éléves permet certainement d’encourager
leur motivation, mais réduisent celles de leurs coordonnateurs. En d’autres mots,
lorsque les €léves ont trop de contrdle sur le contenu et le déroulement des activités,
les coordonnateurs ont des difficultés a garder le controle des événements. De ce fait,
certains coordonnateurs ressentent une diminution de leurs perceptions des
compétences, car ils ne se sentent pas capables a répondre convenablement aux
multiples besoins exprimés par leurs ¢éléves. Or, nous avons également vu
précédemment que ce manque de confiance peut avoir des effets positifs sur la relation
entre le coordonnateur et les éléves en favorisant un rapprochement entre eux. Ce
renforcement de la relation peut, en retour, favoriser les perceptions de contrdlabilité
de D’activit¢ du coordonnateur qui a conservé tout de méme un controle sur le

déroulement général des activités grace a 1’attachement des éléves envers lui.

5.3.5 Réponse a la question générale

Si la motivation est un phénomeéne intrinséque aux éleéves (Viau, 2009), les enseignants,
ou, dans notre cas, les coordonnateurs, peuvent agir sur certaines perceptions des
¢éleves, a savoir les perceptions de la valeur, des compétences et de controlabilité de
I’activité, ce qui aura des effets sur la motivation intrinséque (/bid). Tout comme les
enseignants, les coordonnateurs ont bel et bien un rdle a jouer sur les perceptions des

¢leves (Janosz, 2003).

L’analyse des principes de Gee (2005) nous permet de nous rendre compte des
pratiques des coordonnateurs qui agissent sur les perceptions des éléves. Bien que ces
interactions soient, dans la réalité, assez complexes, nous sommes capable de discerner
les principes qui agissent principalement sur chacune des perceptions. Ainsi, les
principes liés a I’agentivité permettent d’analyser les manicres dont les coordonnateurs

agissent sur les perceptions de la controlabilité des activités, celles liées a la résolution



145

de problémes agissent sur les perceptions de compétences et celles lies a la

compréhension agissent sur les perceptions de la valeur de I’activité.

L’analyse de nos résultats a également fait émerger que le programme de CJV agit sur
les mémes perceptions pour les coordonnateurs. Nous ne pensions pas initialement
analyser la motivation des coordonnateurs. Or, il s’avére que leur propre motivation
constitue un élément important pour comprendre les effets du programme sur la
motivation des ¢éleves, puisque ’attitude des coordonnateurs a une influence sur les
¢leves. En tant que modele potentiel, leur propre enthousiasme a la réalisation des

activités se traduit par des savoir-faire et savoir-étre qui peuvent motiver les éléves.

Par ailleurs, 1’analyse des variables de la communication interpersonnelle (Wubbels et
al., 1993) permet de comprendre comment la bienveillance s’exprime dans la relation
coordonnateur-éléve. Ce type de relation favorise la motivation des éléves (Doré-Cote,
2007), car elle se veut signifiante et se caractérise par une bonne entente ¢loignée de
tout conflit (Fallu et Janosz, 2003; Hamre et Pianta, 2005); a cet égard, les
coordonnateurs laissent majoritairement les conflits aux enseignants pour plutot

entretenir une relation amicale.

En matiere de persévérance scolaire, le leadership dont fait preuve I’enseignant est une
condition essentielle, qui permet a court terme d’engager les éléves dans les activités
et, a plus long terme, de diminuer le risque de décrochage (Doré-Coté, 2007 :168). Les
définitions qu’ont les participants de la motivation scolaire s’inscrivent notamment
dans cette perspective. Pour eux, il est important que les éléves soient agents de leurs
apprentissages de maniere a se donner les moyens nécessaires pour persévérer dans la
réalisation des objectifs qu’ils se donnent. Bien que le programme de CJV tende vers
cette perspective, les éléves ont besoin d’un accompagnement constant tout au long du

projet, que leur offrent les coordonnateurs.
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Pour conclure, nos différents résultats nous amenent a considérer que le programme de
CJV motive les éleves. L’approche socioculturelle (Egenfeldt-Nielsen, 2006) nous
ameéne a voir le programme de CJV comme un outil favorable pour agir sur la
motivation qui propose différentes activités et qui permet de mettre en relation les
¢leves avec différents outils de création. Au travers des activités du programme et des
outils qui sont mis a leur disposition, les éléves découvrent les multiples opportunités
qui s’offrent a eux pour prendre part au processus de création de jeux vidéo. Cependant,
cette explication ne suffit pas a elle seule pour comprendre comment la motivation
prend forme au cours des activités; il importe de considérer les usages que 1’on fait des
outils technologiques (Karsenti et Collin, 2013). Ce sont, bel et bien, les usages qu’en
ont les coordonnateurs qui fagonnent 1’expérience aupres de leurs éleves. Ils jouent le
role de médiateur pour faciliter 1’appréciation des éléves envers les activités conduites
et les accompagnent d’un point de « développement réel », en identifiant leurs
compétences, vers un point de « développement potentiel », c’est-a-dire vers la

production finale de leurs jeux (/bid).

La multidisciplinarité présente au sein du programme de CJV permet aisément de
produire de I’intérét pour chaque éléve, faisant de son projet quelque chose de
personnel et signifiant (Squire et Jenkins, 2011). Selon nos résultats, les éléves trouvent
les activités des coordonnateurs motivantes, car ils y sont trés actifs pour y
expérimenter différentes compétences et stratégies, et ce, tout au long du processus de
création (Collins et Ferguson, 1993). Bien plus qu’un sentiment de nouveauté envers
les activités proposées par leurs coordonnateurs, les éleves découvrent I’importance de
la collaboration en équipe de maniére a étre autonomes dans I’avancement de leur

projet, ce qui, pour Robertson et Howells (2008), favorise la motivation.

Il ressort également de nos résultats que dans les activités des coordonnateurs,
combinant a la fois le sérieux et le loisir (Kafai et Resnick, 1996), 1’échec n’est pas

vécu comme quelque chose de négatif, étant donné que le regard des coordonnateurs
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se porte vers le développement général des compétences (créativité, résolution de
probléme, pensée critique) plutdt que sur le produit final (Egenfeld-Nielsen, 2006). Le
programme de CJV représente donc, au sens du constructionnisme (Kafai, 2001), un
micromonde dans lequel chaque ¢éléve a sa place, ce qui se veut un élément de

motivation fort important (Lessard dans Decelles, 2019).



CONCLUSION

Selon le Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, le décrochage
scolaire au Québec représente un enjeu majeur pour lequel il est nécessaire de mettre
en place des stratégies d’intervention aupres des €léves, surtout aupres de ceux les plus
a risque. Différentes pistes d’intervention sont alors proposées aux établissements
scolaires en matiére de prévention du décrochage. Dans le cadre de notre recherche,
nous avons notamment retenu 1’usage des TIC, la pédagogie par projet et le maintien
d’une relation enseignante positive. Pour mettre en place et maintenir ces stratégies, les
écoles peuvent compter sur les directives et initiatives gouvernementales, ainsi que sur

la collaboration avec des organismes extérieurs.

En tant qu’ancien coordonnateur de projet pour le programme de création de jeux vidéo
de Fusion Jeunesse, nous avons ¢ét¢ amené a intervenir aupres d’éléves du secondaire
et du primaire considérés a risque de décrochage scolaire. La mission qui nous a été
confiée, durant nos deux années de pratique au sein 1’organisme en tant que
coordonnateur, consistait a superviser, sur toute une année scolaire, un projet de

création de jeux vidéo dans le but premier de renforcer la motivation des éleves.

Le programme de CJV étudié regroupe les différentes pistes d’intervention qui, selon
les recherches en éducation et le gouvernement québécois, sont propices a motiver.
Pour cette raison, nous nous sommes intéress¢, dans le cadre de notre mémoire de
maitrise, aux potentiels de motivation que comporte le programme de CJV, ce qui a
conduit a la question de recherche suivante : de quelles maniéres le programme

technopédagogique de création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse présente-t-il un
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potentiel d’agir sur la motivation scolaire des éléves au travers des pratiques des

coordonnateurs de projet et de leur relation avec leurs éléves?

Par cette question, nous avons eu comme objectif de comprendre comment les
coordonnateurs, au travers des activités du programme de CJV, s’y prennent pour
motiver les €éléves. De cette maniére, nous espérons que la présente recherche aide les
coordonnateurs futurs a prendre conscience de I’importance de leur rdle et de son effet
sur les ¢éleves aupres desquels ils interviennent. De plus, en tant qu’employé actuel de
Fusion Jeunesse, nous avons eu comme but de produire des connaissances utiles a
I’évolution du programme. Grace a cette recherche, nous espérons aussi avoir contribué
au développement des connaissances en matiére de création de jeux vidéo dans un
cadre scolaire, champ d’études peu documenté dans la littérature scientifique (Kafai et

Burke, 2015), notamment dans la littérature francophone, selon nos recherches.

Pour répondre a notre question de recherche, nous avons mis en place une approche
qualitative inductive (Mongeau, 2011) favorisant ainsi la découverte. En menant des
entretiens individuels avec différents membres de Fusion Jeunesse, plusieurs regards
ont alors été portés sur un méme phénomene, de maniére a en faire ressortir, par une

analyse de contenu, telle que définie par Bardin (2007), les éléments les plus signifiants.

Nos résultats mettent en évidence le potentiel du programme de CJV a renforcer la
motivation des éleves. Par I’application du modele ACL (Kangas, 2010), nous avons
pu démontrer les fagons dont la structure du programme favorise la motivation. En
outre, en analysant les pratiques des coordonnateurs a la lumiére des principes
d’apprentissage de James Paul Gee (2005), nous avons pu démontrer les fagcons dont la

mise en pratique du programme agit dans le méme sens.

En adoptant également un point de vue socioculturel (Egenfeld-Nielsen, 2006) sur

notre objet de recherche, nous pensons avoir évit¢é un certain déterminisme



150

technologique. En effet, en focalisant notre regard sur les coordonnateurs du
programme de CJV, notre recherche ne considére pas 1’activité de création de jeux
vidéo a elle seule comme une facon de renforcer la motivation. Nos résultats font
ressortir que I’apport des coordonnateurs est a la fois complémentaire et essentiel au
programme de CJV, en raison de la relation bienveillante et amicale qu’ils établissent
avec les éléves, ce qui leur permet d’encourager la participation des éléves dans les

activités.

Notre recherche a aussi permis de démontrer que la motivation que ressentent les
coordonnateurs a 1’égard de leurs taches parait agir en synergie avec celle des éleves.
Bien que les concepts mobilisés dans cette étude aient été orientés pour analyser les
pratiques et les perceptions des coordonnateurs par rapport a la motivation des éléves,
il s’est avéré qu’ils nous ont également permis de faire émerger des indicateurs de

motivation intrins€éque chez les coordonnateurs.

Nous tenons a préciser que ce mémoire n’avait pas pour objectif de critiquer le
programme de CJV de Fusion Jeunesse, ni d’évaluer s’il encourage ou non la
motivation des éleéves. En raison du petit nombre de participants a notre recherche et
du type de données auxquelles nous avons eu acces, c’est-a-dire des perceptions, il
n’est pas possible de déterminer si le programme de CJV agit effectivement sur la
motivation des ¢éléves. D’autant plus que, comme nous I’avons expliqué, la motivation
scolaire est un concept abstrait et interne qui ne s’observe pas. Elle ne peut donc se
distinguer que si les résultats proviennent directement des éleves. De plus, les écrits en
¢ducation reconnaissent bien souvent que la motivation s’évalue au sein méme d’une
activit¢ (Viau, 2009); il serait donc ambitieux et complexe d’affirmer que le
programme de CJV a des effets sur la motivation scolaire en général. Nous avons eu
I’occasion de démontrer, toutefois, comment la motivation prend potentiellement
forme dans le cadre des activités du programme de CJV et comment certaines pratiques

tendent a la renforcer.
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Soucieux de rendre compte des maniéres dont le programme agit potentiellement sur
la motivation des éléves, nous avons involontairement omis la notion de plaisir. Bien
que celle-ci paraisse a différents endroits dans notre recherche, elle est toujours mise
en relation avec d’autres variables qui en sont la cause ou ’effet. La création de jeux
vidéo est une activité a la fois sérieuse et plaisante (Kafai et Resnick, 1996) ou les
¢éleves pourraient étre motivés par le simple plaisir de participer aux activités et de
découvrir ce domaine qu’ils ne connaissent gucre. Nous pensons que de tels résultats
auraient davantage fait surface si nous avions eu ’occasion de discuter directement

avec les éléves.

De plus, de nombreux résultats de cette recherche fournissent des pistes de réflexion
quant a 1’étude du moteur de jeu Construct 3 et au développement relationnel que cet
outil, au sens de Gee (2005) d’« outil intelligent », produit a la fois entre les ¢léves eux-
mémes et avec leur coordonnateur. Si I’on considére que les moteurs de jeux sont des
dispositifs médiatiques qui « produisent du social » a la base de I’expérience de
création (Hurel, 2017), nous pourrions nous questionner quant aux manieres dont le
moteur de jeu Construct 3 fagonne I’expérience de création de jeux vidéo aupres des
¢leves et, ultimement, les motivent. Cette perspective, nous amenerait donc a
considérer le moteur de jeu comme une technologie émergente qui transforme les
pratiques pédagogiques (Karsenti et Collin, 2013). Une approche sémio-pragmatique
du moteur de jeu nous permettrait donc, dans une recherche future, non seulement une
analyse fine de I’outil et de ses potentialités dans le champ scolaire, mais aussi de
discuter directement avec des €léves pour comprendre comment leurs expériences de
création de jeux vidéo transforment leurs expériences scolaires et agissent sur leur

motivation.
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ANNEXE A

DESCRIPTION DES ETAPES DU PROGRAMME DE CJV

Afin que notre lecteur posseéde une connaissance générale du programme de CJV, nous
proposerons, ci-dessous, de le décrire de manieére non exhaustive a partir de nos
connaissances et expériences.

(0) Préparation : Les coordonnateurs regoivent leur formation initiale. A travers
différentes présentations et ateliers pratiques, les coordonnateurs en apprennent
davantage sur leur organisme et les réles de chacun, s’initient en matiére de
pédagogie et de gestion de comportements et se forment a leur programme et
aux outils qu’ils vont utiliser avec leurs éléves®’.

(1) Introduction au projet : Les coordonnateurs font connaissance avec leurs éléves
a travers diverses activités ludiques. Ils présentent aux éléves les différentes
étapes et objectifs qui composent le programme et introduisent aussi les
concepts et outils qui seront utilisés pendant I’année.

(2) Conception d’idée: Les coordonnateurs accompagnent les ¢éléves dans
I’idéation de leurs jeux vidéo a I’aide d’un document de design (Game Design
Document). 1ls initient les éleves aux différents roles que requiert une équipe
de création de jeux vidéo.

(3) Prototypage : Les coordonnateurs conduisent différentes activités aboutissant
pour chaque équipe de création a un prototype de leur jeu. Ils évaluent avec les
¢leves la faisabilité de leur projet de maniere a ajuster leur document de design
au besoin. Les ¢léves commencent a se spécialiser dans un role qui les intéresse
et se forment davantage aux outils a utiliser.

30 Etant donné que le programme de CJV demande la maitrise de nombreux outils technologiques,
d’autres formations sont proposées aux coordonnateurs durant 1’année en guise de formations continues.
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(4) Préproduction : Les coordonnateurs dressent la liste des taches et des objectifs
pour chaque équipe en fonction de leur document de design. Ils s’assurent que
les roles et les taches au sein de chaque équipe soient partagés convenablement.

(5) Production : Les coordonnateurs s’assurent de I’avancement des projets pour
chaque équipe en fonction des taches et objectifs définis aussi bien par I’équipe
de création que les critéres émis par Fusion Jeunesse.

(6) Finalisation et commercialisation : Les coordonnateurs corrigent avec les
¢éleves les différents dysfonctionnements (bogues) de leurs jeux pour que ceux-
ci soient jouables. Ils conduisent différents ateliers de commercialisation pour
inciter les ¢éléves a la promotion de leurs jeux, entre autres par la conception
d’un boitier de jeu.

(7) Participation a I’événement de fin d’année : Les coordonnateurs préparent leurs
¢leves a présenter oralement leurs jeux devant un jury. Ils accompagnent
¢galement leurs €léves pour les soutenir durant I’événement final. Les jeux sont
rendus accessibles a tous sur le site de Fusion Jeunesse.

(8) Rétrospection : Les coordonnateurs retournent en classe pour discuter avec
leurs éleves des apprentissages acquis pendant le projet, que ce soit au niveau
de la création des jeux, mais aussi de la gestion de projet, du travail d’équipe et
de la collaboration.
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ANNEXE B

DEFINITIONS DES CONDITIONS A LA MOTIVATION

Condition a la
motivation

Clarté

Signifiance

Authenticité

Engagement
cognitif

Définition

« Dés le début de I’activité, I’enseignant doit prendre le temps de
bien expliquer a ses €léves quel est son but et leur montrer son
intérét et son utilité. La majorité des chercheurs suggerent de
fractionner le but général en buts intermédiaires afin que les
¢léves puissent constater, tout au long de I’activité, les progres
accomplis » (Viau, 2009 : 136).

« Une activité est signifiante dans la mesure ou I’¢léve lui donne
du sens, c’est-a-dire si elle correspond a ses centres d’intérét,
s’harmonise avec ses projets personnels et répond aux questions
qu’il se pose » (Ibid : 137).

«une activité d’apprentissage est jugée authentique si elle
ressemble a celle que les étudiants accompliront dans 1’exercice
de leur future profession. [...] La réalisation d’un produit
authentique améliore la perception que 1’¢éleéve a de la valeur qu’il
porte a ce qu’il fait, car il constate que ce qu’il apprend peut lui
servir dans la vie courante » (/bid : 138).

« C’est ce qu’il se passe lorsqu’il [I’¢leve] utilise des stratégies
d’apprentissage qui 1’aident a comprendre, a faire des liens avec
des notions déja acquises, a réorganiser a sa fagon 1’information
présentée, a formuler des hypotheses, etc. » (Ibid : 140).



Condition a la
motivation

Défi

Choix

Collaboration

Interdisciplinarité

Diversité

Durée réaliste
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Définition

«une activité suscite un défi lorsqu’elle n’est ni trop facile ni trop
difficile a accomplir [pour I’¢éleve]» (Ibid : 139).

«la possibilité de faire des choix favorise la perception de
controlabilité [de 1’éléve] » (Ibid : 139).

« travailler en équipe sur un projet commun et dans un esprit de
collaboration favorise chez la plupart des étudiants un sentiment
de compétence et une motivation qu’ils ne connaitraient pas s’ils
devaient travailler seuls et en compétition avec leurs collégues »
(Ibid : 141).

« Si cette condition est remplie, cela favorise la perception de la
valeur chez 1’éléve. Une activité a caractere interdisciplinaire
I’aidera a rendre encore plus signifiants les apprentissages qui lui
sont demandés, car il verra l’intérét et, surtout, 1’utilité¢ des
connaissances qu’on lui demande d’acquérir » (Ibid : 143).

« la diversité doit d’abord se retrouver dans le nombre de taches
a accomplir dans le cadre d’'une méme activité. [...] Si celui-ci
[[’¢leve] est invité a accomplir différentes activités et surtout si
on lui donne I’opportunité de choisir celles dans lesquelles il peut
s’investir davantage, il aura le sentiment d’exercer un certain
contrdle sur ce qui se déroule en classe. Enfin, une activité doit
étre intégrée a d’autres activités, c’est-a-dire s’inscrire dans une
séquence logique. Pour que 1’éléve percoive la valeur d’une
activité, il faut qu’il puisse facilement constater qu’elle est
directement reliée a celle qu’il vient d’accomplir et a celle qui
suivra » (/bid : 138-139).

« La durée prévue pour une activité¢ effectuée en classe devrait
correspondre au temps réel qu’une tache équivalente requiert dans
la vie courante [...] Accorder a I’¢léve le temps dont il a besoin
I’aide a avoir une perception de compétence positive » (/bid :
144).
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ANNEXE C

PRESENTATION DU PROJET DE RECHERCHE PRESENTE A FUSION
JEUNESSE

Description d’un projet de recherche
Tisserand Matthieu (UQAM, 2d cycle)
Maitrise en communication a la concentration jeux vidéo et ludification

TITRE : La création de jeux vidéo au service de la motivation scolaire: étude de cas
d’un projet technopédagogique de création de jeux

PROBLEMATIQUE: Les études du jeu considérent le jeu vidéo et les technologies
comme des outils potentiels pour capter I'intérét de la nouvelle génération (Schmoll,
2011). Alors qu’une littérature importante cible 1’usage du jeu vidéo dans le but de
développer des compétences et des connaissances chez les éléves de maniére motivante
et engageante (Gee, 2003 ; Egenfeldt-Nielsen, 2005 ; Squire, 2011), une autre constate
les mémes bénéfices en ce qui concerne la création de jeux vidéo (El-Nasr et Smith,
2006; Kafai, 2017). En effet, I’essor considérable des moteurs de jeux donne acces a la
création a un public de plus en plus large, et permet la création de jeux de qualité avec
un besoin moindre de ressources (Gaydos, 2014, dans Blumberg, 2014: 165).

Par le programme de création de jeux vidéo, I’organisme de bienfaisance Fusion
Jeunesse s’engage a promouvoir la persévérance scolaire. Les éleves de plus d’une
trentaine d’écoles du primaire au secondaire sont amenés a concevoir un jeu vidéo avec
le soutien d’un coordonnateurl de projet oeuvrant également a I'université dans le
milieu du jeu vidéo, d’un professeur et d’un mentor Ubisoft Montréal.

QUESTIONS ET OBJECTIFS: Ce mémoire s’intéresse a documenter et analyser ce
programme technopédagogique en prenant en compte ses dimensions personnelles,
sociales et culturelles. Pour ce faire, une étude de cas sera mise en place afin de
répondre a la question suivante: comment Fusion Jeunesse congoit-il le projet
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technopédagogique de création d’un jeu vidéo en classe afin de favoriser la motivation
chez des ¢éleves du primaire et du secondaire?

L’objectif sera de documenter ce projet et les attentes de celui-ci sur la motivation
scolaire. Ainsi nous serons amenés a: 1) présenter le programme pédagogique co-
construit par Fusion Jeunesse et Codex/Ubisoft; 2) de fagon a mettre en lumicre le
potentiel éducatif d’un tel projet 3) afin d’identifier des effets sur la motivation scolaire.

METHODOLOGIE: L’étude de cas proposée s’inscrit dans une démarche
exploratoire (Gagnon, 2012). Tout d’abord, une collecte de données sera effectuée au
moyen d’une observation participante par notre statut a la fois de chercheur et de
gestionnaire de projet au sein de 1’organisme, ainsi que de la documentation fournie
par Fusion Jeunesse et des témoignages rédigés par les coordonnateurs (objectif 1).
Ensuite, une discussion de groupe (Davila et Domingez, 2010) avec quatre
coordonnateurs sera conduite afin d’identifier leurs représentations liées au projet de
création de jeux (objectifs 1 et 2). Enfin, une série d’entretiens semi-dirigés en face a
face aupres de cinq professeurs, comprenant deux professeurs du primaire et trois du
secondaire, permettra de recueillir leur expérience et de définir leurs attentes (objectifs
2 et 3). Finalement, une analyse thématique de contenu (Bardin, 1996) sera menée a
partir des données récoltées, transcrites et encodées sur le logiciel InVivo.

CONTRIBUTION A L’AVANCE DES CONNAISSANCES: Par ce travail de
recherche, nous désirons mettre en lumiere la création de jeux vidéo en contexte scolaire,
pan souvent omis de la recherche di aux difficultés d'exécution de tels projets sur le terrain
(Kafai et Burke, 2015). Nous tenons également a fournir a notre organisme des données
scientifiques favorisant la compréhension d’un tel projet sur le phénomeéne de persévérance
scolaire.

ECHEANCIER: La rédaction du projet de mémoire ainsi que sa soumission au comité
¢thique de 'UQAM se feront lors de la session d'automne 2018. Les démarches de
collaboration avec I’organisme Fusion Jeunesse ainsi que le recrutement des acteurs pour
les entrevues auront également lieu durant cette période. La collecte de données et les
analyses se feront lors de la session d’hiver 2019. De fagon paralléle, et ce jusqu’a la
session d’été, nous réaliserons la rédaction du mémoire.

Notes : Ce document est sujet a des modifications. Toutes modifications seront
présentées et discutées avant d’étre appliquées avec |’organisme collaborateur.
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ANNEXE D

INVITATION AUX COORDONNATEURS A PARTICIPER A LA RECHERCHE

Bonjour a toutes et a tous,

6 coordonnateurs de projet en création de jeux vidéo sont invités a participer a
une recherche universitaire.

Dans le cadre d’un mémoire de maitrise, je suis actuellement a la recherche des
coordonnateurs de projet qui aimeraient contribuer a I’avancement des connaissances
sur 1’utilisation de la création de jeux vidéo en contexte scolaire. Ta participation
consiste, dans un premier temps, a participer a un entretien individuel, puis dans un
second temps, a un entretien de groupe. Ces entretiens seront I’occasion pour toi de
partager ton expérience en tant que coordonnateur de projet et de discuter du potentiel
d’un tel projet sur les €leves auprés desquels tu interviens. En participant a cette
recherche, tu contribueras a la compréhension du réle de coordonnateur de projet en
création de jeux vidéo, mais tu en apprendras également beaucoup sur ta propre
pratique.

Le projet de recherche a été préalablement validé par I’organisme Fusion Jeunesse et
ton gestionnaire, et également par un jury scientifique de 'UQAM. Des dispositions
¢thiques garantissant le déroulement des entretiens et la sécurité de tes informations
lors de la diffusion des résultats (confidentialité et anonymat) sont également en cours.
Un formulaire de consentement te sera envoyé avant de te présenter aux entretiens.

Pour ce faire, je t’invite a me contacter dés a présent a 1’adresse courriel
suivante : tisserand.matthieu@courrier.ugam.ca. Tu peux également prendre contact
avec moi pour recevoir plusieurs d’informations.

Un grand merci d’avance a ceux qui proposeront de collaborer a ce projet de recherche
encore trés peu étudié.

Au plaisir de discuter avec toi,
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CALENDRIER POUR LE RECRUTEMENT ET LA COLLECTE DE DONNEES

12 octobre 2018

Prise de contact avec le gestionnaire du programme

23 octobre 2018

Présentation du projet de recherche au personnel administratif pour validation

14 février 2019

Présentation du projet de recherche aux membres du jury de 'TUQAM

28 février 2019

Invitation aux coordonnateurs pour participer a la recherche (1% tentative par courriel)

12 avril 2019

Invitation aux coordonnateurs pour participer a la recherche (2¢ tentative de vive voix lors
d’une rencontre d’équipe)

15 avril 2019

Obtention du certificat d’approbation éthique

10 juin 2019 Entretien avec COR1
11 juin 2019 Entretien avec COR2
13 juin 2019 Entretien avec COR3

21 septembre 2019

Entretien avec le gestionnaire

24 octobre 2019

Entretien avec la directrice de la programmation




160

ANNEXE F

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DE PARTICIPATION A LA
RECHERCHE

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

La création de jeux vidéo au service de la motivation scolaire : Etude de cas du projet
techno-pédagogique de Fusion Jeunesse

RESPONSABLE DE LA RECHERCHE

Matthieu Tisserand, étudiant a la maitrise en communication concentration jeux vidéo
et ludification et membre du groupe de recherche Homo Ludens, Université du Québec
a Montréal (UQAM).

La présente recherche est supervisée par Maude Bonenfant, directrice de recherche et
professeure au département de communication sociale et publique.

DESCRIPTION DE LA RECHERCHE

Cette recherche a pour objectif de mieux comprendre le rdle du coordonnateur de projet
de création de jeux vidéo de Fusion Jeunesse dans le processus de motivation scolaire
des ¢éleves aupres desquels il intervient. La recherche permet également de présenter
les manieres dont I’activité de création de jeux proposée par le programme techno-
pédagogique de l’organisme et la relation interpersonnelle et bienveillante du
coordonnateur.trice avec les éléves favorisent la motivation scolaire.
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PROCEDURE ET TACHES DEMANDEES AU PARTICIPANT

Votre participation a ce projet de recherche consiste a répondre a une série de questions
du chercheur lors d’un entretien individuel d’une durée de 2 heures. L’entretien
individuel aura lieu au sein des bureaux de Fusion Jeunesse. L entretien sera enregistré
et restera la propriété du chercheur durant la recherche.

Consentez-vous a ce que 1’entretien soit enregistré ?

o Oui o Non

AVANTAGES ET RISQUES LIES A LA PARTICIPATION

Un rapport d’entretien sera remis au gestionnaire du programme de création de jeux
vidéo de Fusion Jeunesse, dans le but de contribuer a sa récolte de données pour sa
phase rétrospective annuelle. Ce rapport ne fera mention que des éléments ciblés au
préalable par le gestionnaire et fera figure seulement des faits énoncés par le participant.
Il ne constituera pas un objet d’analyse pour le chercheur. Aucun risque ou
inconvénient n’est donc li¢ a la participation de cette étude. La seule contrainte présente
est le temps investi lors des entretiens, soit un total de deux heures.

PARTICIPATION VOLONTAIRE

La participation a cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes entiérement
libre de participer ou non et de vous retirer en tout temps sans explication nécessaire.
Vous ne subirez aucun préjudice de quelque nature que ce soit. Vous serez également
libre de ne pas répondre a certaines questions.
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ANONYMAT ET CONFIDENTIALITE

Avant de commencer les entretiens, un code d’identification vous sera attribué pour
assurer votre anonymat. Ce code sera utilis¢ pour identifier I’enregistrement de vos
données auditives. En aucun cas, votre identité ne sera révélée lors de la diffusion des
résultats. Ces données seront conservées pour une période de 5 ans, a partir du 10 juin
2019, au terme de laquelle elles seront détruites de maniére sécuritaire. La liste de
correspondance entre les identités réelles et les pseudonymes ne sera accessible que par
le chercheur, ainsi les données resteront confidentielles et protégées par le chercheur
en tout temps.

INDEMNITE COMPENSATOIRE

Fusion Jeunesse reconnait votre participation a la recherche dans le cadre de sa phase
rétrospective annuelle. De ce fait, le temps consacré a I’entretien vous sera da sur la
base de votre salaire déterminé par Fusion Jeunesse.

DIFFUSION DES RESULTATS

Puisque la recherche s’effectue dans le cadre d’une exigence partielle de la maitrise en
communication, les résultats seront publiés et diffusés publiquement sous la forme d’un
mémoire de recherche. Par la suite, certaines données peuvent faire 1’objet d’un article
scientifique ou encore d’une communication scientifique.

UTILISATION SECONDAIRE DES DONNEES

Acceptez-vous que les données de recherche soient utilisées pour réaliser d’autres
projets de recherche dans le méme domaine ?

Ces projets de recherche seront évalués et approuvés par un Comité d’éthique de la
recherche de ’'UQAM avant leur réalisation. Les données de recherche seront
conservées de facon sécuritaire. Afin de préserver votre identité et la confidentialité
des données de recherche, vous ne serez identifié que par un numéro de code.
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Acceptez-vous que les données de recherche soient utilisées dans le futur par d’autres
chercheurs a ces conditions ?

o Oui o0 Non

DES QUESTIONS SUR LE PROJET ET SUR VOS DROITS ?

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet, vous pouvons communiquer avec Matthieu Tisserand a [’adresse courriel
suivante : tisserand.matthieu@courrier.uqam.ca. Le Comité d’éthique de la recherche
pour les projets étudiants (CERPE) a approuvé le projet de recherche auquel vous
participez. Pour obtenir des informations concernant les responsabilités du chercheur
sur le plan éthique ou pour formuler une plainte, vous pouvez contacter le bureau du
CERPE au 514 987-3000, poste 6188 ou par courriel a I’adresse suivante : cerpe-
pluri@uqgam.ca

REMERCIEMENTS

Votre collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet et nous tenons a vous
remercier !

CONSENTEMENT DU PARTICIPANT

Je déclare avoir lu et compris le présent projet, la nature et I’ampleur de ma
participation, ainsi que les risques et inconvénients auxquels je m’expose tel que
présenté dans le présent formulaire. J’ai eu I"occasion de poser toutes les questions
concernant les différents aspects de I’étude et de recevoir des réponses a ma satisfaction.
Je soussigné(e) accepte volontairement de participer a cette étude. Je peux me retirer
en tout temps sans préjudice d’aucune sorte. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu
pour prendre ma décision. Une copie signée de ce formulaire d’information et de
consentement doit m’étre remise.

Prénom et nom en lettres moulées Date
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Courriel Téléphone

Signature

ENGAGEMENT DU CHERCHEUR

Je soussigné(e) certifie avoir expliqué au signataire les termes du présent formulaire ;
avoir répondu aux questions qu’il m’a posées a cet égard ; lui avoir indiqué qu’il reste,
a tout moment, libre de mettre un terme a sa participation au projet de recherche décrit
ci-dessus et que je lui remettrai une copie signée et datée du présent formulaire.

Prénom et nom en lettres moulées Date

Signature
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ANNEXE G

GRILLE D’ENTRETIEN

Questions

Expériences des
coordonnateurs

Peux-tu me parler de ton parcours scolaire et de ce que tu étudies
actuellement ?

Comment per¢ois-tu ton propre parcours scolaire ?
Quel genre de rapport entretiens-tu avec [’école ?
Te qualifierais-tu comme quelqu’'un de persévérant a l’école ?

Parle-moi de ton expérience chez Fusion Jeunesse.
Depuis combien de temps travailles-tu pour Fusion Jeunesse ?
Dans quel type de classe as-tu travaillé ?



Perceptions du
programme de
cayv

Variables de la
communication
interpersonnelle

Modéle ACL

Modele du
coordonnateur

Variables de la
communication
interpersonnelle

Modéle ACL

Conditions a la
motivation
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Si au secondaire, dans quelle matiére as-tu mené le projet ?
Comment définirais-tu le groupe avec lequel tu as travaillé cette année ?

Peux-tu me définir le rdle d’un coordonnateur de projet en création de jeux
vidéo ?

Qu’est-ce qui t’a intéressé dans le poste de coordonnateur de projet en
création de jeux vidéo au départ ?

Quelles sont selon toi les compétences nécessaires pour étre coordonnateur
de projet en création de jeux vidéo ?

Quelles sont tes taches principales en tant que coordonnateur de projet ?
Quelles sont les grandes étapes de ce type de projet ?
Quels sont les objectifs d’un tel programme de création de jeux vidéo ?

Comment t’y prends-tu pour que les éléves restent motivés tout au long du
projet ?
De quelle maniere présentes-tu les objectifs du projet a tes éleves ?



Perceptions de la
motivation et des
facteurs
extrinseques

Principes
d’apprentissage

Motivation

Perceptions
(valeur,
compétence,
controlabilité)

Modéle ACL

Conditions a la
motivation

Principes
d’apprentissage

Conditions a la
motivation

Principes
d’apprentissage

Comment définis-tu la motivation scolaire ?

Que signifie pour toi de susciter la motivation scolaire des éléves par la
création de jeux ?

Le programme de création de jeux vidéo a-t-il des effets sur la motivation
scolaire des éleves ?
As-tu des faits a nous raconter ?

Quels sont les éléments du programme qui favorisent la motivation des
éleves ?
Comment cela se traduit-il dans ta pratique?

Sur une échelle de 1 a 5 (1 correspondant a « pas du tout d’accord » et 5
correspondant a « parfaitement d’accord », comment qualifies-tu les
affirmations suivantes ? Je te demanderai également comment ces différents
¢léments se manifestent ou non dans ta pratique avec les éleves.

167



Clarté

Signifiance

Authenticité

Engagement
cognitif

Défi

Choix
Collaboration

Interdisciplinarité
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Le programme de création de jeux vidéo propose des activités claires qui
menent 1’éléve a constater tout au long de I’activité ses progrés accomplis.

Le programme est signifiant pour les éleves, ¢’est-a-dire qu’il correspond aux
centres d’intéréts des éléves, s’harmonise avec leurs projets personnels et
répond aux questions qu’ils se posent.

Le programme est authentique, c’est-a-dire qu’il propose des activités qui
ressemblent a celles conduites par des professionnels de création de jeux
vidéo.

Le programme permet aux ¢éléves de faire des liens avec des notions déja
apprises et de faire des hypothéses pour de nouveaux apprentissages.

Le programme propose un défi ni trop facile ni trop difficile a accomplir pour
les éléves.

Le programme laisse la possibilité aux ¢léves de faire des choix.
Le programme sollicite la collaboration et le travail d’équipe.

Le programme est interdisciplinaire, ¢’est-a-dire qu’il met en relation
plusieurs disciplines.



Perceptions de la
relation
coordonnateurs-
éleves

Diversité

Durée réaliste

Conditions a la
motivation

Principes
d’apprentissage

Autonomie

Résolution de
problémes

Compréhension

Bienveillance

Modele du
coordonnateur
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Le programme est constitué d’une diversité de taches a accomplir.

La durée du programme est réaliste, les éléves ont suffisamment de temps
pour produire un jeu tout en découvrant la réalité de la création de jeux d’une
entreprise.

Sur une échelle de 1 a 5 (1 correspondant a « pas du tout d’accord » et 5
correspondant a « parfaitement d’accord », comment qualifies-tu les
affirmations suivantes ? Je te demanderai également comment ces différents
¢léments se manifestent ou non dans ta pratique avec les éleves.

Le programme permet de renforcer I’autonomie des éleves.

Le programme encourage les éleves a résoudre des problémes.

Les activités que tu proposes ont du sens pour les éléves dans le projet global
et permettent de rester motivé sur le produit final.

Quel genre de coordonnateur.trice es-tu?
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Variables de la Quelles sont les stratégies que tu mets en place pour engager et motiver tes
communication ¢éleves?

interpersonnelle

Bienvaillance Quel genre de relation penses-tu avoir avec les éléves?

Comment qualifierais-tu ta relation avec les éléves?

Modg¢le du Penses-tu étre un modele pour les éleves? Pourquoi?

coordonnateur

Bienveillance Penses-tu prendre en considération les besoins spécifiques de chaque éleve?
De quelle maniere?

Perceptions

(valeur, Penses-tu que la relation que tu entretiens avec les ¢léves est un facteur de

compétence, motivation pour eux? Pourquoi?

controlabilité)

De quelles manicres ta relation avec les éléves s’inscrit-elle dans une
initiative de motivation scolaire?
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APPENDICE A

DETAIL DES RESULTATS DES CONDITIONS A LA MOTIVATION POUR LE
GESTIONNAIRE DU PROGRAMME

La clarté

Pour le gestionnaire du programme, les activités proposées dans le cadre du programme
deviennent de plus en plus claires au fur et 4 mesure des années. Il confie, lors de son
entretien, qu’il n’a pas vraiment d’exemples de programmes similaires sur lesquels
s’appuyer pour développer du contenu adapté aux éléves. Ainsi, il développe le
programme, entre autres, a partir des activités que proposent les coordonnateurs a leurs
¢leves. Ce qui lui permet de reconnaitre que les coordonnateurs proposent, a 1’aide des
outils déployés par 1’organisme, des activités tres claires, surtout lors de la phase
d’orientation. Ce qui, selon lui, s’avere plus difficile ensuite, lors de la phase de
production, en raison de la diversité des projets créés par les jeunes, ne permettant pas
nécessairement d’anticiper les besoins.

On essaie vraiment de mettre en ceuvre des activités plus concrétes. Je
pense que ¢a motiverait beaucoup les jeunes, mais ¢a serait faux de dire
qu’on le fait toujours. [...] Surtout en production, [...] ce n’est pas
nécessairement la chose la plus facile a faire. Les projets sont tellement
différents qu’il est difficile de faire des activités qui vont tous les
rassembler. La, ce qu’on essaie de faire, c’est de montrer des acquis au
début de I’année et apres ¢a de lancer les jeunes dans leurs projets pour
qu’ils puissent faire appel a ces différents trucs qu’ils ont appris.
(Participant GEST, 21/09/2019)
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La signifiance

Selon le gestionnaire, le programme de CJV est fortement signifiant pour les éleves,
parce que le jeu vidéo est un média qui raisonne avec leurs intéréts. Méme s’il
mentionne que tous les éléves ne sont pas nécessairement intéressés envers le jeu vidéo
au début de ’année, les activités que proposent les coordonnateurs permettraient de
créer de I’intérét pour une forte majorité d’éléves. Il explique que les coordonnateurs
développent, entre autres, des activités et des roles connexes a la création de jeux, ce
qui permettrait d’intéresser des éléves envers d’autres aspects, outre le processus créatif.

Quand il y a un éléve qui n’accroche pas [au jeu vidéo], ¢a va étre dur de
I’accrocher. [...] Comment fait-on pour aller chercher ces jeunes-1a? C’est
en développant d’autres aspects du programme. C’est en allant chercher
des aspects qui ne sont pas forcément li€s aux jeux vidéo. Cela peut étre au
niveau de I’image de marque, des aspects plus promotionnels, du
graphisme, et d’autres choses qui sont connexes. (Participant GEST,
21/09/2019)

L’authenticité

Bien que le gestionnaire du programme reconnaisse que le programme se veut
fortement authentique en ce qui concerne le processus de création, il nuance que le fait
de devoir adapter une démarche de création de jeux vidéo a 1’école I’¢loigne du
processus industriel. Il souléve que le fait que la forme écrite est fortement privilégiée
par I’école, c’est pourquoi les activités des coordonnateurs mettent en place beaucoup
d’écrits tout au long du processus de création.

Le programme ressemble au processus de création de jeux, mais c’est slir
qu’il s’en démarque, dans le sens ou il doit correspondre a la réalité¢ de
I’école. [...] Cette année, j’ai demandé [a ce] qu’on ait une formation de
scénarisation. Or, dans le milieu [du jeu vidéo], il y a beaucoup de gens qui
sont offusqués et qui disent qu’il faut s’¢loigner [le] plus possible de la
forme écrite, mais, dans la réalité de I’école, c’est I’inverse. On veut se
rapprocher [le] plus possible de la forme écrite, parce que c’est ce que les
jeunes ont a apprendre. [...] Il faut commencer par I’histoire. Il faut
commencer par les trucs qui, parfois, peuvent étre plus dérisoires dans un
studio. (Participant GEST, 21/09/2019)
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L’engagement cognitif

Nous constatons que, pour le gestionnaire, 1’engagement cognitif est fortement
interreli¢ a I’interdisciplinarité. En effet, les activités au sein du programme demandent
aux ¢leves de faire des liens avec de nombreuses connaissances liées au curriculum
scolaire. Toutefois, pour lui, cette condition est fortement variable en fonction des
capacités des coordonnateurs a mettre en lumiere les apprentissages présents au sein de
leurs activités.

Lors de notre entretien, le gestionnaire ajoute que cette condition est respectée des lors
que I’ensemble des taches confiées aux éléves meénent au produit final. En effet, il lui
est important que les apprentissages que mobilisent les éléves lors de la création
s’inscrivent dans le processus de création et que, finalement, les éléves en prennent
conscience une fois leur projet terminé.

Nous essayons d’avoir le moins d’éléments qui ne sont pas utiles au projet
final. Méme les ¢1éments promotionnels, cette année, ils vont tous étre mis
sur notre site web [...] Cela va vraiment encourager les jeunes a avoir une
finalité. [...] Il y a donc vraiment un sentiment d’accomplissement.
(Participant GEST, 21/09/2019)

Le défi

Le gestionnaire a un regard plutdt tempéré en ce qui concerne le défi proposé aux éleves.
En effet, en tant que programme unique pour un large public d’¢leves, il reconnait qu’il
est difficile de s’exprimer sur cette condition, car celle-ci varierait fortement en
fonction des facons de faire des coordonnateurs :

C’est [difficile a] dire si le programme est trop facile ou [trop] difficile. Je
pense que cela dépend de la fagcon dont le programme est mis en place par
les coordonnateurs. [...] Le projet peut donc étre plus difficile, mais si le
coordonnateur est capable de prendre la bonne posture, ¢ca ne va pas étre
nécessairement une source de démotivation. (Participant GEST,
21/09/2019).

Le gestionnaire confie que, en raison de son aspect innovant, le programme doit étre
modulable et révisé¢ chaque année, afin de faire en sorte de proposer un défi adéquat
aux €leves. Ainsi, il a congu, avec 1’aide des coordonnateurs, une liste de critéres pour
orienter les attentes vis-a-vis le projet final. Cette liste permet également aux
coordonnateurs d’adapter leurs activités, car elle est composée d’objectifs obligatoires
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qui constituent les bases qui, selon Fusion Jeunesse, sont essentiels a un jeu vidéo. La
liste est aussi composée d’objectifs facultatifs, considérés comme non essentiels, que
les éleves peuvent intégrer dans leurs jeux pour aller plus loin dans leur apprentissage.

Chaque année, nous demandons aux coordonnateurs leurs avis, mais la liste
de criteres reste. Elle a pour but de donner des degrés de difficultés au
projet [...]. Parce que, finalement, le coeur du projet qu’on demande est trés
simple et apres ¢a on ajoute des défis, qui au secondaire sont plus appliqués,
puis rarement au primaire. Donc ¢a permet de moduler vraiment la
difficulté. (Participant GEST, 21/09/2019)

La complexité que les éléves ressentent dans le programme concerne majoritairement
I’apprentissage de la programmation, bien qu’elle concerne aussi la résolution de
bogues, qui peuvent étre liés a autres problématiques outre que la programmation®!. Le
gestionnaire du programme voit dans ce cas des situations propices pour les
coordonnateurs a encourager la résolution de problémes aupres des €léves. 11 rappelle
que l’organisme encourage cette compétence, car elle permet, entre autres, de
développer la collaboration et 1’esprit d’équipe des éléves. Les coordonnateurs ont
donc pour mission d’accompagner les éléves dans ces situations et de faire en sorte
qu’ils les vivent sereinement.

Dans Construct, un bogue n’est pas forcément li¢ a la programmation. [...]
De ce fait, je pense que cela sensibilise les éléves a adopter une certaine
facon de travailler. En tant que coordonnateur, j’essayais de leur montrer
a communiquer de la bonne fagon, parce que c’est ¢a qui va leur permettre
de régler leurs problémes facilement. (Participant GEST, date GEST)

Lorsque les difficultés sont trop importantes et qu’elles risquent de désengager les
¢leves, les coordonnateurs ont pour consigne de mettre en place des activités connexes
a la création de jeux vidéo qui font appel & des connaissances et des compétences
différentes dans lesquelles les éleéves se sentiront potentiellement plus a ’aise.

J’ai fait comprendre a 'un de mes coordonnateurs que ce n’est pas grave
si ses ¢léves ont de la difficulté avec la programmation. Il peut juste se
focaliser sur d’autres aspects et faire un projet a partir de ceux-ci. [...] Il a

31 En effet, certains bogues peuvent étre liés a la conception des tableaux de jeux ou encore aux
animations visuelles.
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donc assumé beaucoup de programmation et il a développé d’autres aspects
avec les éléves. (Participant GEST, 21/09/2019)

Le choix

Le gestionnaire considere que le programme laisse grandement la possibilité aux éléves
de faire des choix. Il souligne effectivement que le programme et les outils utilisés sont
assez modulables pour permettre aux éléves de les adapter en fonction de leurs intéréts
et compétences. Il précise lors de notre entretien que le moteur de jeu utilisé peut
paraitre complexe pour certains ¢léves au premier regard, mais qu’il est congu de
manicre a ce qu’ils deviennent rapidement autonomes dans son utilisation.

Le programme est vraiment trés modulable et c’est justement un avantage
d’utiliser Construct, qui offre quand méme beaucoup d’options aux jeunes.
C’est un petit peu plus difficile a utiliser [que d’autres moteurs de jeux],
mais les jeunes vont pouvoir suivre leurs idées initiales ou les adapter
légérement pour qu’elles fonctionnent. (Participant GEST. 21/09/2019)

Plus loin dans notre entretien, le gestionnaire précise que le programme laisse aux
¢léves une grande marge de liberté créative, qui peut évoluer tout au long de I’année.
En effet, il améne une nuance assez importante lorsqu’il explique que, bien que les
¢leves aient une grande latitude en termes de créativité, cette liberté se heurte a des
difficultés techniques liées a la programmation.

IIs [les éleves] ont une grande autonomie tout au long du programme.
Méme dans le GDD, on leur dit qu’ils peuvent modifier leur GDD en cours
de route. [...] Mais ils ont une autonomie qui est plus créative. Encore une
fois, quand c’est li¢ a la programmation, ce n’est pas nécessairement les
plus autonomes. (Participant GEST, 21/09/2019)

La collaboration

En ce qui concerne la condition de la collaboration, le gestionnaire considére que le
programme 1’encourage fortement parce que, avec ses critéres actuels, le produit final
n’est atteignable que si le travail est réalisé en équipe. Il recommande donc aux
coordonnateurs de proposer des activités qui démontrent 1I’importance du travail
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d’équipe. Le gestionnaire préconise donc de valoriser les leaders positifs au sein des
groupes afin de motiver le plus d’éléves possible.

Le programme ne peut vraiment pas étre accompli par un seul jeune. [...]
Ca arrive qu’on ait des jeunes qui vont profiter d’étre dans une équipe pour
prendre une position de retrait, mais nous essayons vraiment de ne plus
avoir ¢a. Et je pense que cela passe surtout par les leaders d’équipes,
d’avoir des gens qui sont capables d’impliquer leur équipe en entier.
(Participant GEST, 21/09/2019)

L’interdisciplinarité

Le gestionnaire du programme reconnait que le programme est grandement propice a
I’interdisciplinarité, car il permet aux éléves de mobiliser des connaissances issues de
différentes maticres scolaires. De plus, le moteur de jeu utilisé inclut des fonctions qui
font des références directement liées a des notions du curriculum scolaire. Le
gestionnaire mentionne, entre autres, des principes mathématiques et physiques utilisés
dans le cadre de la programmation de jeux. Il importe de rappeler que, comme nous
I’avons mentionné dans la section sur I’engagement cognitif, le gestionnaire considere
que l’interdisciplinarité est semblable a ’engagement cognitif étant donné qu’elle
dépend fortement des coordonnateurs et de leurs habilités a pointer du doigt les
connaissances mobilisés lors des activités de création.

La diversité

Pour le gestionnaire, le programme de CJV est extrémement diversifié¢ dans les activités
qu’il propose aux éleves. Lors de notre entretien, il met en paralléle cette condition
avec celle de la signifiance, étant donné que la multiplicité des réles qui sont créés pour
répondre aux objectifs du programme et aux intéréts des éléves diversifie les activités
conduites par les éléves.

On peut créer de nouvelles taches, par exemple, qu’on n’aurait pas pensées,
pour aller chercher des éléves qui ne sont pas du tout intéressés par le jeu
vidéo. On peut quand méme les rattraper. Cela revient un petit peu avec la
multiplicit¢ de rdles qui sont nécessaires [pour réaliser le projet].
(Participant GEST, 21/09/2019)
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La durée réaliste

Le gestionnaire considere que, dans sa forme actuelle, le programme est tout a fait
réalisable dans le temps imparti, dés lors qu’il est mis en place dans ses conditions
d’implantation déterminées par Fusion Jeunesse. En respectant les modalités prévues,
les coordonnateurs ont alors une plus grande possibilité¢ a mettre en place des activités
qui répondent aux objectifs et a la mission de I’organisme.

[Le temps] a un impact sur la qualité de ce que le jeune vit. En effet, pour
que le projet fonctionne, autrement dit qu’il ait son impact [sur les éleves],
il faut qu’il soit mis en place selon ses paramétres, parce que si les
paramétres sont modifiés ou altérés, I'impact va é&tre aussi changé.
(Participant GEST, 21/09/2019)
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APPENDICE B

DETAIL DES RESULTATS DES CONDITIONS A LA MOTIVATION POUR LA
DIRECTRICE DE LA PROGRAMMATION

La clarté

En ce qui concerne la condition de la clarté, la directrice a la programmation considere
que le programme est propice a mener aupres des éléves des activités concrétes et
tangibles, grace a la forme médiatique que représente le jeu vidéo, mais aussi grace a
I’inspiration que Fusion Jeunesse prend du processus de création au niveau
professionnel. Toutefois, elle nuance que certaines notions ou étapes du programme
s’averent parfois complexes pour les éleves, notamment en ce qui concerne les activités
lies a la programmation. Bien que les coordonnateurs mettent en place des activités
qui permettent aux ¢éléves de se familiariser avec le processus de création et les notions
sous-jacentes a celui-ci, ils peuvent avoir de la difficulté a faire en sorte que celles-ci
soient claires. Pour prévenir cela, I’organisme met a la disposition des coordonnateurs
différentes ressources qui leur permettent de rendre plus claires ces notions ou étapes
du processus de création afin que les éléves restent engagés.

C’est trés facile d’y aller dans le concret et on n’a pas besoin d’y aller dans
’abstrait, pour des jeunes cela vaut vraiment de 1’or. [...] La clarté est
tellement importante qu’il faut s’assurer que, dés qu’on atteint un certain
niveau de complexité, on a pensé aux fagcons de simplifier et de rendre clair
notre contenu aupres des jeunes. [...] Nos coordonnateurs sont a I’aise avec
ce vocabulaire, ils n’ont pas nécessairement le réflexe de le simplifier. [...]
Donc c’est a nous de leur mettre de 1’avant ces enjeux et de les aider dans
le processus de simplification. (Participante PEDA, date PEDA)

Qu’ils soient familiers avec le processus de création de jeux ou non, les coordonnateurs
peuvent avoir de la difficulté a structurer cette étape. Alors qu’un coordonnateur peu
familier avec ce processus aurait des difficultés inhérentes a un manque d’expérience
personnelle, le coordonnateur familier doit étre un bon vulgarisateur de sa discipline
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afin de structurer les actions de ses ¢léves. La structure que met en place Fusion
Jeunesse aide les coordonnateurs a pallier ces difficultés.

Le programme de création de jeux vidéo a peut-Etre ce défi par rapport a
d’autres programmes, de devoir aborder des concepts complexes qui, des
fois, comme nos coordonnateurs [...] sont a I’aise avec ce vocabulaire-la,
ils n’ont pas nécessairement le réflexe de simplifier. [Nous devons donc
faire] le travail de leur mettre de 1’avant ces enjeux et les aider dans le
processus de simplification. (Participante PEDA, 24/10/2019)

La signifiance

Pour la directrice a la programmation, la signifiance est une condition essentielle
qu’elle prend soin de mettre en place en collaboration avec le gestionnaire afin de créer
de I’intérét pour un plus grand nombre d’¢leves. En effet, elle nous explique que le jeu
vidéo n’intéresse pas tous les éleves, et que, pour une implantation d’un tel projet en
classe, il est nécessaire de créer des activités qui permettront a 1’ensemble de s’y
engager. Elle mentionne particuliérement 1I’implication des filles. Ainsi, elle préconise
que les coordonnateurs prennent du temps pour connaitre les intéréts des éléves afin de
les intégrer dans leurs activités.

Le travail des coordonnateurs est de connaitre leurs jeunes et de faire en
sorte d’identifier leurs intéréts pour étre capable de les ramener aux jeux et
donc que ¢a soit signifiant pour eux de faire ce projet. (Participante PEDA,
24/10/2019)

Elle précise qu’il est facile d’intégrer les intéréts des ¢léves dans le programme, car
celui-ci est congu de manicre a ce qu’il puisse étre modulé.

Ce qui est plaisant avec ce programme, c’est qu’il peut étre modifié¢ pour
inclure différents aspects qui vont plus intéresser certains jeunes [...] On
peut tellement prendre de I’ampleur a différentes parties du projet qu’on va
faire en sorte qu’un jeune, que les objectifs qu’il a ou ce qu’il aimerait
développer a I’intérieur de ce projet, on est capable de le faire. (Participante
PEDA, 24/10/2019)
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L’authenticité

L’authenticité est une condition qui selon la directrice a la programmation, est
essentielle a la pédagogie de projet que met en place Fusion Jeunesse. Tout d’abord, le
fait de prendre comme modele le processus de création de jeux vidéo des studios de
production permet d’avoir un déroulement fiable dans lequel I’organisme est capable
de simplifier des méthodes et des outils pour rendre accessible la création de jeux aux
¢éleves. Les activités que les coordonnateurs mettent en place sont donc claires et ont
du sens pour les €leves, car elles s’appuient sur des modeles que les jeunes connaissent
ou vont découvrir grace au programme. C’est alors une fagcon de mettre en contexte les
attentes du programme aupres des éleéves.

On s’est grandement inspiré de ca et qu’on soit capable de le simplifier a
son maximum. On n’a pas besoin de réinventer la roue [...] C’est pourquoi
c’est assez facile d’intégrer des aspects de I’industrie, de les simplifier, de
leur donner une valeur dans le projet et de faire comprendre aux jeunes
« Ce que tu viens de faire c’est pour tel jeu vidéo qui a tel moment ils ont
da faire ¢a. [...] C’est ¢a dans la vraie vie, on n’est pas en train de te faire
vivre quelque chose dans un nuage. C’est beaucoup plus facile de faire
comprendre le pourquoi des choses si on réplique ce qui existe déja.
(Participante PEDA, 24/10/2019)

Elle mentionne aussi que le fait de se rapprocher le plus possible d’une démarche de
création authentique permet aux mentors d’Ubisoft d’apporter leur expertise afin de
mieux accompagner les €léves et les coordonnateurs.

Nous essayons de faire en sorte que nos programmes se rapprochent de plus
en plus de I’industrie, parce que nous voulons que lors des interventions
des mentors, qu’il y ait cette concrétisation aupres des éleves. (Participante
PEDA, 24/10/2019)

L’engagement cognitif

Lors de notre entretien, la directrice a la programmation mentionne a différentes
reprises les opportunités pour les éléves de mobiliser de multiples connaissances li¢es
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au curriculum scolaire au travers des activités du programme 3?. Lorsque nous
discutions de la condition de I’engagement cognitif, elle fait part que le programme
encourage fortement la résolution de problémes auprés des éleves. Ainsi, elle
recommande aux coordonnateurs de faire en sorte que, dans leurs activités, les éléves
portent un regard réflexif sur ce qu’ils viennent d’apprendre pour parvenir a résoudre
les problémes posés.

[La résolution de problémes] est intrinséque a 1’activité de création de jeu
vidéo, elle est présente également dans 1’industrie. [...] c’est donc assez
facile de reproduire ¢a dans un programme et de faire en sorte que les
jeunes a chaque fois qu’ils créent quelque chose, ils se font [mettre au défi]
dessus, doivent le présenter, doivent avoir une réflexion. (Participante
PEDA, 24/10/2019)

Le défi

Tout comme le gestionnaire, la directrice a la programmation mentionne que le
programme de CJV est un programme unique pour les éléves du primaire au secondaire.
Ceci s’explique, entre autres, grice a la modularit¢é du programme, qui permet
facilement aux coordonnateurs de 1’adapter en fonction des compétences de leurs
¢leves, non forcément par rapport a leur age.

Nous sommes capables, pour chaque étape et dans I’ensemble du
programme, de tellement adapter au niveau du groupe, que nous n’avons
méme pas besoin de faire de programme différent. [...] Il faut qu’on soit
dans la flexibilité. Il faut qu’on soit capable d’adapter chaque objectif. A
ce sujet, je pense que nous sommes capables d’adapter le niveau du défi en
fonction des forces de chaque groupe. [...] Mais les défis en tant que tels,
c’est & nous, c’est aux coordonnateurs, c’est au gestionnaire, de tout le
temps et pour chaque groupe d’ajuster le niveau puis de développer des

32 Nous remarquons un regard semblable avec celui du gestionnaire du programme vis-a-vis de la
dépendance entre la condition de I’engagement cognitif entre celle de I’interdisciplinarité. Cette
similitude constitue un point d’intérét qui sera davantage expliquée lors de 1’analyse des résultats.
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stratégies en fonction des éléeves de la classe. (Participante PEDA,
24/10/2019)

Elle nous explique également que les attentes fixées par le programme sont grandes et
ont comme but de motiver les éléves a livrer le meilleur d’eux-mémes. Elle ajoute que
I’organisme considére davantage le processus par lequel les €éléves passent pour aboutir
a leur produit final plutot qu’a la qualité de celui-ci.

C’est important d’aller vers une optique de nivellement vers le haut, que
moi je préconise [...] C’est-a-dire qu’au lieu de viser ce que les moins
performants sont capables de faire et tant mieux si on fait un peu plus, on
vise vers le haut, mais on utilise les meilleurs pour faire en sorte que les
moins bons vont étre partie prenante de ’atteinte de cet objectif. L atteinte
de I’objectif n’est pas un probléme, ce n’est pas ¢ca qu’on recherche a faire.
Puis on peut toujours le réguler en fonction des atteintes des apprentissages
et du stress que ¢a peut causer aux jeunes. (Participante PEDA, date PEDA)

Ainsi, pour la directrice a la programmation, les coordonnateurs ont la responsabilité
de mettre en place des activités adaptées aux compétences de I’ensemble de leurs €leves,
de manicere a ce que celles-ci conduisent vers le produit final. Grace a ces activités, les
¢leves prendraient donc conscience de l'importance de la collaboration, ce qui
permettrait de se motiver entre eux.

L’entraide entre les jeunes, c’est vraiment la clé¢ du succes des salles de
classe multi-niveau. [...] Il n’y a rien de plus valorisant quand tu es petit,
quand tu es jeune, quand tu es enfant de venir en aide et de réaliser parce
que tu savais quelque chose t’as maintenant appris quelque chose a
quelqu’un qui ne savait pas. (Participante PEDA, 24/10/2019)

Elle nous confie que les coordonnateurs ont une place privilégiée, par rapport aux
enseignants, pour étre en mesure d’adapter leurs activités. En effet, elle nous explique
que contrairement aux enseignants, les coordonnateurs ont des conditions qui leur
permettent de prendre le temps d’adapter et de préparer des activités en fonctions de
leurs éléves, que ¢a soit au niveau du groupe qu’au niveau individuel.

Les objectifs sont atteignables si on est capable de mettre un bon
environnement de création et production dans le programme. [...] Mais
c’est sir que, pour ¢a, il faut avoir le luxe du temps et des ressources. [...]
Nos coordonnateurs peuvent prendre le temps de vraiment bien identifier
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les styles, puis de discuter avec les enseignants. (Participante PEDA,
24/10/2019)

Le choix

La directrice a la programmation confie que le programme est congu de manicre a ce
que les éléves puissent prendre des décisions. Elle précise en fait que les éléves peuvent
faire de nombreux choix grace a la diversité¢ des taches qui sont demandées par le
processus de création, mais aussi grace a celles que les coordonnateurs peuvent ajouter
afin d’intégrer leurs intéréts. Elle dresse donc directement un lien avec la condition de
la signifiance, en soulignant I’importance que les coordonnateurs doivent porter aux
intéréts de leurs éléves, ce qui permet de créer chez ces derniers un sentiment
d’engagement envers leurs projets.

Ce qui est plaisant avec le programme, c’est qu’il peut étre modifié¢ pour
inclure des aspects qui vont plus convenir a certains jeunes [...]. On peut
tellement prendre de I’ampleur a différentes parties du projet, qu’on va
faire en sorte que les objectifs qu’un jeune aimerait développer a I’intérieur
de son projet s’y retrouvent. [...] Or, si on n’est pas a I’écoute des jeunes,
il va étre difficile de rendre signifiant le projet pour eux. (Participante
PEDA, 24/10/2019)

La collaboration

Lors de notre entretien, la directrice a la programmation partage que la collaboration
est une condition essentielle a la réussite d’un tel programme. Comme nous 1’avons
déja exposé ci-dessus, la collaboration est une condition qui permet d’ajuster le défi
propos¢ aux ¢éleves.

C’est completement fou, c’est vraiment I’un des programmes qui fait en
sorte que les jeunes ont vraiment appris a travailler en équipe comme
jamais. En effet, il y a tellement d’enjeux qu’un jeune ne peut pas résoudre
tout seul que ¢a le met devant le fait accompli : « Seul, je ne m’en sortirai
pas. Tout seul, je ne peux faire un jeu vidéo, mais ensemble on peut faire
un maudit beau jeu vidéo ». Et donc c’est exceptionnel. (Participante
PEDA, 24/10/2019)

De méme, qu’elle ajoute plus loin dans notre entretien que le programme a pour effet
de modifier les relations qu’entretiennent les éléves entre eux, mais également avec
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leurs enseignants, ce qui agirait directement sur les représentations que ces premiers
ont de I’école.

La relation que les jeunes ont entre eux est un indicateur trés important de
la persévérance scolaire. Nous n’intervenons pas seulement sur la relation
du jeune avec lui-méme et avec 1’école, [...], mais sur la relation avec
autrui, autant avec les enseignants que les pairs. Cela a une incidence
directe sur la persévérance scolaire et donc sur la motivation. (Participante
PEDA, 24/10/2019)

L’interdisciplinarité

La directrice a la programmation considere que I’interdisciplinarité est une force pour
le programme de CJV. Elle confie que la signifiance et I’interdisciplinarité sont des
conditions complémentaires. En effet, elle considére que le programme est
suffisamment modulable pour proposer une diversité d’activités orientées vers la
création de jeux (interdisciplinarité) qui s’inscrivent dans les intéréts des éleves
(signifiance). Elle poursuit en expliquant que ces deux conditions réunies permettraient
donc aux ¢éléves de prendre du plaisir a s’engager dans les activités, car ils se sentent
compétents dans ce qu’ils font. Ce qui les conduirait par la suite a étre plus aptes a
expérimenter différents aspects liés a la création, et ainsi a développer des compétences
dans des disciplines qu’ils se sentent moins a 1’aise, qu’ils auront éventuellement
I’opportunité d’explorer par le biais du programme.

La signifiance, c’est les intéréts, donc le plaisir, donc la motivation
intrinséque. L’interdisciplinarité va toucher ¢a beaucoup, mais elle va aussi
toucher le concept de soi. [...] Une fois qu’un jeune accroche dans le projet,
il va étre plus ouvert a étre impliqué dans différents aspects de celui-ci;
chose qu’il ne voulait pas forcément entendre au début, car il n’a pas encore
eu de plaisir par rapport au projet [...] Une fois qu’on I’a accroché et qu’il
a eu du plaisir, c’est sir qu’il est plus ouvert a toucher autre chose. C’est a
ce moment que I’interdisciplinarité vient avoir plus d’impact que juste le
plaisir, surtout au niveau de 1’ouverture d’esprit; on découvre de nouvelles
compétences qu’on ne connaissait pas, de nouveaux intéréts qu’on ne
connaissait pas[, etc.].[...] Donc, [ce sont] des découvertes grace a
I’interdisciplinarité. (Participante PEDA, date PEDA)

Ainsi, Dinterdisciplinarité permet, selon elle, de faciliter ’implantation d’un tel
programme au sein d’une classe, et ce, méme si certains ¢léves n’ont pas d’intérét
envers le média.
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Le fait qu’on évite le parascolaire fait en sorte qu’on est capable d’aller
chercher des jeunes qui se découvrent au travers du projet. [...] S’il n’y
avait pas D’interdisciplinarité, on ne serait pas capable d’aller faire ca.
(Participante PEDA, 24/10/2019)

La diversité

Lors de notre discussion sur la condition de la diversité, la directrice a la
programmation établit une mise en parall¢le avec la condition de I’interdisciplinarité.
Elle explique que les possibilités d’intégration inhérente de mati¢res scolaires a
I’activité de création font en sorte que les activités se diversifient. De plus, des lors que
les coordonnateurs prennent en considération les intéréts des €leéves, ils apportent de la
diversité dans leurs activités.

Ce qui est adroit dans ce programme, c’est de pouvoir relier 1’art et la
technologie a un ensemble de matieres. [...] De plus, c’est un programme
treés diversifié, ce n’est pas difficile de trouver des maniéres d’y intégrer les
intéréts des jeunes. Donc c’est certain que cela a un gros impact au niveau
de la motivation. (Participante PEDA, 24/10/2019)

La durée réaliste

Les objectifs du programme de CJV nécessitent, selon la directrice a la programmation,
le temps adéquat pour que les éléves puissent découvrir toutes les étapes de la création
d’un jeu vidéo, tout en ayant une expérience agréable. Elle confie qu’il s’agit d’un
programme qui demande un investissement de temps conséquent. En effet, la diversité
des activités et le défi proposés tout au long du programme demandent aux éleéves de
mobiliser de nombreuses connaissances et compétences qui demandent du temps a
assimiler. Elle accorde donc une importance au fait que les coordonnateurs doivent
mettre a profit les forces de leurs éléves pour assurer la livraison du produit final.

Il y a tellement d’apprentissages et de progressions qu’il faut laisser le
temps aux jeunes d’apprendre, de faire des erreurs, de retravailler la
solution. [...] C’estslir qu’il y a un minimum viable, apres ¢a, c’est a nous
de voir comment on utilise toutes les ressources des jeunes. (Participante
PEDA, 24/10/2019)
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APPENDICE C

DETAIL DES RESULTATS DES CONDITIONS A LA MOTIVATION POUR LES
COORDONNATEURS

La clarté

Les coordonnateurs s’accordent pour dire que le programme de CJV propose des
activités claires qui meénent 1’éléve a constater ses progres accomplis tout au long de
’activité. Tout d’abord, COR1 mentionne que ’activité de création de jeux vidéo est
une activité qui permet une constatation concrete des avancements et des acquis. Il
considére que la création des €éléments qui constituent un jeu vidéo (images, sons,
programmation, etc.) permet aux éléves de constater leur évolution de maniére
systématique, et ce, tout au long du projet.

La clarté, c’est inhérent a tout ce qui est médiatique. Quand tu fais un jeu
vidéo, tu construis petit a petit, [donc] tu peux constater ta progression. |...]
Cela aide a rendre plus concreétes les activités pour les jeunes, que ce soit
en programmation [ou] en animation. (Participant COR1, 10/06/2019)

Les coordonnateurs misent donc sur cet aspect pour étayer le mieux possible leurs
objectifs dans une visée que les €éléves constatent progressivement leurs progrés. De
plus, COR2 relate que les éléves peuvent constater par eux-mémes leurs erreurs et
devenir autonomes au fur et a mesure que les projets avancent, ce qui les encourage
dans leur apprentissage.

Jessaie le plus possible de structurer ce processus en [...] petites étapes.
On ajoute des trucs au fur et & mesure, comme ¢a on peut voir le
développement graduel du projet. (Participant COR1, 10/06/2019)

Je pense qu’ils ont acquis cette réflexion d’essai-erreur, [avec laquelle] ils
avaient du mal au début. [...] ils avaient tendance [a attendre] que je leur
dise la réponse et, petit a petit, ils ont acquis [le réflex] d’essayer des choses
par eux-mémes. (Participant COR2, 11/06/2019)
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En plus de la forme médiatique favorisant la condition de la clarté, les coordonnateurs
expliquent que les activités et les ressources mises a leur disposition permettent de
produire des objectifs a court terme clairs pour les éleves. Bien qu’ils reconnaissent les
bienfaits de ces ressources lors de la phase d’orientation pour faire découvrir les
différents outils et concepts liés au programme, les coordonnateurs témoignent d’un
manque d’accompagnement des la phase de production. IIs se sentent moins guidés lors
de cette étape pour donner des activités et objectifs clairs a leurs éleves, car celle-ci
proposerait moins d’activités concrétes et structurantes. De plus, le nombre de projets
par classe, autrement dit le nombre de jeux vidéo réalisés par les éléves au sein d’une
méme classe, complexifie la tache pour les coordonnateurs de proposer des consignes
claires pour chaque groupe.

Les activités sur lesquelles je me suis basé, en tout cas au début de I’année,
ca m’a beaucoup servi pour créer les premieres activités clairement de
formation, d’apprentissage des outils et des programmes. [...], mais au
milieu de I’année quand on est passé vraiment en production la c¢’était
beaucoup plus libre, c’était moins cadré [...] C’était clair parce que je leur
donnais des objectifs, mais c’était moins cadré parce qu’il n’y avait pas
d’étape, puisque chaque groupe était un état d’avancement différent donc
je ne pouvais pas vraiment créer une activité qui soit tout a fait la méme
pour tous. (Participant COR3, 13/06/2019)

Pendant la phase de production, les visites du mentor ou de différents agents extérieurs,
et les moments pour tester les jeux permettent, selon les coordonnateurs, de prendre du
recul sur les projets effectués. Ainsi, de nouveaux objectifs a plus court terme émergent
de ces moments et structurent la suite de I’étape de production.

Il s’agit de leur faire prendre du recul a plusieurs étapes sur leurs jeux [en
organisant notamment] des petits tests de jeux entre les groupes. [...] Et
c’est aussi la que I’investissement du mentor était vraiment intéressant.
(Participant COR3, 13/06/2019)

La signifiance

Nos résultats démontrent que, pour COR2 et COR3, le programme est signifiant pour
les ¢éleves, tandis que COR1 propose un regard un peu plus tempéré. Nous relevons,
avant tout, qu’un intérét préalable pour le jeu vidéo constitue un facteur favorable a la
signifiance du programme pour les éleves. COR3 explique effectivement que la culture
du jeu vidéo présente au sein de la jeunesse facilite I'intérét des éléves envers le
programme.
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Le jeu vidéo fait partie d’un des centres d’intérét des plus forts [pour les
jeunes]. [...] ca raisonne avec leurs projets qu’ils ont en téte. [...] Etca a
vraiment beaucoup, méme trop marché parce que certains venaient pour
jouer aux jeux [plus] que créer. (Participant COR3, 13/06/2019)

Toutefois, la pratique du jeu n’est pas universelle, et ce, méme au sein de la jeunesse.
L’implantation de tel projet au sein d’une classe améne donc certains éléves a cotoyer
une forme médiatique avec laquelle ils ne sont pas familiers ou n’ont pas d’intérét.
Ainsi pour CORI1, le sens que les éléves portent envers le programme est différent en
fonction que les projets se donnent en classe ou en contexte parascolaire.

Quand c’est en parascolaire, oui, ils sont la pour le plaisir, mais quand c’est
en classe, [...] ils n’ont vraiment pas le choix. Donc je ne suis pas
entierement d’accord avec I’affirmation, car les jeunes n’ont pas le choix
du projet. (Participant COR1, 10/06/2019)

De plus, CORI1 partage que la présence de I’enseignant et de son autorit¢ a évaluer
encourage davantage les éléves a s’engager dans le projet : « [...] quand je I’ai eu les
jeunes en classe étaient notés dessus, c’était un élément motivateur. » (Participant
CORI1, 10/06/2019). 11 confie également que le manque de clarté lors de la phase de
production serait un frein a la signifiance qu’ont les éléves vis-a-vis des activités
proposées a cette étape du programme.

En jeux vidéo, j’ai I’impression que je passe vraiment moins de temps a
faire des activités en tant que telles, puis beaucoup plus [de temps] a
produire le jeu. Donc, peut-&tre qu’au début, lors du premier mois, on a un
moment des activités qui ont du sens pour les éléves, mais une fois que la
production a commencé, [elles en ont] plus vraiment. (Participant COR1,
10/06/2019)

Tandis que, quand le projet s’ offre en parascolaire et, qui plus est, dans le cas de COR3,
au secondaire, les jeunes ont tendance a manifester beaucoup plus leurs intéréts envers
le programme, car ils y voient des perspectives d’avenir professionnel.

(Caraisonne vraiment avec la plupart [des éléves], car beaucoup disent [...]
«je veux faire de I’illustration, [...] de ’animation. [...] Je veux travailler
comme développeur de jeux vidéo.» Ou méme tout ce qui a un rapport
connexe a ¢a «moi je veux travailler dans I’ingénierie informatique. »
(Participant COR3, 13/06/2019)
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Une de mes ¢léves a beaucoup aimé le projet parce que, justement, elle
aime I’animation, tout ce qui concerne le coté artistique et elle m’a dit
« Moi, j’aimerais faire des animations avec le jeu vidéo plus tard. Je veux
travailler dans I’animation, que ca soit dans la publicité, etc. » Donc le
programme lui a permis de développer ses intéréts personnels. (Participant
COR2, 11/06/2019)

Ainsi, lors de nos entretiens, il ressort que, pour créer de 1’intérét chez les éléves moins
intéressés par 1’activité de création, les coordonnateurs créent des activités connexes a
la production, telles que des activités plus manuelles, aussi bien en scénarisation qu’en
mise en marché.

Je pense qu’ils étaient quand méme intéressés par toutes mes activités [...],
mais ce qu’ils ont particulierement aim¢, c’est de faire des trucs pratiques,
matériels.Donc, faire les goodies [produits dérivés], faire parler les
personnages, dessiner, etc. (Participant COR2, 11/06/2019)

La visite de la coordonnatrice en entrepreneuriat a permis de leur donner
[de nouveaux] objectifs. [...] Je pensais que ¢a pouvait étre un moment ou
ils allaient étre déconcentrés, qu’ils allaient dire « Non, ce n’est pas la
création du jeu donc on n’est pas intéressé », mais, au final, elle a réussi a
capter leur attention et a faire que 1’activité les a motivés a présenter leur
studio [et] leurs jeux. (Participant COR3, 13/06/2019)

Cet intérét vif envers le programme amene certains a poursuivre leurs travaux, ou
encore a se former aux différents outils lorsqu’ils ne sont pas a I’école, par pur plaisir.

Je sais que beaucoup d’¢leves ont fait leurs propres jeux durant le weekend.
[...] s travaillent sur Construct, font des tests avec d’autres styles de jeux,
ou continuent a réfléchir sur leur projet. (Participant COR2, 11/06/2019)

L’authenticité

Selon les coordonnateurs, le programme présente les caractéristiques nécessaires pour
offrir une expérience de création de jeux authentique aux éleves. Familier avec le
processus de création de jeux vidéo grace a son parcours universitaire, COR1 considere
qu’en suivant le programme établi par Fusion Jeunesse, les coordonnateurs possedent
les outils nécessaires pour faire vivre une expérience authentique a leurs éléves.
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La structure du programme est vraiment trés bien ficelée. Cela aide
vraiment les jeunes a se conceptualiser comment les gens font dans le
milieu professionnel. (Participant COR1, 10/06/2019)

En effet, ’organisme s’inspire de la démarche de création de I’industrie et la simplifie
pour en faire un programme technopédagogique, ce qui permet a des coordonnateurs
moins familiers avec le processus de création, comme COR2 et COR3, d’en faire la
découverte. Selon COR2, les éléves sont amenés a penser comme des professionnels
et a utiliser des outils similaires a I’industrie. Entre autres, la conception d’un Game
Design Document entre la phase d’orientation et la phase de production renforcerait la
démarche créative authentique. COR3 avoue aussi s’appuyer sur des exemples concrets,
par exemple des documentaires portant sur les fagons de faire de I’industrie, ce qui lui
permet de mettre en contexte les activités qu’il propose aux éleves.

Je n’ai pas travaillé dans I’industrie, donc je ne sais pas [comment les
professionnels procedent]. [...] Mais, je pense que, pour créer un jeu vidéo,
que ¢a soit pour les personnes de I’industrie ou les jeunes, il est nécessaire
de s’inspirer [de ce qui se fait ailleurs]. [...] L utilisation du GDD [Game
Design Document] reflétait bien cette démarche. (Participant COR2,
date COR2)

Je me suis aidé d’un documentaire sur la création de jeux vidéo, réalisé par
la chaine Arte, en 5 épisodes de 10 minutes, qui est en francais et qui
concernait des professionnels [...]. Les épisodes étaient vraiment clairs,
concis; ils montraient vraiment bien toutes les étapes. Et, au final, on
copiait, on imitait ce qu’il y avait dans la vidéo. (Participant COR3,
13/06/2019)

De plus, I’accompagnement des mentors Ubisoft est un atout majeur dans I’authenticité
de I’expérience vécue. Lorsqu’ils interviennent en classe pour partager leurs
expériences et expertises, ils créent de 1’intérét pour les éléves. De plus, ils soutiennent
les coordonnateurs, qui, méme familiers avec le processus, ressentent le besoin
d’acquérir de I’expérience afin d’actualiser leurs pratiques aupres de leurs éléves.

L’aide du mentor a été super intéressante. Il parlait beaucoup de ses
expériences en tant qu’illustrateur et ¢a a beaucoup intéress¢ les jeunes.
(Participant COR3, 13/06/2019)

Les mentors viennent et parlent de leurs expériences et donnent beaucoup
de commentaires. Cela aide les jeunes et moi aussi, car je n’ai jamais
travaillé dans I’industrie. (Participant COR1, date COR1)
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L’engagement cognitif

Nos résultats démontrent que COR1 et COR2 considérent que le programme permet
aux ¢leves de mobiliser et d’acquérir des connaissances en lien avec le cursus scolaire,
alors que COR3 émet une réserve quant au regard qu’il apporte sur cette condition.

Comme nous venons de le présenter, le programme de création de jeux vidéo est
structuré de fagon a offrir une expérience authentique aux ¢éléves, mais il doit également
contenir des éléments qui répondent aux exigences de 1’école. Le gestionnaire du
programme avait indiqué 1I’importance de I’écrit pour les enseignants. Nous relevons,
tout d’abord, que Dactivit¢é de création de jeux, de par sa nature, permet aux
coordonnateurs a orienter les activités de maniere a ce qu’elles s’intégrent en toute
symbiose avec le curriculum scolaire, non seulement en ce qui concerne la langue
d’enseignement, mais également en ce qui concerne les mathématiques ou encore les
arts. En effet, pour COR1, ces disciplines sont facilement identifiables et applicables
au sein des activités qu’il conduit, et les éleves mobilisent les connaissances et les
compétences qui leur sont associées sans nécessairement qu’il ait besoin de créer de
nouvelles activités.

Je remarque le plus le potentiel dans tout ce qui concerne la narration. [...]
Je pense que c’est assez facile d’intégrer des apprentissages quand ils
parlent de leurs histoires, structurent la progression narrative[, etc.].
Ensuite, on retrouve ce potentiel en ce qui concerne les arts plastiques, |[...]
Puis les maths aussi, a cause du code . (Participant COR1, 10/06/2019)

En plus de mobiliser de nombreuses connaissances, I’activité de création de jeux vidéo
est favorable a la résolution de probléme. Les coordonnateurs avouent que de
nombreux problémes surviennent par rapport a 1’utilisation du moteur de jeux et a la
programmation, et que cela occupe une grande partie de leur temps avec les éléves.
Dans ces cas, les coordonnateurs accompagnent les ¢éléves dans la résolution de
probléme, bien qu’a la hauteur de leurs connaissances. En effet, COR2 avoue, lors de
son entretien, qu’il arrive que ces problémes dépassent son expertise. Dans le cas de
COR3, il est d’avis que cette situation, a savoir lorsque méme lui est incapable de
résoudre un probléme, sert a renforcer davantage la collaboration entre les éléves pour
parvenir a le résoudre probléme et ainsi pouvoir aider les autres.

Le programme encourage les ¢éleves a résoudre des problémes, car ils
finissent évidemment [par] rencontrer des obstacles qu’ils ne pouvaient pas
anticiper. Méme moi, dans mes connaissances et dans mes compétences, il
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y a des étapes ou je n’ai pas pu les aider, justement dans la programmation,
ce qui a fait qu’ils ont di résoudre des problémes entre eux. [...] Quand je
connaissais la nature du bogue, je reprenais avec eux la logique, sans
nécessairement apporter la réponse. [...] Mon objectif c’est de les
accompagner a comprendre leur probléme. Et quand je n’ai pas la solution,
la ce que je fais, chez moi le weekend j’essaie de trouver les [solutions aux]
bogues. (Participant COR2, 11/06/2019)

Ils avaient des questions entre eux sur la programmation de la manette.
C’est quelque chose que je n’avais pas nécessairement vu en formation. Ils
ont été plus rapides que moi a résoudre le probléme. [...] Ils ont résolu le
probléme avant tout le monde et ils ont pu aller aider les autres groupes,
qui avaient des questions sur la programmation de la manette. (Participant
COR3, 13/06/2019)

Outre le fait que le processus de création de jeux conduit les éléves a mobiliser des
connaissances issus du curriculum, les enseignants avec lesquels sont jumelés les
coordonnateurs déterminent également les maticres vers lesquelles les activités
s’orienteront.

C’est une classe a immersion frangaise, donc 1’enseignante trouvait
dommage de passer a coté d’un projet ou ils [les éléves] avaient la
possibilité de le faire en francais et de les pousser a s’exprimer [en francais].
(Participant COR2, 11/06/2019)

Ce faisant, les coordonnateurs tendent de mettre en évidence aupres de leurs €léves les
notions scolaires abordées dans le cadre de leurs activités. Pour COR2, les activités
connexes a la production des jeux ont permis plus aisément a travailler des notions
scolaires que les ateliers de création en soi.

Quand il était question de la communication et du marketing, je leur ai fait
trouver des petits slogans, [tant] pour le studio que pour leurs jeux. [...] s
ont essayé de trouver des jeux de mots en francais. (Participant COR2,
11/06/2019)

D’apres ce qui précede, nous constatons donc une interaction entre la condition de
I’engagement cognitif et celle de la collaboration, qui sera approfondie lors de notre
analyse. Ces conditions s’animent effectivement I’une et ’autre et elles amenent les
¢éleves a résoudre des problémes organisationnels au sein de leurs équipes de création
dans lesquels les coordonnateurs doivent prendre part : « Sans parler du logiciel, il
fallait aussi résoudre des problémes d’équipe au niveau de son organisation et résoudre
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des problémes aussi liés a la cohérence » (Participant COR2, 11/06/2019). COR1
parlera du fait de prendre des décisions pour les éléves tant pour les aider a résoudre
les problémes entre eux que pour prévenir les problémes liés a la programmation.

Pour la restriction des choix, je dirais que j’étais un modérateur. Les jeunes
vont proposer des trucs et je vais dire que 1’on garde 1’idée, car elle est
réalisable contrairement a une autre. (Participant COR1, 10/06/2019)

Nous aurons 1’occasion de revenir plus précisément sur la posture de médiateur que
prennent les coordonnateurs, lorsque nous aborderons la condition du choix.

Nous terminerons en expliquant la raison qui conduit COR3 a avoir un regard modéré
vis-a-vis de celle-ci au sein de sa pratique. Pour lui, il s’avére que le cadre du
parascolaire n’a pas été propice a conduire des activités qui s’inscrivent davantage dans
le curriculum scolaire. Bien qu’il reconnaisse que les éléves ont dii mobiliser plusieurs
connaissances et compétences scolaires, cela n’a pas été développé au sein de sa
pratique. Comme il I’explique pour la condition de la signifiance, en contexte
parascolaire, les éléves ont des intéréts personnels et parfois professionnels envers le
programme. Ainsi, pour ne pas risquer a ce que ses activités ne conviennent pas a ses
¢leves, il a voulu rester le plus fidéle possible a une démarche authentique, et ce, au
risque de moins leur présenter les notions scolaires sous-jacentes.

[...] comme on était en parascolaire j’ai moins fait [...] de liens avec ce
qu’ils [les éleves] avaient vu en cours. Alors c’est trés probable [...] qu’ils
aient fait eux-mémes des liens avec ce qu’ils avaient déja vu en cours, mais
je ne sais pas a quel point je pourrais le mesurer. (Participant COR3,
13/06/2019)

Le défi

Bien que les coordonnateurs percoivent, dans 1’ensemble, que le défi proposé est
adéquat pour leurs éléves, nos entretiens révelent qu’ils identifient différents enjeux
pour lesquels cette condition reste, selon eux, discutable. Premi¢rement, COR1 avoue
que le défi pourrait étre plus élevé et met en garde que I’orientation inclusive®? prise

33 D’autres détails concernant les choix de Fusion Jeunesse en fonction de sa mission seront apportés
lors de I’analyse des résultats du gestionnaire et de la directrice a la programmation.
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par Fusion Jeunesse pourrait étre un ¢lément de démotivation pour certains éléves
lorsqu’arrive 1’événement de fin d’année. Il met donc en lumiére que [’aspect
compétitif présente au sein du programme de CJV constituerait un ¢élément de
motivation. En effet, il s’agirait pour lui d’une facon de motiver davantage les éleves
dans I’activité et de leur faire prendre encore plus conscience de leur investissement
fourni tout au long du projet.

Je pense que ¢a pourrait étre plus difficile, mais je sais que Fusion Jeunesse
adopte une approche inclusive afin de féliciter tout le monde pour avoir
participé. [...] Les jeunes si tu n’essaies pas de les pousser de leur zone de
confort, ils vont juste faire le strict minimum. [...] Tout le monde recoit la
méme affaire, peu importe la quantité d’effort qu’ils ont fait. (Participant
COR1, 10/06/2019)

Deuxiémement, bien que COR2 est du méme avis que CORI en ce qui concerne
I’accessibilité d’un tel programme, il souligne les difficultés liées a 1’apprentissage de
la programmation. En effet, comme nous avons eu I’occasion de le voir précédemment
pour la condition de 1’engagement cognitif, cet apprentissage s’avere complexe, ce qui
caractériserait le défi du programme. COR2 considére donc ce défi comme un obstacle
dans I’engagement de ses groupes. Afin de surmonter ces difficultés, il a dG mettre en
place différentes stratégies d’étayage, et ce, surtout dans la phase de production, pour
s’assurer que les jeunes évoluent graduellement dans leur apprentissage. Ce qui nous
améne a relever un lien pertinent avec la condition de la clarté, que nous aurons
I’occasion de discuter lors de notre analyse.

Je dirais que c’est facile parce qu’ils aiment ¢a. Ils ont trouvé facile de créer
un jeu vidéo. Je pense qu’ils ont vu que ce n’était pas inabordable pour
n’importe qui. Le plus difficile, je dirais c’est la programmation. [...] Je
pense aussi qu’ils avaient du mal avec le visuel du logiciel, méme si ¢’était
trés visuel [...]. Je pense que c’est I’apprentissage d’un nouveau logiciel
qui est difficile. [...] Je me suis donc concentré plus sur des petites choses.
[...] Je pense qu’ils ont plus aimé que ¢a soit un plus petit ¢lément.
(Participant COR2, 11/06/2019)

Notre entretien avec COR3 met en relation la condition du défi avec celle de la
collaboration. De plus, le fait que son groupe en parascolaire ait persévéré tout au long
de I’année est, pour lui, un indicateur que les éléves apprécient le défi proposé : « je
pense que le défi a été pour eux un bon défi parce qu’ils sont restés » (Participant COR3,
13/06/2019). En effet, il partage que ses éléves ont bien vécu le défi grace a un bon état
d’esprit d’entraide au sein de ses groupes. Il considere que les modalités du programme
encouragent les ¢léves a collaborer ; ce qui représente un défi aussi bien pour lui que
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pour les éléves. Dans le cadre du parascolaire, 1’absence de I’enseignant contribuerait
directement a la perception du défi qu’a COR3, puisque le manque d’encadrement des
¢leves ne lui a pas permis d’accompagner convenablement les ¢léves a travers les
différents défis.

La plupart des groupes ont réussi a trouver un équilibre entre ce qu’ils
savaient faire et 1a ou ils voulaient aller pour avoir une courbe dans leur
apprentissage et dans leur création.[...] Si ’enseignant était 1a un peu plus
[longtemps], il aurait pu les encadrer. (Participant COR3, 13/06/2019)

Le choix

Les coordonnateurs sont tous d’accord sur le fait que le programme de CJV laisse
I’occasion aux éleves de faire des choix. COR1 mentionne d’abord qu’une grande
marge de cceur est laissée aux éléves. Outre le théme annuel annoncé par Fusion
Jeunesse les éléves ont une grande liberté vis-a-vis de leurs projets. Il explique que
cette condition est importante pour les éléves et qu’elle participerait grandement a les
motiver. Pour COR1, ce théme ne représente pas une restriction, car il laisse aux éléves
de nombreuses possibilités.

C’est vraiment libre, seulement le théme est exigé. Le genre n’est pas
imposé, mais 75% font des jeux de plateformes. Les jeunes peuvent faire
ce qu’ils veulent, a part les choses qui ne sont pas appropriées pour 1’école,
¢videmment. [...] (Participant COR1, 10/06/2019)

Pour COR2, le théme est un outil qui lui permet d’orienter ses activités des la phase
d’orientation afin de s’assurer que les jeux réalisés par les ¢éléves s’y inscrivent.

Je savais que mes activités allaient aiguiller un peu les éléves sur le théme,
sans qu’ils le sachent, parce qu’ils ne pouvaient pas le savoir a ce moment-
la. Participant COR2, 11/06/2019)

Les coordonnateurs se per¢oivent donc comme des accompagnateurs , qui veillent a ce
que les jeux vidéo des éleves figurent dans le cadre du programme. Bien que la phase
d’orientation prépare les éléves au processus de création de jeux et aux différents outils,
selon CORI1, les coordonnateurs doivent s’assurer de continuer a structurer leurs
activités pour orienter les éléves vers le produit final.
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Je pense que c’est vraiment une question de leur permettre d’avoir de
I’espace, mais quand méme leur donner un peu d’outils par rapport a ca,
car des fois ils sont tellement perdus qu’ils ne savent pas quoi faire. C’est
[donc] les guider un peu. (Participant COR1, 10/06/2019)

De cette maniére, les coordonnateurs encouragent, voire amenent, les €léves a étre plus
autonomes dans la phase de production.

Ils n’ont pas le choix d’étre autonomes ¢a c’est shr. [...] Ils ont besoin
d’autonomie pour trouver eux-mémes les réponses et comprendre que c’est
eux-mémes qui créent leurs jeux. (Participant COR2, 11/06/2019)

Pour COR3, il s’agit du rdle primordial du coordonnateur, car il doit organiser ses
actions envers les ¢leéves afin de rendre un projet qui respecte tant les critéres qu’émet
I’organisme que les intéréts des éléves : « J’avais pour role de les accompagner et de
valider certaines étapes, plus que d’étre derriere eux de maniére systématique »
(Participant COR3, 13/06/2019).

En plus d’accompagner leurs éleéves dans leurs choix, il arrive que les coordonnateurs
doivent restreindre leurs possibilités en prenant des décisions pour eux afin de prévenir
les conflits ou encore pour intervenir lors de situations techniques complexes. Par
exemple, un coordonnateur jugerait que la situation est complexe lorsque la solution
est difficile a trouver, ou alors que I’objectif est beaucoup trop ambitieux pour ses
capacités ou celles des éleves : « Ce n’est pas évident, car les éleves veulent essayer le
plus de choses possibles [...] un moment donné je dois leur dire de faire certaines
choses » (Participant COR1, 10/06/2019). « Il fallait restreindre leurs choix pour
s’organiser avant tout, car ils voulaient 10 niveaux, 10 000 personnages, etc »
(Participant COR2, 11/06/2019).

Apres que les coordonnateurs ont évoqué le fait de devoir prendre des décisions pour
les éleves, nous les avons interrogés quant aux conséquences que ¢a pourrait avoir sur
la motivation des éléves. COR3 ne percoit pas nécessairement que cette restriction est
un obstacle a la motivation. Pour lui, le fait de faire partie intégrante de la réflexion de
I’équipe ne fait pas ressentir aux ¢léves qu’un choix leur est imposé. Le coordonnateur
est 1a pour les conseiller a partir de leurs intéréts et pour faire en sorte qu’ils soient
transposables de maniére réaliste dans leurs projets.

Il y a des idées qui sont intéressantes, mais il est parfois nécessaire de
baisser leurs attentes ou leurs ambitions parce qu’elles vont étre trop
longues a mettre en place. [...] Il y en avait qui semblaient complexes au
départ, mais qui, au final, se sont bien déroulées. J’ai essay¢ de ne jamais
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vraiment bloquer ou mettre un frein. J’essayais d’étre le plus a 1’écoute
possible et de beaucoup parler avec eux afin de leur expliquer ce que je
voyais comme étant un obstacle ou comme étant compliqué. (Participant
COR3, 13/06/2019)

La collaboration

Pour les coordonnateurs que nous avons interrogés, le programme est congu de manieére
a fortement encourager la collaboration entre les ¢l¢ves. En effet, comme nous avons
pu le mentionner ci-dessus, plusieurs conditions a la motivation viennent a renforcer la
collaboration. Les objectifs établis au cours du programme sont atteignables grace a
une bonne cohésion d’équipe et un esprit d’entraide, entre autres. Ainsi CORI1 fait en
sorte de présenter aux ¢léves la collaboration comme essentielle a 1’atteinte des
objectifs. Ce qui pour COR2 est primordial afin de s’assurer de la qualité¢ du produit
final livré par les éleves.

Ce n’est vraiment pas possible pour les jeunes de faire le projet seul. J’en
ai déja eu qui m’ont demandé et [j’ai répondu] « Non, ¢a ne marchera pas
et ¢ca ne va pas donner un bon résultat. » (Participant COR1, 10/06/2019)

Je trouve ¢a vraiment plaisant le fait de devoir créer un jeu vidéo et d’avoir
un projet ou tu es obligé d’étre dans une équipe et de communiquer. [...] Il
fallait qu’il y ait de la communication pour faire les choix dans leurs jeux,
comme pour I’atmosphére, avec la musique par exemple. Parce que chaque
dimension [du produit final] se doit d’étre cohérente. (Participant COR2,
date COR2)

Bien que le programme favorise la collaboration, selon les coordonnateurs, il n’en
demeure pas moins qu’ils doivent la maintenir avec le soutien des enseignants, et ce,
de maniere pérenne tout au long de leurs pratiques. Ils se considérent donc comme des
médiateurs dans la communication entre les éléves.

Je suis vraiment le lien qui existe entre eux, je les pousse vraiment a
rapporter du résultat pour qu’on puisse commencer a construire [quelque
chose] de commun. (Participant COR1, 10/06/2019)

La collaboration a été trés difficile, car ils ne s’entendaient pas et ils se
fachaient. [...] J’avais donc le role de médiateur et j’étais épaulé par les
enseignants. (Participant COR2, 11/06/2019)
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La collaboration devient donc, selon les coordonnateurs, une condition essentielle a
I’engagement et a la motivation des éléves au sein du programme. D’autre part, pour
COR2 et COR3, le programme est une occasion de renforcer la socialisation entre les
¢éleves. Dans le cas de COR2, cela permet de mettre en relation des éléves qui n’ont pas
I’habitude de travailler ensemble. Pour COR3, le contexte parascolaire fait que le
programme permettrait tant de créer de nouvelles amitiés que de renforcer les amitiés
préexistantes. Il confie aussi que les éléves combinent tout autant le plaisir de réaliser
les activités que celui de socialiser entre eux.

Les enseignants ont suggéré de créer les équipes [pour les éleves] [...] Je
pense que cela a renforcé les affinités par la suite, dans le sens ou des jeunes
ont été mis avec des jeunes avec qui ils ne s’entendaient pas. (Participant
COR2, 11/06/2019)

Ils ont vraiment créé une amitié¢ avec ¢a et c’est siir que ¢a a alimenté leur
motivation dans le projet. [...] s’il n’y avait pas eu une cohésion de groupe,
ils seraient moins venus ou ils auraient peut-&tre arrété. Ils venaient plus
pour socialiser des fois que pour créer le jeu. [...] C’est ce qui a été, pour
la plupart des groupes, un moteur d’engagement vraiment incroyable. [...]
La cohésion a grandement favorisé leur implication et leur motivation.
(Participant COR3, 13/06/2019)

Bien que les coordonnateurs encouragent la collaboration et la mettent en place dans la
classe, I’envie de travailler seul se manifeste chez plusieurs ¢éléves. Face aux difficultés
qu’ont certaines équipes a collaborer, des ¢éleves décident de se lancer dans des
créations personnelles a la maison. Pour COR2, les échecs liés a la collaboration
auraient conduit a ce que certains €éleves développent une motivation pour élaborer un
projet personnel. Toutefois, il fait savoir aux éléves qu’ils doivent aussi continuer a
travailler en équipe. COR3 avoue mettre en place une stratégie différente en adaptant
ses activités afin d’offrir aux éléves plus autonomes la liberté qu’ils souhaitent.

Je pense que de créer un jeu en groupe leur a donné 1’envie de faire un jeu
tout seul. Parce que la communication était difficile entre eux, je pense que
c¢a a joué aussi. [...] Je leur répondais « Vous avez commencé en groupe,
il faut terminer en groupe, mais vous pouvez faire d’autres projets seuls si
vous voulez. » (Participant COR2, 11/06/2019)

Ca a été compliqué parce que certains ont voulu travailler seuls, donc j’ai
di négocier avec eux. Au final, je préfére mettre un peu plus de temps pour
les aider dans la production, mais qu’ils se sentent libres de faire le jeu
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qu’ils veulent, plutét que de les obliger a a étre en équipe. (Participant
COR3, 13/06/2019)

L’interdisciplinarité

Les interviewés percoivent I’interdisciplinarit¢é comme une condition fortement
présente au sein méme de I’activité de création. Selon COR3, puisque le jeu vidéo est
un multimédia, il permettrait effectivement la mobilisation de plusieurs disciplines au
sein de la création; notamment les arts visuels, les arts sonores et la programmation.

Il y a vraiment une interdisciplinarité, parce qu’ils font plusieurs choses
dans la création elle-méme. Donc ils ont plusieurs compétences dans la
création : programmation, animation, composition musicale. (Participant
COR3, 13/06/2019)

Il est également pertinent de noter que les coordonnateurs soulévent, dans cette
condition, le caractére multidisciplinaire du programme. COR2 mentionne notamment
le théme qui lui a permis de faire des liens avec les notions du curriculum de sciences.
11 fait remarquer aussi que le moteur de jeu amene tout un lot de notions mathématiques
qu’il peut aborder avec ses éleves. Ou encore, comme COR3, il a eu la possibilité de
mener des activités qui comprennent des notions de frangais pour tout ce qui concerne
la démarche créative et scénaristique, et I’aspect entrepreneurial du programme.

La science ¢a passait vraiment bien, surtout que le théme allait avec ca,
mais aussi au niveau du logiciel de programmation. Mathématiques,
pourcentage, question de proportionnalité, question de degrés, etc., logique
mathématique, tout ¢a allait avec le logiciel Construct, donc ¢’était parfait.
Le francais, ¢a allait aussi au niveau de la créativité et de 1’oral. (Participant
COR2, 11/06/2019)

Bien que les coordonnateurs percoivent le potentiel interdisciplinaire d’un tel
programme, ils sont bien souvent amenés a orienter les connaissances du curriculum
scolaire en fonction de la classe et de 1’enseignant avec lesquels ils sont jumelés.

Je pense vraiment que toutes les maticres a 1’école peuvent Etre
[mobilisées]. Les maths, les sciences, le francais, 1’anglais, les langues [,
etc.]. [...] Je pense que j’ai eu pour orientation de m’intégrer plus aux
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matieres avec lesquelles j’étais avec les profs. (Participant COR2,
11/06/2019)

De plus, selon CORI, il semblerait que I’interdisciplinarité prend davantage de sens
dés lors que le programme est offert en classe et non en parascolaire. Dans ses
expériences, il a remarqué que, dans un contexte parascolaire, les jeunes sont
majoritairement intéressées a développer une seule facette de 1’activité de création de
jeux vidéo, ce qui fait, selon lui, qu’il n’a pas eu I’occasion de rendre ses activités
interdisciplinaires. Alors qu’une intégration en classe est pour lui, une bonne fagcon de
mener des activités interdisciplinaires, ce qui permet d’engager le plus d’éléves
possible. De ce fait, selon CORI, en parascolaire, la possibilit¢ d’homogénéité du
groupe n’encourage pas l’interdisciplinarité de ses activités. Pour combler certains
mangques au sein des équipes, il ajoute qu’il devait parfois imposer des roles a certains
¢leves afin que le produit final respecte tous les criteres.

Dans mon groupe en parascolaire, ils étaient 5 ou 6 artistes, donc
clairement I’art a pris le dessus. Contrairement & mon autre groupe, ou on
avait 2 artistes puis 2 codeurs. Ils se sont partagé le réle de codeur, mais il
y en avait un qui aimait ¢a aussi donc il fallait que je répartisse les roles
adéquatement. (Participant COR1, 10/06/2019)

La diversité

Les coordonnateurs interrogés considerent que le programme propose effectivement
des taches diverses. Ces taches se répartissent en fonction des roles que les éleves
veulent découvrir au cours du projet. Lors de la phase d’orientation, ils sont amenés a
découvrir cette diversité, pour ensuite étre capables de se spécialiser. Comme nous en
avons eu l’occasion d’en discuter dans la section des résultats concernant
I’interdisciplinarité, en tant que production multimédiatique, la création de jeu vidéo
conduit les coordonnateurs a mettre en place diverses activités afin de créer toutes les
composantes qui caractérisent un jeu vidéo.

Les taches, c’est beaucoup de la conception, de la réflexion, de I’inspiration,
de la création de personnages, d’univers, de la programmation, du design.
Je dirais que c’est plutdt les grands angles. (Participant COR2, 11/06/2019)

Dans cette méme perspective, COR3 souligne que la diversité de tdche occasionne
divers problémes aussi bien liés au produit final qu’a I’organisation des équipes pour y
parvenir. Pour lui, le fait de diversifier ses activités permet de fournir aux éleves les
outils nécessaires et les méthodes efficaces pour mener a terme leurs projets. Pour ce
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faire, il mise, entre autres, sur les éléves qui font preuve de leadership pour soutenir
leurs coéquipiers et occuper différents roles en fonction des besoins.

Il y a une diversité des activités, non seulement dans la création des jeux
[...], mais aussi dans I’organisation. S’organiser entre eux, organiser les
taches. C’est ce qui a été pris par le role d’un leader. C’est venu
naturellement dans chaque groupe, des leaders se sont formés. (Participant
COR3, 13/06/2019)

CORI1 explique que, lors de la phase d’orientation, les €éléves découvrent différents
roles liés a la production d’un jeu, qu’ils auront la possibilité de s’y spécialiser lors de
la phase de production. De ce fait, selon lui, dans le cas ou un éléve se spécialise dans
un role, ses taches deviennent répétitives. La diversité est donc une condition qu’il
considere plus présente au niveau collectif, car tous les roles doivent étre attribués pour
réaliser un jeu vidéo, qu’au niveau individuel. Il ajoute malgré tout que la spécialisation
des taches joue en faveur de la motivation des éléves en dépit de la diversité, car ils
font des choses qui correspondent a leurs centres d’intérét.

En jeux vidéo, je dirais que ce n’est pas tant vari¢ que ¢a, a moins d’avoir
des groupes qui font plusieurs choses, mais dans mon cas les codeurs ont
beaucoup fait du code, les artistes ont surtout fait I’art, les designers ont
surtout fait du design. [...] C’est quand méme une approche réaliste et
pragmatique de se spécialiser. [...] Le jeune qui est a I’aise de juste faire
de I’art, si tu le forces a faire autre chose ben la ¢a ne va pas aider a sa
motivation. Mais un jeune qui est intéressé a juste tout faire, si tu le forces
a faire qu’une seule chose, ¢a ne va pas aider a sa motivation non plus.
(Participant COR1, 10/06/2019)

La durée réaliste

Nos résultats démontrent que COR1 et COR2 percoivent une difficulté a mener le
programme a terme aupres de leurs éléves dans le temps imparti. Ils mentionnent que,
lorsque les écoles n’appliquent pas les modalités déterminées par Fusion Jeunesse, les
coordonnateurs constatent certaines problématiques qui rendent difficile le respect des
échéanciers, comme le temps hebdomadaire alloué pour leurs activités et la présence
d’un enseignant avec eux. Selon les coordonnateurs, le non-respect de ces modalités
peut rendre difficile la tiche de mener leurs activités et d’arriver a un produit final de
qualité.
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(Ca dépend vraiment de 1’école et de sa structure. Quand [ce sont] des écoles
[qui n’appliquent pas les conditions], je trouve que c’est difficile de
vraiment plonger en profondeur, donc tu fais ¢a un peu plus rapide.
(Participant COR1, 10/06/2019)

A vrai dire, les coordonnateurs peuvent ressentir un manque de temps méme si les
écoles appliquent les conditions que détermine Fusion Jeunesse. Certes, COR2
mentionne que le fait d’avoir, au sein d’une méme classe, différents projets a
coordonner simultanément est un facteur qui affecte son efficience a accompagner tous
les ¢éléves afin qu’ils livrent un produit final de qualité. Cependant, il nuance que les
¢leves ressentent un fort sentiment d’accomplissement vis-a-vis de leurs projets, méme
si celui-ci ne représente pas les aspirations initiales.

J’ai ’impression que je n’aurais jamais eu I’occasion de finir leurs jeux,
mais je pense que c’est parce qu’aussi 6 jeux par groupe, j’ai 22 éleéves a
chaque fois et ma configuration est spécifique[...] j’avais peur a la fin
qu’ils n’allaient pas réussir a finir leurs jeux et, effectivement, il y en a qui
avait juste un tableau [mais] ce n’est pas grave, ils étaient fiers de ce qu’ils
ont présenté. (Participant COR2, 11/06/2019)

Alors qu’en parascolaire, avec un groupe plus restreint et des intéréts parfois plus
prononcés par les éléves, COR3 n’a pas percu de difficulté en ce qui concerne la
contrainte de temps pour avoir des projets aboutis a la fin de I’année.

Dans le cadre du parascolaire que j’ai vécu, [...] je peux clairement dire
qu’ils ont eu le temps de vraiment faire toutes les étapes et de créer un jeu
relativement abouti. [...] Je les ai vus vraiment beaucoup, ils ont pu
beaucoup avancer, méme ils ont dépassé plein d’attentes que moi j’avais.
(Participant COR3, 13/06/2019)
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