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INTRODUCTION

Dans le cadre de la premicre année de recherche du projet ApprentisSAGE — JeS, les chercheurs
du domaine Apprendre par les jeux ont réalisé une revue systématique des écrits documentaires et
inforoutiers portant sur les impacts des jeux éducatifs. Cette revue avait pour but d’identifier,
dans les articles et rapports de recherche des sept dernieres années (1998-2004), les impacts des
jeux éducatifs sur ’apprentissage en tenant compte des attributs essentiels du jeu. Elle rejoint
¢galement les objectifs généraux du projet ApprentisSSAGE — JeS suivants :
e Décrire les types d'apprentissage et leurs caractéristiques résultant de I'utilisation
d'environnements complexes de jeux et de simulations (SAGE).
e Ftudier la capacité des environnements avancés de jeu et de simulation (SAGE) comme
soutien a l'apprentissage, lors de I'adaptation ou de la création de jeux ou de simulations
pour des groupes d'étudiants spécifiques ainsi que pour des taches spécifiques.

Afin de réaliser cette recension, une approche méthodologique a ét¢ mise en place. Elle sera
décrite dans la premicre partie de ce rapport. Elle sera suivie d’une partie faisant état de I’analyse
des écrits et d’une autre formulant les constats effectués en ce qui concerne les impacts du jeu
¢ducatif en regard des attributs essentiels du jeu.

1. LA METHODOLOGIE

Le but de la recherche est de faire avancer une discipline en ébauchant des théories, des pratiques
et en les évaluant ou les modifiant au besoin (Boisvert, 2005, dans Gauthier, 2005). Pour ce faire,
il était essentiel de prendre connaissance de ce qui a fait ’objet d’une attention particuliére, de la
part des autres chercheurs de la communauté scientifique et qui a mené a des conclusions bien
établies. C’est pourquoi une des étapes primordiales de cette recherche longitudinale consistait a
réaliser une analyse systématique des écrits disponibles sur un sujet donné, en 'occurrence le jeu.

Dans cette étude, a été utilisée la méthode qu’Aktouf (1987) qualifie d’état des connaissances
pour effectuer la revue systématique des écrits. En d’autres mots, 1’état des connaissances est une
« [...] revue, si possible complete, exhaustive et critique des travaux spécifiques qui ont été faits
sur le probléme que I’on veut traiter (c’est en fait une revue des principales recherches effectuées
sur le méme sujet) » (Aktouf, 1987 : 55). La démarche ainsi utilisée dans cette recherche a
consisté a effectuer d’abord une recherche extensive et exhaustive des textes portant sur les jeux
éducatifs, les jeux de simulation et les simulations. Puis, ont ét¢ dépouillés les résultats pour
sélectionner les articles qui traitaient des impacts des jeux éducatifs sur I’apprentissage.

De plus, cette recension systématique des écrits avait pour objectif de cibler les variables qui
seraient pertinentes dans le développement d’un prototype de jeu éducatif (phase 2) lequel sera
expérimenté aupreés d’une clientele ciblée dans le domaine de 1’éducation a la santé (phase 3).
Patton (1980 : 163) souléve I’importance de la recension des écrits pour aider a cibler une étude.
Cette aide prend la forme d’informations concernant les questions investiguées et les approches
utilisées par les autres chercheurs pour traiter un sujet ou des sujets similaires. Comme le disent
Quivy et Campenhoudt (1988 : 40-41) :
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« Tout travail de recherche s’inscrit dans un continuum et peut étre situé dans ou par rapport
a des courants de pensée qui le précedent et I’influencent. 1l est donc normal qu’un chercheur
prenne connaissance des travaux antérieurs qui portent sur des objets comparables et qu’il
soit explicite sur ce qui rapproche et sur ce qui distingue son propre travail de ces courants
de pensée. »

Pour effectuer cette revue systématique, cinq étapes ont été réalisées :

e [’¢laboration et la validation d’une grille d’analyse;

la consultation des bases de données bibliographiques;

le triage des références bibliographiques et répartition des contenus de lecture aux auxiliaires;
I’analyse des articles;

le développement d’un canevas de rédaction du rapport de recension.

Ces différentes étapes seront exposées ci-apres.
1.1 L’élaboration et validation d’une grille d’analyse

Afin d’uniformiser la collecte de données par les auxiliaires de recherche, une grille d’analyse de
I’impact des jeux éducatifs sur 1’apprentissage a été développée. Son contenu s’est inspiré¢ d’une
part des attributs essentiels du jeu identifiés par Sauvé et Chamberland (2003) et précisés dans
des rapports de recherche (Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre, 2002) et d’autre part, des
discussions des chercheures de la présente équipe qui ont elles-méme relevé des impacts lors de
I’expérimentation de jeux éducatifs. Les impacts retenus en synthése sont les suivants :
Structuration des connaissances;

Développement d’habiletés en résolution de probléme;

Intégration de I’information;

Motivation;

Développement d’habiletés en communication et en relations humaines;

Augmentation de la communication et de la coopération entre les apprenants;
Expérimentation;

Participation active;

Auto-évaluation ou auto-réflexion.

La grille a ét¢ validée par une méthode inter-juges afin d'assurer la fiabilit¢é du codage des
données (Lincoln et Guba, 1985). Cette méthode demande qu’au moins un chercheur, autre que
celui qui a codé I’information, procéde a une opération de contre-codage des unités de sens
identifiées en regard des catégories et sous-catégories dégagées par le codeur. Dans notre étude,
quatre chercheurs ont procédé a cette opération de contre-codage des données. Cette opération a
¢été menée sur plusieurs articles jusqu’a I’obtention d’une concordance de plus de 80 %. Plus
précisément, lorsque le codage n'était pas identique entre les chercheurs, une discussion suivait
afin de comprendre les points de divergence et de réajuster les catégories, si nécessaire. Il faut
signaler qu'aucune catégorie n'a été modifiée mais que l'interprétation de certaines d'entre elles a
davantage été précisée pour s'assurer d’'une compréhension commune relativement identique. La
différence de codage entre les inter-codeurs étant devenue minime (moins de quelques pourcents)
en raison de cette opération consensuelle, elle satisfaisait donc ainsi aux exigences de fidélité en
recherche.
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Afin de s’assurer d’une collecte de données rigoureuse, une formation a été fournie aux
auxiliaires de recherche qui avaient pour mandat de dépouiller les publications de recherche.
Trois rencontres ont permis le réajustement des collectes d’information en se fondant sur la
méthode inter-juges, qui demandait de comparer le travail des auxiliaires de recherche avec celui
des chercheures. Cette méthode assurait, encore une fois, que la saisie des données soit identique
d’un auxiliaire de recherche a I’autre et permettait de développer une compréhension commune
des variables. De plus, dans les cas ou plusieurs interprétations pouvaient avoir lieu, 1’auxiliaire
de recherche et les chercheures examinaient ensemble le texte puis décidaient d’un choix définitif
et unanime.

Le tableau 2 présente les attributs du jeu retenus comme variables dans la grille ayant servi pour
établir les impacts des jeux éducatifs. En effet, il fallait dés le départ départager les études ayant
porté sur des activités que I’on pouvait vraiment qualifier de jeu, de simulation ou de jeu de
simulation de celles qui n’étaient que des activités ludiques. De plus, parmi les activités
constituant véritablement un jeu, il a fallu retenir celles que nous pouvions considérer comme des
jeux éducatifs. Finalement, la lecture des recherches portant sur les jeux éducatifs a permis de
retracer les impacts relevés et mesurés par les chercheurs.

I1 faut aussi comprendre que, dans un souci d’efficacité et d’économie des moyens, les auxiliaires
de recherche ont fait la recension des écrits a la fois pour établir les fondements du jeu, de la
simulation et du jeu de simulation, et a la fois pour déterminer les impacts des jeux éducatifs.
Ceux-ci font I’objet du présent rapport.

Tableau 2. Identification des variables présentes dans la grille d’analyse

Variables Définition

No Index Identifier le numéro d’index de I’article au moment de son ajout dans la base de données
bibliographiques.

Auteur-s Inscrire le nom de famille et le prénom au complet de tous les auteurs du document.

Année Indiquer 1’année de publication de l'article, du chapitre, du texte.

Notice compléte Indiquer la référence compléte en mode APA avec le prénom écrit au complet si possible.
(NOM, Prénom au complet. (année). Titre de l'article. Nom du périodigue. Vol, No. Pages.)

Evaluation de la Indiquer si I’article est pertinent ou non.

pertinence

Taxonomie La section décrit si le ou les auteurs classent le jeu selon une taxonomie ou une
catégorisation.

Type de classement Indiquer si le ou les auteurs classent les jeux en catégories. Décrire les variables utilisées pour
la taxonomie ou le classement ainsi que le classement effectué.

Référence d'auteurs Indiquer sur quels auteurs le classement est fondé.

Attributs essentiels La section décrit comment le ou les auteurs définissent ou décrivent les différents attributs du

jeu. Identifiez s'ils ajoutent d'autres attributs dans la colonne Autres Attributs prévue a cet
effet.

Définition du jeu Insérer la définition compléte que le ou les auteurs donnent sur le jeu. Si le ou les auteurs se
référent a la définition d'un ou d'autres auteurs, il faut l'indiquer également.

Joueurs Indiquer si le ou les auteurs retiennent les joueurs comme attribut critique du jeu. Décrire s'il

s’agit d’une personne ou d’un groupe de personnes qui sont mises en position d’assumer un
role ou de prendre des décisions dans le cadre du jeu. Une personne peut jouer : seule (dans
ce cas, nous parlons de jeu solitaire); avec d’autres (ce qui confére au jeu un caractére
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Variables Définition

coopératif); contre d’autres (ce qui confére au jeu un caractére compétitif). Bien que le
nombre de joueurs puisse varier de un a I’infini, pour un jeu donné, il est habituellement fixe
ou variable a I’intérieur d’une fourchette étroite.

Coopération dans Indiquer si le ou les auteurs retiennent le conflit (également identifié sous I'appelation
Conflit/ défi /lutte compétition, lutte ou défi) ou la coopération comme attribut critique. Ce sont les éléments de
lutte ou de défi qui motivent les individus a tenir leur réle dans le jeu et a prendre des
décisions. Dans les jeux a caractére compétitif (€checs, Monopoly, bridge, etc.), cette lutte ou
ce défi existe entre les joueurs ou entre les équipes (coopération). Le défi a relever peut
également opposer les joueurs a certains obstacles ou difficultés qui ne peuvent &tre
surmontés que par la mise en commun des ressources des joueurs (comme dans le earth ball
et autres jeux coopératifs). Enfin, dans les jeux solitaires, le conflit prend la forme d’une
confrontation entre le joueur et le hasard (patience, dés, roulette, etc.) ou encore contre un
adversaire possédant un algorithme de décision tel que I’ordinateur.

Régles Indiquer si le ou les auteurs retiennent les régles comme attribut critique. Les régles se
définissent comme un ensemble de consignes, simples ou complexes, qui décrivent les
relations existant entre les joueurs et I’environnement du jeu. Les régles spécifient 1’étendue
et la nature des actions légitimes des joueurs et elles établissent la séquence et la structure
dans lesquelles se dérouleront les actions des participants.

But prédéterminé Indiquer si le ou les auteurs retiennent la fin du jeu comme attribut critique du jeu. Par fin du
jeu, nous entendons l'arrét du jeu qui est défini par les régles, un ou des gagnants et souvent
un ou des perdants. Le désir d’atteindre ce but conditionne les choix faits par le joueur durant
la partie. Selon le type de jeu, il peut s’agir de vaincre ses adversaires en rivalisant d’adresse
et d’astuce avec eux, de triompher du hasard ou de surmonter un obstacle.

Caracteére artificiel Indiquer si le ou les auteurs identifient I'aspect artificiel comme attribut essentiel du jeu. Les
(fantaisie, mystére) auteurs utilisent également le terme fantaisie, hors de la réalité, mystére. En d’autres mots, la
forme du jeu se soustrait-elle aux normes habituelles qui s’appliquent a la réalité? Par
exemple, TIC TAC TOE ne référe a aucune réalité.

Educatif Indiquer si le ou les auteurs spécifient que le jeu contribue a un apprentissage, Par
apprentissage, nous entendons un processus d’acquisition de connaissances ou de
comportements nouveaux sous l’effet des interactions avec 1’environnement. Selon les
auteurs, 1’apprentissage est identifi¢ comme 1’acquisition de nouvelles connaissances, le
transfert d’apprentissage, le développement d’habiletés intellectuelles (1’abstraction,
I’anticipation, la stratégie, la résolution de probléme, la latéralisation, la représentation
spatiale, la relation fonction-déplacement), le développement de comportements et
d’attitudes, etc.

Autres attributs Ajouter tout autre attribut que le ou les auteurs retiennent comme essentiel.

Approche théorique  Cette section décrit I'approche théorique que le ou les auteurs ont utlisé pour étudier les jeux.

Coter la qualité de l'approche (1 a 5) par les chercheurs.

Courant: Indiquer si l'auteur spécifie son appartenance a une école ou une tradition de recherche :
Béhaviorisme, cognitivisme, constructivisme, socio-constructive, etc.
Approche Classifier si l'approche est inductive ou déductive.

Types d'apprentissage | Indiquer si le ou les auteurs spécifient le type d’apprentissage effectué : cognitif, socio-
affectif, sensori-moteur, communicatif, créatif, réflexif, opératif, représentationnel, psycho-
affectif et social.

Théoriciens, Indiquer les auteurs (nom, prénom et date) sur lesquels le cadre théorique s'appuie. Insérez la
chercheurs cités et référence compléte dans la section A faire.

années de référence

Variables Cette section décrit I'approche méthodologique.

méthodologiques

Type de devis Indiquer entre autre si I'étude est de type expérimental, recherche action, etc.
méthodologique

Instruments de Noter entre autre les instruments de collecte de données : Auto-évaluation ou auto-réflexion,
collecte de données analyse de traces, questionnaires, entrevues, focus groupe (groupe de discussion), sondage,
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Variables Définition

analyse de contenu, histoire de vie, etc.

Cadre théorique de
l'expérimentation

Indiquer le type de méthodologie utilisée, cela inclut également les auteurs abordés dans la
méthodologie.

Echantillon Noter le nombre de participants, age, sexe, langue.

Type de traitement de | Indiquer les statistiques utilisées : moyenne, chi2, test-t, analyse catégorielle, analyse de
données : contenu, conccurence, etc.

Biais de la recherche | Indiquer les limites de la recherche que le ou les auteurs donnent.

(limites)

Autres
Impacts éducatifs

Structuration des
connaissances

Indiquer tout autre élément qui touche aux aspects méthodologiques de I'étude.
Cette section énumere les impacts que le texte démontre : positif ou négatif. Elle indique
également si les résultats sont significatifs.

Indiquer si la structuration des connaissances se définit comme la construction et
I’organisation des connaissances afin de comprendre un concept ou une situation donnée.

Développement
d’habiletés en
résolution de
probléme

Indiquer si le ou les auteurs font mention que 1’activité enclenche un processus de recherche
de solutions a un probléme. Les habiletés en résolution de problémes sont reliées a plusieurs
aspects de la cognition tels que les schémas (reconnaissance des éléments de problémes
familiers), le transfert (habileté a faire le lien avec des problémes semblables) et la créativité
(développement de nouvelles solutions). Le but d’un apprentissage par résolution de
problémes est d’aider les étudiants a appliquer la théorie apprise a un cas concret.

Intégration de
I’information

Indiquer si le jeu permet de répéter ou de varier l'action afin de s'assurer de l'acquisition et la
compréhension de tous les concepts par I'apprenant.

Motivation

Indiquer si le ou les auteurs mentionnent que I’activité est motivante, attrayante ou
captivante. La motivation est un élément trés important dans I’apprentissage. Elle se définit
comme « [...] ’effort ou 1’énergie que la personne est préte a consentir pour accomplir une
tache d’apprentissage donnée » (Sauvé et Viau, 2002). La motivation de I'apprenant pour
accomplir une tache d'apprentissage donnée dépend de l'importance qu'il accorde au but final,
de l'intérét qu'il a pour la tache et de la perception qu'il a de I'ampleur de celle-ci. Outil
éducatif, motivant, attrayant et captivant si bien congu.

Développement
d’habiletés de
coopération, de
communication et de
relations humaines

Expliquer avec les mots du texte si le jeu permet de développer la tolérance chez le
participant, suscite la communication entre les joueurs et favorise les relations humaines.

Participation active
(cognitif, affectif,
psycho-moteur)

Expliquer, avec les mots du texte, si et comment 1'apprentissage favorise I'implication active
des apprenants dans leurs expériences d'apprentissage. Dans les jeux, les apprenants sont
invités a réagir aux actions des autres joueurs, a élaborer des stratégies.

Auto-évaluation ou
auto-réflexion

Indiquer si le jeu permet a l'apprenant de réfléchir et d'évaluer ses apprentissages afin d'en
améliorer sa maitrise et méme de la bonifier.

Autres
Description

Nom du jeu

Insérer tous les autres impacts qui different de ceux déja nommeés. Indiquez encore une fois la
correspondance positive ou négative et le taux de signification.

Cette section décrit le jeu lui-méme et ses composantes.

Inscrire le titre ou le nom du jeu.

Concepteur-s

Indiquer le ou les auteurs du jeu, si différents du ou des auteurs de l'article, du chapitre ou du
texte.

Année Indiquer 1'année de création du jeu si différente de I'année de publication de I'article, du
document ou du chapitre.
But du jeu Indiquer le but du jeu : il peut s'agir de gagner, de vaincre ses adversaires, d'obtenir une

récompense, de triompher du hasard ou de surmonter un obstacle, etc. Par exemple, la fin est
déterminée par celui qui a le plus haut pointage.
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Variables Définition

Objectifs éducatifs

Enumérer les objectifs poursuivis par le jeu. Par exemple, sur le plan cognitif : connaitre,

poursuivis comprendre, analyser, appliquer, synthétiser, transférer. Sur le plan affectif : sensibiliser,
valoriser, etc. Sur le plan psycho-moteur : changement d'habitude et de comportements,
acquisition de motricité, etc.

Régles Insérer les régles du jeu si le ou les auteurs les ont inscrites.

Clientéle visée

Identifier toutes les clientéles rejointes par le jeu de la maniére suivante : ge, sexe, langue,
niveau de scolarité, etc.

Nature du jeu

Indiquer a quoi sert le jeu sur le plan de I'enseignement. Le jeu peut étre de différentes
natures : sensibilisation, motivation, notionnel, révision, évaluation, etc.

Contenu du jeu
(remplace les
caractéristiques

Décrire les éléments de contenu touchés par le jeu. Par exemple, jeu sur le tabagisme. Le jeu
touche différents aspects : risque du tabac sur la santé, fumée secondaire, impacts dans le
milieu scolaire, etc.

Support /Matériel

Indiquer le principal support sur lequel s'exécute le jeu éducatif informatisé : internet,
cédérom, ordinateur-intranet, papier.

Décrirre le matériel de la maniére suivante : Nombre de dés, nombre de pions, description des
cartes ou de la planche, nombre de questions, cartes de chance, personnage, avatars, etc

Joueurs et nombre

Indiquer le nombre de joueurs. 1 est habituellement fixe ou variable a l'intérieur d'une
fourchette donnée. S'agit-il d'une personne ou d'un groupe de personnes? Joue-t-on seul, avec
d'autres ou contre d'autres? Le nombre de joueurs minimal versus le nombre de joueurs
maximal.

Confrontation,
coopération, conflit,
défi

Aspects

technologiques

Indiquez comment la lutte, le défi, la coopération, la chance ou le hasard ont lieu dans le jeu?

Cette section regroupe les aspects technologiques traités par les auteurs en rapport avec le jeu,
la simulation ou le jeu de simulation

Ergonomie Indiquer si le ou les auteurs relévent quand le joueur ou la personne est en action dans le jeu,
des effets négatifs : fatigue visuelle, probléme de santé (tendinite), etc.

Convivialité Indiquer si le ou les auteurs traitent des aspects suviants : facilité de navigation et de jeu,
lisibilité des contenus.

Présentation Indiquer si le ou les auteurs traitent de la qualité visuelle, textuelle, uniformité, etc.

Rétroaction Indiquer si le ou les auteurs mentionnent que le jeu offre une rétroaction aux actions du joueur,
aux bonnes ou mauvaises réponses liées a 1'apprentissage, etc.

Autres Insérer les autres aspects technologiques discutés par les auteurs.

Commentaires :

Expliquer les difficultés rencontrées lors de votre lecture de 1'article. Spécifiez si 'article est
pertinent.

Prendre en note (1) l'intérét d'un auteur pour lire son article, sa these, etc., (2) la nécessité de
compléter I'information sur l'article (3) de visiter un site Web.
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1.2 La consultation des bases de données bibliographiques

Afin de constituer la base de connaissances informatisée, ont été consultés des sites Internet et les
bases de données bibliographiques suivantes :

Titre de la BD Référence

Eric http://www.eric.ed.gov/

Francis http://webspirs.bibl.ulaval.ca:8590/

First search http://newfirstsearch.oclc.org/dbname=EducationAbs;autho=100195256:FSIP
education

Ariane Bien que ce ne soit pas une base de données en soi, nous avons procédé a des

These/Mémoire | recherches dans les mémoires et théses effectuées a 1’Université Laval.
http://ariane.ulaval.ca/web2/tramp2.exe/log in?setting key=french

Tecnedoc http://bdd.inrp.fr:8080/Tecne/TecneWelcome.html

Emile http://www.inrp.fr:8080/Emile /EmiWelcome.html

Current Contents | Pour des raisons de sécurité, certaines ressources de 1’Université Laval et
d’autres universités ne sont disponibles que de leur Campus ou par un portail
VPN; par exemple, certaines Banques de données (Current Contents, Psyclit,
Medline, etc.).

Repere http://repere.sdm.qgc.ca/

MedLine Pour des raisons de sécurité, certaines ressources de I’Université Laval et
d’autres universités ne sont disponibles que de leur Campus ou par un portail
VPN; par exemple, certaines Banques de données (Current Contents, Psyclit,
Medline, etc.).

La recherche dans ces bases de données s’est effectuée avec les mots clés suivants: jeu,
simulation, jeu de simulation, game, simulation and game, simulation gaming, simulation,
impact, éducation, education, apprentissage, learning. Les textes publiés de 1998 a ce jour ont fait
I’objet de dépouillement et ont été joints a ceux qui avaient déja été recensés lors de la rédaction
de la demande de financement.

1.3 Le triage des références et la répartition des contenus aux auxiliaires

La constitution de la base de données bibliographiques sur I’impact des jeux éducatifs sur
I’apprentissage s’est déroulée de mars 2004 a juillet 2004. Chaque auxiliaire, indépendamment
du theme sur lequel il travaillait, devait réaliser 1’analyse de deux bases de données
bibliographiques. Les résultats de leurs recherches étaient listés dans un fichier Excel (voir la
Base de références bibliographiques en annexe A) qui comportait les informations suivantes :

e la référence bibliographique compléte;

o le résumé du texte (abstract);

e identification si I’article traite de jeux, de simulations, de jeux de simulation;

e identification si le texte touche les thémes suivants : fondements conceptuels, impacts des
jeux sur I’apprentissage, impacts des simulations sur I’apprentissage et impacts des jeux
de simulation sur I’apprentissage;

e le membre de I’équipe de recherche qui a fait la recherche de I’article, la lecture et
I’analyse;
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e un commentaire sur la pertinence de 1’article quant a I’objet de la recherche.

Une fois sa recherche bibliographique complétée, chaque auxiliaire acheminait ses résultats a un
auxiliaire de coordination qui en faisait une synthése, indexait les références et éliminait les
redondances. Ce document, réguliérement mis a jour, était mis a la disposition de 1’équipe de
recherche dans la conférence assistée par ordinateur organisée a cet effet.

A vpartir de cette liste mise a jour, les références ont été triées en quatre catégories
(1) fondements conceptuels du jeu, (2) fondements conceptuels de la simulation, (3) fondements
conceptuels du jeu de simulation et (4) impacts des jeux sur I’apprentissage. Une fois triées, elles
ont été distribuées également aux auxiliaires de recherche afin qu’ils ou elles se procurent les
textes et en effectuent la lecture.Celle-ci s’est déroulée de mai a octobre 2004.

Le dépouillement des bases de données bibliographiques a permis de répertorier 1 303 références
qui ont été compilées dans la base de références bibliographiques du projet. De ces
1 303 références, 789 références ont été distribuées pour fin de lecture.

1.4 L’analyse des articles

Sur les 789 articles' retenus pour analyse, 90 articles ont été analysés a 1’aide de la grille
d’analyse des fondements conceptuels et 160 articles a 1’aide de la grille d’analyse des impacts
des jeux sur I’apprentissage. Au total, 250 articles ont ét¢ analysés depuis mai 2004 et font I’objet
du présent rapport.

Lors de la lecture des textes, chaque auxiliaire complétait la grille d’analyse. Ces grilles étaient
envoyées a intervalle régulier aux auxiliaires de coordination. Ces derniers avaient la charge de
créer un fichier commun de toutes les analyses et de déposer ce fichier a intervalle régulier dans
la conférence assistée par ordinateur, c’est-a-dire le forum du projet qui se trouve sur le site
Internet du Carrefour virtuel des jeux éducatifs (http://carrefour-jeux.savie.ca).

Lors de la lecture des articles, les auxiliaires avaient pour taches :

e de réviser la référence bibliographique de I’article et de la rédiger en mode APA?;

e d’¢évaluer si la définition que les auteurs présentaient sur les jeux rejoignaient les attributs
essentiels du jeu;

e d’¢évaluer la pertinence de Dl’article par rapport aux objets de la recension, en d’autres
mots, ’article devait traiter des fondements conceptuels des jeux, des simulations ou des
jeux de simulations. Les articles qui abordaient les impacts des jeux éducatifs étaient lus
par I’équipe du domaine 1- Apprendre par les jeux. Quant aux impacts des simulations sur

Sur les 789 articles proposés en lecture aux auxiliaires, quelque 80 articles restent encore a lire et a analyser puis,
quelque 230 articles sont inutilisables, car nous sommes dans 1’impossibilité de les repérer ou de les commander par
prét inter-bibliotheque.

2 Nous utilisons une variante du modéle d’écriture des références bibliographiques de I’American Psychology
Association (http://www.apastyle.org/) qui introduit le nom de famille écrit tout en majuscules et le prénom écrit de
fagon compléte.
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I’apprentissage et les impacts des jeux de simulation sur 1’apprentissage, ils étaient mis en
attente des fonds qui permettraient d’en effectuer le dépouillement.

1.5 Le développement d’un canevas de rédaction du rapport de recension

Pour faciliter I’écriture du présent rapport, un canevas de rédaction a été transmis aux auxiliaires
de recherche. Chaque auxiliaire avait le mandat de décrire les résultats bruts par variable et d’en
faire une discussion. Les chercheurs ont repris le travail des auxiliaires pour approfondir la
discussion des données et la mettre en perspective.

2. LES ATTRIBUTS DU JEU

Différents auteurs ont étudié le jeu et en ont fourni une description tout en précisant les éléments
essentiels qu’on y retrouve, notamment : Caillois, 1961 (dans Garris, Ahlers et Driskell, 2002);
Abt, 1968; Coleman, 1994 (dans Freiermuth, 2002); Gibbs, 1974; Cruickshank et Telfer, 1980;
Stolovitch, 1983; Renaud et Sauvé, 1990; Earl et Ellington, 1989 (dans Garris, Ahlers et Driskell,
2002); Malone, 1981 (dans Kirriemur et McFarlane, 2004); Felix et Johnston, 1993 (dans Kasvi,
2000); Chamberland, Lavoie et Marquis, 1995; Crookall, Oxford et Saunders, 1987 (dans Garris,
Ahlers et Driskell, 2002); Thiagarajan, 1998; Garris, Ahlers et Driskell, 2002.

De I’étude de ces diverses définitions, cinq attributs seront retenus afin de cerner le concept de
jeu. Comme la préoccupation de cette recherche concerne le jeu éducatif, le caractére
pédagogique du jeu constituera le sixieme attribut de ce concept. La notion de jeu éducatif qui
sera retenue concerne donc les activités qui possedent les attributs essentiels suivants :

des joueurs (ou, de fagon minimale, un joueur);

I’interaction ou le conflit;

des regles;

un but prédéterming;

le caractére artificiel souvent décrit comme la fantaisie, le mystere;

le potentiel pour favoriser des apprentissages.

Dans cette partie, nous présentons d’abord comment les auteurs définissent le jeu. Ensuite, nous
traiterons des attributs essentiels du jeu que nous avons déja identifiés dans la grille, suivis des
attributs variables identifiés par les auteurs des textes analysés. Par attributs variables, nous
entendons des propriétés facultatives qui peuvent ou non étre présentes dans le jeu sans en altérer
le caractere.

2.1 Les définitions du jeu

Les travaux de Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002 et Sauvé et Chamberland
(2003) ont permis de définir le jeu comme une situation fictive, fantaisiste ou artificielle dans
laquelle un ou plusieurs joueurs, mis en position de conflit (défi) les uns par rapport aux autres ou
tous ensemble contre d’autres forces (équipes), sont régis par des reégles qui structurent leurs
actions en vue d’un but prédéterminé, soit de gagner, d’étre victorieux ou de prendre sa revanche.
Vingt-et-un auteurs sur soixante-dix-neuf (21/79) ont défini le jeu dans les articles analysés. Nous
obtenons un total de 33 auteurs si les chercheurs cités dans les articles analysés sont inclus.
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Selon De Grandmont (sans date), le jeu doit étre distingué du jouet, deux concepts qui sont
souvent confondus dans la langue parlée. Le jeu implique en effet 1’action qui est de fagon
facultative supportée par 1’objet qu’est le jouet. Cette auteure spécifie que le jeu est une activité
dans laquelle le joueur s’investit librement, spontanément, et qui fait appel a sa créativité et a sa
motivation intrinséque. Le jeu doit engendrer l'apparition de comportements exploratoires, étre
dynamisé par le besoin d'apprendre, étre dirigé par les instincts vitaux, répondre a une
progression liée au profil d'apprentissage et &tre observé comme un acte, un mouvement
observable et mesurable au sein d'une action. Cette définition, ou le jeu apparait comme une
action libre et sans contraintes, s’oppose a celle de certains auteurs.

En effet, Hsu (1989, cité par Feinstein, Mann et Corsun, 2002) décrit le jeu comme « un ensemble
d’interactions entre des joueurs dans un cadre impose et contraint par un ensemble de régles et
de procédures » (p.409). Earl et Ellington (1961, cités par Gray, Topping et Carcary, 1998)
définissent le jeu également comme une activité contrainte mais ajoutent que le joueur s’y engage
pour atteindre un objectif, soit un gain, une victoire ou une récompense.

Caillois (1961, cité par Eyraud, 1998) et Garris, Ahlers et Driskell (2002) définissent plut6t le jeu
comme une activité a la fois réglée et libre, et oppose les éléments descriptifs les uns aux autres.
Ainsi, « le jeu est une activité libre, réglée ou fictive, séparée dans I'espace et dans le temps de la
vie quotidienne. Cette activité est aussi incertaine dans son déroulement, méme si elle est
soumise a des regles, et improductive, méme quand elle implique un déplacement de propriété a
I'intérieur du cercle des joueurs. Cette [une] activité complexe ou se mélent plusieurs
oppositions : réglée et libre, sérieuse et amusante, fictive et réelle, improductive et créative,
séparée de la vie quotidienne et pourtant proche de la vie en société. » (Eyraud, 1998, p.1)

Earl et Ellington, 1989 (dans Garris, Ahlers et Driskell, 2002) incluent la poursuite d’un objectif
dans la définition du jeu. IIs sont appuyés par de nombreux auteurs (Squire et al., 2003; DeVries
et Kohlberg, 1987, cités dans Castle, 1998; Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey, 2002; Weiser
et McCall, 1976, cités dans Hostetter et Madison, 2002; Tornyay et Thompson, 1987, cités dans
Saethang et Kee, 1998; Facer, sans date; Garcia-Carbonell, Rising, Montero et Watts, 2001) qui
définissent tous la compétition, le défi ou la poursuite d’un but comme des caractéristiques
essentielles du jeu. Aussi, comme I’a mentionné Caillois précédemment, certains auteurs
considerent I’aspect fictif et fantaisiste du jeu (Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey, 2002;
Saunders, 1987, cité dans Garris, Ahlers et Driskell, 2002) alors que d’autres abordent cet attribut
en relation avec la présence d’éléments de la réalit¢ (Sutton et Smith, 1997, cités dans
Fredericksen, 1999; Stutz, 1996, cité dans Hostetter et Madison, 2002; Weiser et McCall, 1976,
cités dans Hostetter et Madison, 2002; Griffiths, 2002).

Griffiths (2002) identifie différents types de jeux. Dans la description de ces catégories de jeux, il
confond les concepts de simulation et de jeu de simulation qu’il relie au concept général du jeu. Il
mentionne également les casse-tétes, les labyrinthes et les jeux de fantaisie/aventure. Il ajoute que
certains jeux requierent des habiletés physiques et de la stratégie alors que d’autres font appel a la
chance. Griffiths mentionne finalement le jeu vidéo comme un type de jeu s’inspirant des jeux de
table et des jeux d’aventure alors que d’autres sont des simulations comportant des éléments du
réel et de la fantaisie. Encore une fois, Griffiths ne différencie pas le jeu de la simulation et du jeu
de simulation. Kirriemur et McFarlane (2004) mentionnent que les termes « jeu d’ordinateur » et
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«jeu vidéo », utilisés respectivement pour désigner les jeux sur PC et les jeux de console, sont
maintenant utilisés de maniére interchangeable.

Kasvi (2000) déplore un manque d’attention portée a la définition des jeux vidéos dans la
littérature scientifique, ce qui rend difficile pour le concepteur qui veut développer un jeu vidéo a
des fins éducatives d’étre slr que le logiciel développé soit bien un jeu. Kasvi est peu satisfait de
la définition de Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002) qui affirment qu’un jeu est un
ensemble d’activités conduites par des regles, présentant certains aspects artificiels, un but, des
contraintes et des conséquences, et impliquant un ou plusieurs joueurs autour d’une compétition
ou de ’entrainement des facultés mentales et de différentes habiletés. Kasvi considére comme
plus élaborée la définition proposée par Crawford (1984) qui spécifie quatre facteurs présents
dans tous les jeux (ou plutdt les jeux de simulation) soit la représentation, 1’interaction, le conflit
et la sécurité. Le jeu vidéo implique 1’utilisation d’un ordinateur pour présenter le jeu mais aussi
pour représenter soit un opposant, soit un arbitre. A ce sujet, Maushak, Chen et Lai (2001) se
réferent & Dempsey, Rasmussen et Lucassen (1994) qui définissent, pour leur part, le jeu vidéo
comme une activité régulée, centrée sur un but précis et conduite par un micro-ordinateur qui a
pour fonction d’assister le joueur a 1’aide d’instructions.

2.2 Les attributs du jeu considérés comme essentiels

Les auteurs recensés s’entendent sur les attributs essentiels du jeu que nous avons proposés dans
la grille d’analyse, notamment :

des joueurs (ou, de fagon minimale, un joueur);

I’interaction/coopération ou le conflit/déf;

des regles;

un but prédéterming;

le caractére artificiel (fantaisie, mystere);

le potentiel pour favoriser des apprentissages.

D’autres attributs sont également documentés par les auteurs.
2.2.1 Les joueurs

Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002) et Sauvé et Chamberland (2003) ont défini le
ou les joueurs comme une personne ou un groupe de personnes qui sont mises en position
d’assumer un réle ou de prendre des décisions dans le cadre du jeu. Une personne peut jouer :

e seule (dans ce cas, nous parlons de jeu solitaire);

e avec d’autres (ce qui confére au jeu un caracteére coopératif);

e contre d’autres (ce qui confére au jeu un caractére compétitif).

Bien que le nombre de joueurs puisse varier de un a l’infini, pour un jeu donné, il est
habituellement fixe ou variable a I’intérieur d’une fourchette étroite de possibilités.

Tous les auteurs (79/79) identifient qu’un jeu nécessite des joueurs. Toutefois, seulement onze

auteurs sur soixante-dix-neuf (11/79) mentionnent le nombre de joueurs comme attribut du jeu.
Nous obtenons un total de 13 auteurs si les chercheurs cités dans les articles analysés sont inclus.
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Tous les auteurs s’entendent sur le fait qu’un jeu contient un ou plusieurs joueurs dépendamment
du type de jeu. Les joueurs peuvent s’affronter les uns contre les autres ou entre équipes. Dans le
cas des jeux vidéos, Griffiths (2002) spécifie que certains jeux vidéos sont solitaires en raison de
leur nature et peuvent ainsi rencontrer les besoins des apprenants qui éprouvent des difficultés a
travailler en équipe alors que d’autres jeux vidéos placent les joueurs en compétition les uns
contre les autres. Dans les deux cas, le joueur peut jouer contre I’ordinateur. Griffiths est le seul
auteur qui aborde la question de I’age et des caractéristiques des joueurs. Ainsi, les jeux vidéo
sont développés pour des groupes d’age précis afin que les joueurs soient capables de
comprendre les regles du jeu et qu’ils possedent le niveau d’habiletés nécessaires a
I’accomplissement des tdches motrices lorsqu’ils jouent.

Ajoutons que Gosen et Wabush (1999) identifient les caractéristiques des équipes de joueurs,
incluant leur taille et leur composition, comme des variables affectant 1’apprentissage des
participants. Ils appuient leur affirmation par les travaux de Wolfe et Chacko (1983, cités par
Gosen et Wabush, 1999). Les résultats de ces travaux ont en effet démontré que pour ce qui est
de la taille des équipes, le niveau d’apprentissage est beaucoup plus élevé pour les éleves en
équipe de trois ou quatre personnes. En ce qui a trait a la composition des équipes, certains
« administrateurs » formeront les équipes par échantillonnage, d’autres permettront aux joueurs
de choisir leurs équipiers et d’autres tenteront de diviser les équipes selon les habiletés et les
forces des joueurs. Mann et Corsun (2001, dans Feinstein, Mann et Corsun, 2002) ajoutent
qu’Internet offre la possibilité de construire des équipes de joueurs distribués géographiquement.

Les auteurs n’abordent pas uniquement la notion de joueurs comme attribut du jeu mais en
décrivent également le nombre, les caractéristiques individuelles et celles des équipes de joueurs
en fonction du type de jeu et de son impact sur ’efficacité de I’apprentissage.

2.2.2 Le conflit et la coopération

Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002) et Sauvé et Chamberland (2003) ont retenu
comme deuxieme attribut essentiel le conflit dans lequel ils associent les notions de compétition,
de lutte et de défi. Quarante-huit auteurs (48/79) ont traité des notions de conflit, de compétition,
de lutte ou de défi.

Le conflit est représenté dans le jeu par les obstacles dynamiques, humains ou contrélés par
I’ordinateur selon le cas, qui empéchent la réalisation facile de 1’objectif par le joueur. Les
obstacles doivent étre actifs, méme « intelligents » pour créer un conflit et peuvent, a tout le
moins, donner I’illusion d’une réaction déterminée face aux actions du joueur. IIs considérent que
I’¢lément de lutte motive les individus a tenir leur role dans le jeu et a prendre des décisions.
Dans les jeux tels que les Echecs, Monopoly, le Bridge, etc., le conflit est vu comme une lutte ou
un défi entre des joueurs ou entre des équipes. Le défi a relever peut également opposer les
joueurs a certains obstacles ou difficultés qui ne peuvent étre surmontés que par la mise en
commun des ressources des joueurs (comme dans le earth ball et autres jeux coopératifs). Enfin,
dans les jeux solitaires, le conflit prend la forme d’une confrontation entre le joueur et le hasard
(patience, dés, roulette, etc.) ou encore un adversaire possédant un algorithme de décision tel que
I’ordinateur.
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Kasvi (2000) cite les travaux de Crawford (1984), lequel suggere le conflit comme un des quatre
¢léments présents dans tous les jeux — les trois autres éléments étant D’interaction, la
représentation et la sécurité (ils seront discutés dans les points suivants). Bien qu’il semble
impossible d’éliminer le conflit sans atteindre le succés commercial et I’intérét des joueurs pour
le jeu, il est possible d’y inclure des €éléments coopératifs. Selon Crawford (1984, cité¢ dans
l'article de Kasvi, 2000), la coopération serait un attribut facultatif qui peut s’ajouter a 1’attribut
essentiel du conflit. La coopération est associ¢e par plusieurs auteurs au jeu d’équipe. En fait, la
logique impose que la coopération devienne un attribut complémentaire du jeu lorsque celui-ci
propose la participation d’une ou de plusieurs équipes de joueurs. La coopération, toujours selon
Crawford, permet donc a un groupe de joueurs de collaborer les uns avec les autres pour faire
face a un obstacle.

Ainsi, le conflit est un élément essentiel au jeu alors que la coopération est un attribut facultatif.
Crawford spécifie cependant que méme si le conflit est un élément fondamental du jeu, tous les
conflits ne sont pas violents de part leur nature. Ils peuvent simplement se définir comme une
opposition entre les objectifs du joueur et les réalités du monde construit par le jeu.

Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002) abordent également l’implication de certains
aspects compétitifs dans le jeu méme si la compétition s’établit contre soi-méme. Ainsi, si
I’élément coopération ne peut-Etre présent que dans le cas du jeu d’équipe, il n’en est pas de
méme pour 1’élément compétition qui est présent autant dans le cas de jeux impliquant un seul
joueur que dans le cas de jeux impliquant plusieurs joueurs en activité. Gray, Topping et Carcary
(1998) ajoutent que pour les jeux nécessitant la plupart du temps des tiches de groupe, les degrés
de coopération et de compétition varient et doivent €tre par conséquent balancés pour s’assurer
que tous les membres de 1’équipe en maitrisent le contenu. Griffiths (2002) et Kasvi (2000)
abondent en ce sens en suggérant que les enseignants, dans le contexte de 1’utilisation d’un jeu
éducatif en classe, devraient s’assurer que tous les participants peuvent gagner. Ils ajoutent que le
degré de difficulté, lequel peut étre ajusté par le joueur dans certains jeux, permet au jeu de
devenir progressivement plus intéressant et plus stimulant. Ils rejoignent ainsi Crawford qui
soutient que le défi est créé par D’interaction entre d’une part, les actions des joueurs face aux
obstacles et d’autre part, les réactions de 1’opposant a ces actions.

Selon Kirriemur et McFarlane (2004), s’appuyant sur les travaux de Malone (1981), le défi est
I’'un des trois facteurs qui permet au jeu de motiver le joueur. Pour Shi (2000), le défi consiste
tout simplement a gagner la partie, il est donc li¢ au but du jeu. Enfin, le défi qui oppose des
joueurs ou des équipes est considéré comme un attribut essentiel qui provoque le plaisir et/ou la
motivation chez les joueurs (Malone, 1981 dans Kirriemur et McFarlane, 2004) et cela,
particulierement dans le contexte éducatif. (Wargo, 2000; Walljasper, sans date, dans Loney,
Murphy et Miller, 2000; Peterson, Mauriello et Caplan, 2000; Wissman et Tankel, 2001; Malouf,
1989 dans Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey, 2002; Weininger et Daniel, 1992, dans Garret,
Busby et Pasnak, 1999; Atkinson et Gold, 2002; Franklin, Peat et Lewis, 2003; Gray, Topping et
Carcary, 1998; Czuchry, Sia, Dansereau et Dees, 1997; Eisner, 1990 dans Ciancio, Sadowsky,
Malabonga, Trueblood et Pasnak, 1999; Gaudart, 1999; Fredericksen, 1999; Moy, Rodenbaugh,
Collins et Dicarlo, 2000; Lieberman, 1998; Heenan, 1999; De Grandmont, sans date; Hostetter et
Madison, 2002; Snively, Counsell, Gilbert et Ross, 1996; Sacthang et Kee, 1998; Gary, Marrone
et Boyles, 1998; Bain et Newton, 2003; Facer, sans date; Karnes, 1999; Gruending, Fenty et
Hogan, 1991 dans Skinner, 2000; Odenweller, Hsu et Dicarlo,1998; Maushak, Chen et Lai,
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2001). En définitive, le défi s’inscrit dans un contexte d’opposition, de compétition, de lutte qui
sous-tend la notion de conflit.

2.2.3 Les regles

Selon Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002) et Sauvé et Chamberland (2003), les
régles sont un troisiéme attribut essentiel du jeu. Elles sont constituées d’un ensemble de
consignes, simples ou complexes, qui décrivent les relations existant entre les joueurs et
I’environnement du jeu. Les regles spécifient I’étendue et la nature des actions légitimes des
joueurs et elles établissent la séquence et la structure dans lesquelles se dérouleront les actions
des participants. Trente auteurs sur soixante-dix-neuf (30/79) ont identifié les régles comme
attributs du jeu. Nous obtenons un total de 43 auteurs si les chercheurs cités dans les articles
analysés sont inclus.

Selon DeGrandmont (sans date), le jeu, considéré comme une activité ludique, ne présente pas au
départ des régles préétablies, car il est spontané et le joueur s’y engage par choix, librement et
sans contraintes extérieures. C’est dans un contexte éducatif et pédagogique que les structures
seront préétablies. Les autres auteurs ne font pas cette distinction. Cependant, Toppings et Ehly
(1998, cités par Garris, Ahlers et Driskell, 2002) confirment le role des régles dans un contexte
éducatif et pédagogique en affirmant que les régles d’un jeu permettent de structurer et de
construire le processus interactif d’apprentissage. Aussi, Garret, Busby et Pasnak (1999), citant
Eisner (1990), affirment que les jeux présentant des régles logiques auront un réle signifiant dans
le développement cognitif du joueur.

Kafai (2001) mentionne, tout comme De Grandmont, le principe de liberté du joueur mais le
circonscrit dans la possibilit¢ que ce dernier a de modifier les régles et de créer les siennes
propres. Kafai appuie cette observation par les travaux de Piaget (1951) qui affirme que les
modifications apportées aux régles par les enfants lorsqu’ils jouent reflétent leur compréhension
du monde et représentent un effort ultime de controler leur environnement a partir des
représentations qu’ils ont de ce monde. Eyraud (1998) abonde dans le sens de Kafai en précisant
que jouer est a la fois une activité réglée et libre. Selon Griffiths (2002), les régles et la
participation du joueur dans 1’établissement des régles varient selon le jeu, certains donnant plus
ou moins de liberté au participant. Brougere (1999) ajoute que les régles résultent soit d’une
régulation externe acceptée par les joueurs, soit d’une convention entre les joueurs ou d’une
négociation entre les joueurs que le jeu vise a développer.

Martin, Stork et Sanders (1998) incluent le controle dans I’énumération des attributs du jeu.
Thiagarajan (1998), cité par Salopek (1999), définit cependant le controle comme le fait des
régles et non du joueur. Ainsi, les régles indiquent comment prendre un tour, faire les
mouvements et recevoir les récompenses.

En définitive, malgré les définitions variables de la notion de régle par les auteurs répertoriés,
tous considerent qu’elles régissent le jeu et qu’elles sont essentielles a ’activité.
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2.2.4 Un but prédéterminé

Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002) et Sauvé et Chamberland (2003) ont
déterminé que tout jeu a une fin, qui est définie par les régles de cloture, un ou des gagnants et
souvent un ou des perdants. Le désir d’atteindre ce but conditionne les choix faits par le joueur
durant la partie. Selon le type de jeu, il peut s’agir de vaincre ses adversaires en rivalisant
d’adresse et d’astuce avec eux, de triompher du hasard ou de surmonter un obstacle.

Dix-huit auteurs sur soixante-dix-neuf (18/79) ont identifi¢ le but prédéterminé comme attributs
du jeu. Nous obtenons un total de 24 auteurs si les chercheurs cités dans les articles analysés sont
inclus.

Garris, Ahlers et Driskell (2002) identifient le but d’un jeu a partir des travaux d’Earl et Ellington
(1989) qui spécifient que le but d’un jeu peut étre le gain, la victoire ou la récompense.
Thiagarajan (1998, cité par Salopek, 1999) propose plutdt le principe de cléture. Le jeu doit se
réaliser et se terminer, et les régles de terminaison indiqueront quand et comment les différentes
fins pourront survenir. Ces régles pourront également comporter des limites de temps ainsi que
des objectifs de pointage menant au succes ou a 1’élimination.

Enfin, De Grandmont (sans date) identifie le but du jeu a son aspect éducatif et non au jeu lui-
méme. Elle apporte un élément de distinction entre le but des jeux éducatifs d’une part, et le but
du jeu pédagogique d’autre part. Ainsi, le jeu éducatif est axé sur I’apprentissage tout en cachant
I’aspect éducatif de ’activité qu’il propose. Le jeu pédagogique est axé sur le devoir d’apprendre
de maniere explicite pour le participant.

2.2.5 Le caractére artificiel

Selon Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002) et Sauvé et Chamberland (2003), le jeu
est caractérisé par son aspect artificiel, ¢’est-a-dire sans référence a la réalité (par exemple le jeu
de Tic Tac Toe) ou soustrait aux normes habituelles qui s’appliquent a la réalité. Ainsi, le
dénouement du jeu de Tic Tac Toe ne porte pas a conséquence dans le monde réel. C’est en se
positionnant dans une situation fictive que le joueur peut accéder a une dimension ludique,
irréelle et parfois absurde par le jeu. Si les contraintes de la réalité s’appliquaient, 1’activité
cesserait d’étre un jeu.

Vingt-et-un articles sur soixante-dix-neuf (21/79) ont mentionné le caractere artificiel du jeu,
dans lequel ils incluent les notions de fantaisie, de mystére ou de chance. Nous obtenons un total
de 31 auteurs si les chercheurs cités dans les articles analysés sont inclus. Il est intéressant de
constater que la majorité des auteurs traitent a la fois de 1’aspect artificiel et réel du jeu.

Eyraud (1998) citant Caillois (1961) suggere que le jeu est a la fois une activité fictive et réelle.
De Grandmont (sans date) précise que c’est en toute conscience que le joueur s’engage dans
I’imaginaire et le réel aussi longtemps qu’il le désire. Elle ajoute qu’une intervention rationnelle
sera acceptée par le joueur uniquement si son émotion ludique est assouvie. Stutz (1996),
mentionné dans 1’article de Hostetter et Madison (2002), affirme que c’est en usant de leur
imagination et de leur créativité a travers le jeu que les enfants apprennent sur eux-mémes et sur
le monde qui les entoure. Kasvi (2000) évoque également le lien entre la fantaisie et la
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participation du joueur. En effet, les jeux sont supérieurs en terme d’expression de la fantaisie,
car ils sont participatifs. Il ajoute que le jeu est un exutoire, car il peut créer un monde fantaisiste
dans lequel le joueur peut oublier ses problémes, lesquels peuvent étre considérés comme des
¢léments de la réalité.

Garris, Ahlers et Driskell (2002), en citant les travaux de Malone et Lepper (1987), définissent la
fantaisie comme un environnement construit «d’images mentales, physiques ou sociales qui
n’existent pas ». De plus, le mystére est un aspect du jeu qui, selon eux, stimulerait la curiosité du
joueur. Malone (1981, cité par Kirriemur et McFarlane, 2004) ne congoit pas la curiosité comme
découlant de 1’aspect fantaisiste du jeu mais considere plutdt ces deux éléments comme deux des
principales manic¢res de motiver le joueur, la troisieme manicre étant le défi. Le principe de
I’image mentale de Malone et Lepper est repris par Crawford (1984), cité par Kasvi (2000), qui
identifie la représentation comme 1’un des quatre attributs essentiels du jeu — les trois autres
¢léments étant 1’interaction, le conflit et la sécurité. Le jeu se définit comme « un systéme formel
fermé qui représente subjectivement une partie de la réalité » (p.2). La subjectivité est 1’élément
de différenciation entre le jeu et la simulation, laquelle se concentre sur une représentation la plus
objective possible de la réalité. Il y a un niveau intermédiaire ou les simulations de formation et
les jeux éducatifs se confondent et deviennent des jeux de simulation. Ainsi, la fantaisie humaine
et I’imagination sont les agents qui transforment une situation de jeu objective irréelle en une
situation de jeu subjective réelle, introduisant ainsi le concept de jeu de simulation. Toujours
selon Crawford, le jeu présente également un ¢élément de sécurité qui permet aux joueurs
d’expérimenter le conflit et le danger sans qu’ils soient impliqués physiquement.

Malone et Lepper (1987, cités par Garris, Ahlers et Driskell, 2002), associent le mystére contenu
dans le jeu a la curiosité. Malone (1981, cité par Kirriemur et McFarlane, 2004) identifie la
curiosité comme un des facteurs qui permettent de motiver le joueur. Armory, Naicher, Vincent
et Adams (1999) mentionnent la curiosité¢ (« Que va-t-il se passer si je fais cela? ») comme un
¢lément motivant commun dans 1’activité du jeu. Ces auteurs présument que I’inconnu encourage
le joueur & poursuivre ses actions et a les poursuivre selon la qualité de ce qui surviendra. Les
chercheurs de Becta Communities (2001) mentionnent finalement la curiosit¢ comme une
motivation intrinséque au jeu.

Enfin, Griffiths (2002) explique que plus I'influence de la chance dans le jeu sera importante,
moins les bénéfices éducatifs et/ou thérapeutiques seront importants.

2.2.6 Le caractére éducatif

Sauvé, Power, Isabelle, Samson et St-Pierre (2002) et Sauvé et Chamberland (2003) considérent
comme éducatif un jeu qui contribue a un apprentissage. Par apprentissage, nous entendons un
processus d’acquisition de connaissances ou de comportements nouveaux sous l’effet des
interactions avec I’environnement. Selon les auteurs, I’apprentissage est identifi¢ comme
I’acquisition de nouvelles connaissances, le transfert d’apprentissage, le développement
d’habiletés intellectuelles (I’abstraction, 1’anticipation, la stratégie, la résolution de probléme, la
latéralisation, la représentation spatiale, la relation fonction-déplacement), le développement de
comportements et d’attitudes, etc. De maniere plus précise, un jeu peut étre considéré comme
éducatif s’il favorise Datteinte d’objectifs d’apprentissage d’ordre cognitif, affectif et
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psychomoteur. Soixante-treize auteurs sur soixante-dix-neuf (73/79) ont fourni une définition ou
des éléments de définition du jeu éducatif.

D’abord, De Grandmont (sans date) est la seule auteure a différencier le jeu du jeu éducatif et du
jeu pédagogique. Un jeu qui n’est pas utilis¢ dans un contexte éducatif ou pédagogique est un jeu
dit ludique. Essentiellement, dans le jeu éducatif, le but axé sur ’apprentissage est implicite,
caché au joueur et la notion de plaisir qu’il engendre est davantage extrinséque alors que dans le
jeu pédagogique, le but est clairement orienté sur le devoir d’apprendre et est explicitement
identifi¢ comme tel. Il fait ainsi appel au plaisir intrinséque de performer. Au plan de la structure,
le jeu éducatif constitue un premier pas vers des structures établies, il doit étre le plus possible
distrayant et sans contraintes perceptibles alors que pour le jeu pédagogique, les structures
s’imposent déja de maniere préétablie et invariable. Finalement, le jeu éducatif permet de
développer et d’observer des comportements liés a la stratégie, a la structuration, a la définition et
a la compréhension du monde intérieur et extérieur du joueur. Le jeu pédagogique permet de faire
uniquement appel a la pensée convergente (solution univoque), de générer un apprentissage
précis, de vérifier et de renforcer les compétences du joueur. Dans les deux cas, ces types de jeux
font appel a des apprentissages d’ordre intellectuel, affectif et psychomoteur. La figure 1
représente la progression du jeu en pédagogie selon De Grandmont (sans date).

Progression du jeu en pédagogie

Activité ludique ' Référence aux
archétypes
Jouet - ]eii"':"""" ChijetdeFaction
Jeu éducatif 4 Notion
d’apprentissage

]eupédagoglque ~Réfere aux acquis

el progression wiilateérale
Ap—l- progression mobile et capricieuse
Al
Figure 1. La progression du jeu en pédagogie (DeGrandmont, sans date)
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Pour la majorité des autres auteurs, les termes jeu éducatif et jeu pédagogique sont utilisés sans
distinction. Hostetter et Madison (2002, en citant Gunter 1998), parlent plutot de deux catégories
de jeu : 1) les jeux endogenes dans lesquels le contenu est subtilement et de manicre créative
intégré dans le jeu et 2) les jeux exogenes dans lesquels le contenu est pratique et constitue le jeu
lui-méme.

Eyraud (1998) mentionne que pour qu'un jeu soit profitable sur le plan pédagogique, il est
nécessaire que les apprenants aient un minimum d'habitude de ce jeu. Il faut également que le jeu
contienne plusieurs « moteurs » pour qu’il soit pédagogiquement utile. L’auteur donne 1’exemple
de la compétition et du hasard comme exemples de « moteurs » de jeu. Egalement, plus il y a un
mélange entre différents types de jeu, plus les apprenants seront motivés a y participer.

Pour I’ensemble des auteurs, les bénéfices du jeu dans un contexte éducatif ou pédagogique se

définissent autour des éléments suivants :

e Favorise le développement cognitif et offre [D’opportunité d’acquérir de nouvelles
connaissances (compréhension, intégration, synthése, conceptualisation): (Roubidoux,
Chapman et Piontek, 2002; Eisner, 1990, dans Ciancio, Sadowsky, Malabonga, Trueblood et
Pasnak , 1999; De Aguilera et Mendiz, 2003; Becta Communities, 2001; Lauer, 2003; Jones,
Jasperson, et Gusa, 2000 dans Morton et Tarvin, 2001; Kramer, 1995 dans Morton et Tarvin,
2001; Moy, Rodenbaugu, Collins et Dicarlo, 2000; Lieberman, 1998; Blake et Goodman,
1999, De Grandmont, sans date; Gary, Marrone et Boyles, 1998; Bain et Newton, 2003;
Odenweller, Hsu et Dicarlo, 1998; Asakawa et Gilbert, 2000; Czuchry, Sia, Dansereau et
Dees, 1997).

e Favorise le développement d’habiletés pour les personnes présentant des handicaps
psychomoteurs : (Zhu, Zhou et Yin, 2001).

e Change les attitudes, les habitudes et les comportements (Dempsey, Haynes, Lucassen et
Casey, 2002; Vigotsky, sans date dans Fredericksen, 1999; Lieberman, 1998; Henry, 1997
dans Skinner, 2000; Asakawa et Gilbert, 2000), les croyances (Lewin, 1951 dans Asakawa et
Gilbert, 2000) ou uniquement les comportements (Piaget, 1972 dans Asakawa et Gilbert,
2000; Westbrook et Braithwaite, 2000; Vandeventer et White, 2002).

e Développe différentes habiletés spécifiques (voir ci-bas) : (Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann,
2000; Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey, 2002; Wheatley, 1999; Bradbury-Golas et
Carson, 1996 dans Morton et Tarvin, 2001; Youseffi, Caldwell, Hadnot, et Blake, 2000, cités
dans Morton et Tarvin, 2001); Vigotsky, sans date dans Fredericksen, 1999; Lieberman,
1998; Gary, Marrone et Boyles, 1998; Asakawa et Gilbert, 2000; Vincent et Shepherd, 1998,
cités dans Asakawa et Gilbert, 2000; Heenan, 1999) développement d’habiletés pour les
personnes présentant des handicaps. A titre d’exemples, voici les types d’habiletés que les
auteurs ont expériment¢ :

— le raisonnement pratique et/ou critique (Wood et Stewart, 1987 dans Dempsey,
Haynes, Lucassen et Casey, 2002; Weininger et Daniel, 1992, dans Garret, Busby et
Pasnak, 1999; Brougere, 1999; Fetro et Hey, 2000; Schmitz, MacLean et Shidler,
1991 dans Morton et Tarvin, 2001; Moy, Rodenbaugh, Collins et Dicarlo, 2000;
Hostetter et Madison, 2002; Snively, Counsell, Gilbert et Ross, 1996; Bain et Newton,
2003; Karnes, 1999; Asakawa et Gilbert, 2000; Franklin, Peat et Lewis, 2003;
Vandeventer et White, 2002);
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— la prise de décision (Westbrook et Braithwaite, 2000; Fetro et Hey, 2000; Schmitz,
MacLean et Shidler, 1991 cités dans Morton et Tarvin, 2001; Lieberman, 1998;
Saethang et Kee, 1998; Karnes, 1999; Griffiths, 2002);

— la résolution de probléme, la négociation (Ingram, Ray, Keane et Landeen, 1998;
Wilson et al., 2001 cités dans Loney, Murphy et Miller, 2000; Roubidoux, Chapman
et Piontek, 2002; Fetro et Hey, 2000; Moy, Rodenbaugh, Collins et Dicarlo, 2000;
Karnes, 1999; Odenweller, Hsu et Dicarlo,1998; Griffiths, 2002; Asakawa et Gilbert,
2000; Franklin, Peat et Lewis, 2003);

— les habiletés psycho-motrices (De Grandmont, sans date; Hostetter et Madison, 2002).

e S’adapte a différents styles d’apprentissage et a différents niveaux d’apprenants par I’auto-
direction (Wargo, 2000; Wissman et Tankel, 2001; Martin, Stork, Sanders, 1998; Krajewski
et Piroli, 2002; Vigotsky, sans date dans Frederikson, 1999; Hostetter et Madison, 2002;
Gary, Marrone et Boyles, 1998; Facer, sans date; Lewis, Saydaz, Miera et Robonson, 1989
cités dans Skinner, 2000);

e Etablit un lien entre la théorie et la pratique et offre un apprentissage dans des situations
concretes (Wargo, 2000; Loney, Murphy et Miller, 2000; Wissman et Tankel, 2001;
Westbrook et Braithwaite, 2000; Brown et Kane, 1988 dans Christopher et Marek, 2002;
Brougere, 1999; Gaudart, 1999; Martin, Stork, Sanders, 1998; Blake et Goodman, 1999;
Snively, Counsell, Gilbert et Ross, 1996; Saethang et Kee, 1998; Gary, Marrone et Boyles,
1998; Henry, 1997 dans Skinner, 2000; Asakawa et Gilbert, 2000), dans le jeu de role (Kolb,
1984 dans Asakawa et Gilbert, 2000; Rieber et Matzko, 2001);

e Offre I'immédiateté de la rétroaction (Wargo, 2000; Loney, Murphy et Miller, 2000;
Peterson, Mauriello et Caplan, 2000; Wissman et Tankel, 2001; Lieberman, 1998; Saethang
et Kee, 1998; Karnes, 1999; Joos, 1984 dans Skinner, 2000; Griffiths, 2002);

e Propose un environnement sécuritaire pour I’expérimentation (Wargo, 2000; Mavry-Hess et
Walljasper, sans date dans Loney, Murphy et Miller, 2000; Peterson, Mauriello et Caplan,
2000; Corbeil, 1999; Wissman et Tankel, 2001; Stokamer et Soccio, 2000 dans Morton et
Tarvin, 2001; De Grandmont, sans date; Saethang et Kee, 1998; Gary, Marrone et Boyles,
1998; Henry, 1997 dans Skinner, 2000; Griffiths, 2002; Blake et Goodman, 1999;
Vandeventer et White, 2002);

e Favorise I’encouragement au plaisir, a la motivation dans le processus d’apprentissage et a la
participation active (Wargo, 2000; Walljasper, sans date dans Loney, Murphy et Miller, 2000;
Peterson, Mauriello et Caplan, 2000; Wissman et Tankel, 2001; Malouf, 1989 dans Dempsey,
Haynes, Lucassen et Casey, 2002; Weininger et Daniel, 1992, dans Garret, Busby et Pasnak,
1999; Atkinson et Gold, 2002; Franklin, Peat et Lewis, 2003; Gray, Topping et Carcary,
1998; Czuchry, Sia et Dansereau, 1997; Eisner, 1990, dans Ciancio, Sadowsky, Malabonga,
Trueblood et Pasnak, 1999; Gaudart, 1999; Fredericksen, 1999; Moy, Rodenbaugh, Collins et
Dicarlo, 2000; Lieberman, 1998; Heenan, 1999; De Grandmont, sans date; Hostetter et
Madison, 2002; Snively, Counsell, Gilbert et Ross, 1996; Saethang et Kee, 1998; Gary,
Marrone et Boyles, 1998; Bain et Newton, 2003; Facer, sans date; Karnes, 1999; Gruending,
Fenty et Hogan, 1991 dans Skinner, 2000; Odenweller, Hsu et Dicarlo,1998; Maushak, Chen
et Lai (2001);

e Permet un apprentissage complexe (Wargo, 2000; Westbrook et Braithwaite, 2000; Brown et
Kane, 1988 dans Christopher et Marek, 2002; Peters, Vissers et Heijne, 1998 dans Tomlison
et Masuhara, 2000; Markey, Power et Booker, 2003; Saethang et Kee, 1998; Gary, Marrone
et Boyles, 1998; Rosas et al., 2002);
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Offre la pratique et favorise la rétention et le renforcement (Wargo, 2000; De Lacour, sans
date dans Loney, Murphy, et Miller, (2000); Peterson, Mauriello et Caplan, 2000; Wissman et
Tankel, 2001; Mondozzi et Harper, 2001; Roubidoux, Chapman et Piontek, 2002; Steinman
et Blastos, 2002; Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey, 2002; Davidhizar, 1982 dans Brozik
et Zapalska, 1999; Gaudart, 1999; Fetro et Hey, 2000; Martin, Stork et Sanders, 1998; Moy,
Rodenbaugh, Collins et Dicarlo, 2000; Lieberman, 1998; Blake et Goodman, 1999; Hostetter
et Madison, 2002; Gary, Marrone et Boyles, 1998; Bain et Newton, 2003; Karnes, 1999;
Henry, 1997, dans Skinner, 2000; Odenweller, Hsu et Dicarlo,1998; Franklin, Peat et Lewis,
2003; Westbrook et Braithwaite, 2000);

Crée des opportunités de discussions, d’échange et de coopération entre les apprenants
(Peterson, Mauriello et Caplan, 2000; Wargo, 2000; Steinman et Blastos, 2002; Franklin, Peat
et Lewis, 2003; Westbrook et Braithwaite, 2000; De Aguilera et Mendiz, 2003; Becta
Communities, 2001; Moy, Rodenbaugh, Collins et Dicarlo, 2000; Lieberman, 1998; Blake et
Goodman, 1999; Markey, Power et Booker, 2003; Gary, Marrone et Boyles, 1998;
Odenweller, Hsu et Dicarlo,1998; Asakawa et Gilbert, 2000);

Réduit le temps d’apprentissage et d’entralnement (Wissman et Tankel, 2001; Allen,
Chatelier, Clark, et Sorenson, 1982 dans Dempsey, Haynes, Lucassen, et Casey, 2002; Mann,
Eidelson, Fukuchi, Nissman, Robertson et Jardines (2002); Saethang et Kee, 1998; Karnes,
1999);

Contribue a I’estime personnelle, a la satisfaction et a la confiance en soi (Dempsey, Haynes,
Lucassen et Casey, 2002; Ciancio, Sadowsky, Malabonga, Trueblood et Pasnak, 1999;
Karnes, 1999; Vandeventer et White, 2002);

Développe la créativité (Ciancio, Sadowsky, Malabonga, Trueblood et Pasnak, 1999; Karnes,
1999; Morton et Tarvin, 2001; Westbrook et Braithwaite, 2000; Stutz, 1996 dans Hostetter et
Madison, 2002).

Notons que certains auteurs identifient certaines limites a 1’utilisation du jeu dans un contexte
éducatif ou pédagogique : lorsqu'il engendre de faux apprentissages si on ne procéde pas a la
généralisation des apprentissages (De Grandmont, sans date), possibilité¢ de développement d’une
dépendance au jeu (De Grandmont, sans date; De Aguilera et Mendiz, 2003), violence et sexisme
présents dans certains jeux (De Aguilera et Mendiz, 2003). D’autres auteurs ont ciblé des
variables indépendantes pouvant affecter 1’apprentissage du participant :

La complexité du jeu. Wolfe (1978, cité dans Gosen et Wabush 1999) identifie trois études
établissant un lien entre la complexité du jeu et I’apprentissage. Ajoutons a ces références
celle de Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002) qui mentionnent que le jeu pour étre
efficace, dans un contexte éducatif, doit étre simple a jouer. En effet, des régles complexes
additionnées a I’objectif de remporter la partie requierent du temps d’apprentissage pour la
compréhension du jeu comme le font remarquer Jacobs et Dempsey (2003). Cependant, il est
a noter que Wolfe a aussi identifié deux études qui ont démontré 1’absence de relation entre la
complexité du jeu et ’apprentissage (Butler, Pray et Strang, 1979; Raia, 1966).

Le degre de présence de I’administrateur du jeu (Raush, 1995 dans Gosen et Wabush, 1999;
Griffiths, 2002). Gosen et Wabush mentionnent que cette variable dans le jeu n’a pas
d’impact éducatif. Griffiths décrit les notions de facilitateur, d’observateur ou de participant.
Griffiths spécifie qu’aucun de ces roles n’est reconnu comme plus efficace dans un contexte
éducatif.
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e Le temps de jeu (Raush, 1995 dans Gosen et Wabush, 1999; Griffiths, 2002). Le temps varie
d’un jeu a l'autre. Les auteurs constatent que les jeux a longue durée exigent des
récompenses, des défis personnels et des changements de couleur ou de graphiques pour
stimuler et maintenir 1’intérét des joueurs.

e L’utilisation du jeu inverse I’ordre habituel du processus d’apprentissage (Saethang et Kee,
1998; Westbrook et Braithwaite, 2000; Brozik et Zapalska, 1999). En ce sens, le joueur joue
en premier, comprend et généralise pour finalement utiliser la connaissance dans une nouvelle
situation. Ils affirment également que les roles traditionnels des apprenants et des enseignants
sont transformés dans le contexte du jeu. Les jeux offrent I’opportunité a 1’apprenant
d’enseigner dans le cadre de I’apprentissage par les pairs, d’étre le dirigeant d’une équipe ou
d’étre un coéquipier. Westbrook et Braithwaite (2000) parlent, pour leur part, de balancement
entre le centrage sur I’éducateur et le centrage sur I’apprenant. Brozik et Zapalska (1999) font
¢galement mention de ce partage.

Finalement, Armory, Naicher, Vinvent et Adams (1999) affirment que certains chercheurs en
¢ducation ont concentré leurs travaux sur deux types de jeux : la simulation et I’aventure (Quinn,
1994; Roberts, 1976; Ju et Wagner, 1997). Il est a noter que ces auteurs considerent la simulation
comme un type de jeu et non pas comme un concept différencié. Rappelons que notre position
théorique en recherche nous ameéne a considérer la simulation en tant que réalité définie comme
un systéme qui est représenté par un modele dynamique, simplifié et juste.

2.3 Les autres attributs qui se dégagent de la littérature sur le jeu

Aux attributs essentiels, s’ajoutent quelques attributs relevés dans les articles de recherche
consultés. Examinons-les bri¢vement.

2.3.1 L’interaction

L’interaction est mentionnée par vingt auteurs sur soixante-dix-neuf (20/79). Crawford (1984)
identifie deux raisons qui expliquent l’importance d’une interactivité réelle dans le jeu.
Premiérement, I’interactivité crée un élément social dans 1’événement, méme si, dans le cas d’un
jeu vidéo solitaire, les opposants sont illusoires. Deuxiémement, I’interaction crée le défi actif, le
« challenge » dans le sens ou I’opposant réagira aux actions des autres joueurs et créera ainsi
différents défis a chaque partie. Aussi, Khan (2002) explique que trois types d’interactions sont
incorporés dans I’environnement des jeux, et plus particulierement dans les jeux de type ITS
(Intelligent Tutoring System). On y retrouve I’interaction avec 1’environnement du jeu, avec le
tuteur et avec I’environnement d’apprentissage. Ajoutons qu’Heenan (1999) associe I’interaction
a la notion de participation active qu’il identifie comme 1’avantage essentiel du jeu dans le sens
ou c¢’est par cet engagement que le participant acquiert, se remémore et utilise I’information.

Skinner (2000) se référe a Lewis, Saydaz, Mierzwa et Robonson (1989 :185) qui définissent le
jeu comme un « processus interactif qui entraine 1’application des connaissances et des habiletés
cognitives, affectives et psycho-motrices ». Kasvi (2000) fait état des travaux de Crawford
(1984), lequel suggere I’interaction comme un des quatre éléments présents dans tous les jeux —
les trois autres ¢léments étant le conflit, la représentation et la sécurité. Le jeu se dessine comme
un arbre dont les nombreuses branches présentent différentes séquences qui permettent au joueur
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de faire des choix et de créer son propre cheminement a partir des points de chacune des branches
et ainsi explorer les relations causales selon différents angles (voir la figure 2).

g @"l‘

Une histoire Un jeu

Figure 2. Interaction illustrée par Crawford.

2.3.2 Le plaisir

Les concepts de plaisir et de motivation ne sont pas différenciés par les auteurs. Jayakanthan
(2002) décrit différents types de plaisir procuré par le jeu, soit la transmission intermédiaire,
I’immersion, le défi, la récompense, la dialectique de répétitions et de variétés, 1’engagement
physique et mental, et la stimulation multi-sensorielle. Martin, Stork et Sanders (1998)
mentionnent les stimuli sensoriels comme attribut du jeu.

Garris, Ahlers et Driskell (2002) décrivent le jeu comme plaisant et Weiser et MacCall (1976,
cités par Hostetter et Madison, 2002) ajoutent qu’une activité doit entre autre €tre choisie pour le
plaisir afin d’étre considérée comme un jeu. Finalement, Rieber et Matzko (2001) mentionnent
que le jeu offre la possibilité d’une expérience motivante combinée a une stratégie efficace
d’organisation du contenu. Vandeventer et White (2002) affirment plutdt que les motivations
intrinséque et extrinséque peuvent survenir I’une comme [’autre dans le jeu. La motivation
intrinséque est particuliérement importante pour 1’apprentissage et peut se retrouver dans le défi,
la résolution de probléme et la découverte.

Becta Communities (2001) congoit le jeu comme une motivation intrinséque dans le sens ou la
récompense est axée sur 1’évolution propre du joueur et non sur une récompense monétaire. Pour
eux, la motivation intrinseque dans le jeu est la fantaisie, la curiosité et le contréle que cela
permet. La motivation n’est donc pas une conséquence de ces attributs mais une cause. De
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Grandmont (sans date) appuie ces affirmations lorsqu’elle définit le jeu comme une activité qui
fait appel a la motivation intrinséque du joueur. Elle ajoute que c’est en raison de la tension créée
par le besoin viscéral de plaisir et de liberté que le joueur s’engage dans 1’expression ludique, la
seule voie qui lui apportera la satisfaction. La figure 3 illustre la progression du plaisir dans le jeu
selon De Grandmont.

enfant

vers adulte

Figure 3 La progression du plaisir dans le jeu (De Grandmont, sans date)

2.3.3 Le synchronisme/asynchronisme

Avec I’avénement de 1’inforoute, des attributs propres aux technologies sont maintenant intégrés
comme attribut du jeu par certains auteurs. Selon Asakawa et Gilbert (2000), le synchronisme et
I’asynchronisme permettent de créer une variété de possibilités pour établir de vrais modes de
communication sur Internet. Les jeux asynchrones permettent aux joueurs dispersés en différents
endroits et disponibles a différents moments d’entrer en interaction et de jouer les uns avec les
autres.

Chen et Egnatoff (1998), cités par Asakawa et Gilbert, font d’ailleurs remarquer que les jeux
éducatifs tentent de développer la communication et [’apprentissage en contournant les
contraintes de temps et de distance par la mise en relation des apprenants de différentes classes,
différentes écoles et méme de différents pays. Les forums de discussion et le courriel sont des
exemples d’outils de communication asynchrone. Les jeux synchrones, par la vidéoconférence,
permettent des dialogues interactifs de « personne a personne » et entre petits groupes. Les salons
de clavardage « chat rooms » sont des exemples de techniques de communication synchrone qui
peuvent étre utilisées dans le jeu.
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Vincent et Sheperd (1998), cités par Asakawa et Gilbert, affirment d’ailleurs que ces systémes de
communication interactifs ont prouvé leur utilit¢ au plan de la communication et de la
négociation.

2.4 En résumé

D’une manicre générale, il appert que peu de chercheurs définissent le concept de jeu et en
décrivent les attributs avant de développer et d’expérimenter un jeu. Ainsi, seulement vingt-et-un
auteurs sur les soixante-dix-neuf articles analysés ont défini le jeu. Quant aux autres auteurs
référencés, 1’analyse des attributs essentiels et variables qu’ils proposent pour le jeu peut se
présenter selon une perspective dialectique. Ainsi, le jeu est une activité simple et/ou complexe,
réglée et/ou libre, fictive et/ou liée a des éléments de la réalité (devenant ainsi un jeu de
simulation), créative et/ou improductive, sérieuse et/ou amusante, séparée de la vie quotidienne
et/ou proche de la vie quotidienne (devenant ainsi un jeu de simulation). Il ressort également que
certains auteurs ne différencient pas les concepts de jeu, de simulation et de jeu de simulation.
Beaucoup d’auteurs suivent I’exemple de Griffiths (2002) qui identifie les simulations et les jeux
de simulation comme des types de jeux et non comme un concept a part entiere. Crawford
(1984), cité par Kasvi (2000), fait cependant référence a 1’aspect subjectif de la représentation qui
différencie, selon lui, le jeu de la simulation, laquelle représente objectivement la réalité.

En regard de notre position théorique de départ et de 1’analyse systématique des écrits qui a été

faite, nous pouvons affirmer qu’un jeu a pour attributs essentiels :

e le conflit (incluant la compétition, le défi et la chance) est considéré comme un attribut
essentiel tandis que la coopération se veut un attribut variable parce qu’elle est présente
uniquement dans les jeux d’équipe;

e les joueurs sont identifiés par tous les auteurs comme faisant partie intégrante du jeu. Treize
auteurs qualifient la notion de joueurs par le nombre et s’entendent qu’un jeu peut avoir un ou
plusieurs joueurs. Ils fournissent méme la description des caractéristiques individuelles des
joueurs (age, niveau et capacités des joueurs) ainsi que des caractéristiques des équipes de
joueurs (taille, formation, composition) qui sont liées au type de jeu et a I’efficacité
conséquente de celui-ci en terme d’apprentissage;

o les reégles sont décrites par quarante-trois auteurs qui les divisent en trois groupes : (1) les
régles de contrdle, (2) les regles de procédure et (3) les reégles de cloture;

e le but prédéterminé rallie vingt-quatre auteurs qui I’identifient comme attribut du jeu dans le
sens de spécifier comment le jeu se termine et de quelle fagon (un gain, une victoire ou une
récompense);

e le caractére artificiel, qualifié¢ de fantaisie, mystere, hors de la réalité est considéré comme un
attribut essentiel par trente-et-un auteurs; toutefois plusieurs d’entre eux y ajoutent la notion
de réalisme, ce qui nous laisse croire qu’ils traitent plus du concept de jeu de simulation que
de jeu.

L’utilisation du jeu a des fins éducatives et pédagogiques a été traitée par soixante-treize auteurs
qui en ont identifié¢ les impacts : développement cognitif, opportunité d’acquérir de nouvelles
connaissances (compréhension, intégration, synthése, conceptualisation); changement d’attitudes,
d’habitudes, de comportement; développement des habiletés comme le raisonnement pratique
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et/ou critique, la prise de décision, la résolution de problémes, la négociation, les habiletés
psycho-motrices; promotion des différents styles d’apprentissage et des différents niveaux des
apprenants par 1’auto-direction; établissement d’un lien entre la théorie et la pratique,
apprentissage par des situations concrétes; immédiatet¢ de la rétroaction; environnement
sécuritaire pour I’expérimentation; promotion du plaisir, de la motivation dans le processus
d’apprentissage, de la participation active; possibilit¢é d’un apprentissage complexe; pratique,
rétention et renforcement; création d’opportunités de discussions, d’échange et de coopération
entre les apprenants; limitation du temps d’apprentissage et d’entrainement; promotion de
I’estime personnel, de la satisfaction, de la confiance en soi; développement de la créativité.
Quant aux limites d’un jeu dans un contexte éducatif ou pédagogique, les auteurs s’y sont peu
attardés et dans les cas ou elles sont mentionnées, elles se résument au fait que de faux
apprentissages peuvent étre engendrés si ces apprentissages ne sont pas généralisés a d’autres
situations, le développement d’une dépendance au jeu et la présence de sexisme et de violence.

Enfin, certains auteurs abordent des attributs autres que ceux retenus dans notre cadre théorique
recherche de départ, notamment I’interaction, le plaisir ou la motivaton et le
synchronisme/asynchronisme des jeux inforoutiers.

3. LES IMPACTS DES JEUX EDUCATIFS SUR L’APPRENTISSAGE

Une premicre recension des écrits effectuée en 2003 par Sauvé et St-Pierre avait relevé les
impacts des jeux éducatifs suivants: la structuration des connaissances, le développement
d’habiletés en résolution de probléme, I’intégration de I’information, la motivation a
I’apprentissage, le développement d’habiletés de coopération, de communication et de relations
humaines, le transfert d'apprentissage, la participation active (cognitif, affectif, psycho-moteur),
I’auto-évaluation ou I’auto-réflexion. Ces impacts ont servi a élaborer les descripteurs de base de
notre grille d’analyse des impacts et a I’analyse des quelques 160 articles.

Nous traduisons la notion d’impact éducatif par les effets positifs ou négatifs sur 1’apprentissage
ou les conséquences qu’engendre 1’utilisation d’un jeu sur les connaissances, les attitudes ou les
habiletés psycho-motrices du participant. Les impacts suivants sont ceux sur lesquels nous avons
porté notre attention : la structuration des connaissances, le développement d’habiletés en
résolution de probléme, I’intégration de I’information, la motivation a 1’apprentissage, le
développement d’habiletés de coopération, de communication et de relations humaines, la
participation active (cognitif, affectif, psycho-moteur), I’auto-évaluation et 1’auto-réflexion.

3.1 La structuration des connaissances

La structuration des connaissances se définit dans cette analyse comme la construction et
I’organisation de schémas ou de représentations chez les apprenants afin de comprendre un
concept ou une situation donnée. Cette structure peut étre renforcie ou améliorée par le jeu.
Vingt-sept articles ont mentionné la structuration des connaissances comme impacts éducatifs.

Din (2001), Kreutzer (2001), Benne et Baxter (1998), Lieberman (2001), Mondozzi et Harper
(2001), Rosas et al. (2002), Saxe et Gubermans (1998), Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000),
Owens et Sanders (2000), Carroll (1998), Miller, Lehman et Koedinger (2000) concluent que les
jeux favorisent la « structuration des connaissances ». Ils mentionnent de fagon plus spécifique
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que la participation des apprenants dans le jeu améliore ou renforcit leurs connaissances de la
maticre a 1’étude. Miller, Lehman et Koedinger (2000), Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000),
Rosas et al. (2002), Mondozzi et Harper (2001), Benne et Baxter (1998) appuient leurs
conclusions sur une expérimentation de type comparatif (prétests et post-tests sur la maticre
transmise par le jeu) qui montre un impact significatif du jeu sur la structuration de la
connaissance. Dans la majorité des cas, les jeux expérimentés par les apprenants facilitent
I’assimilation des informations lors de I’apprentissage.

Koirala et Goodwin (2000), Aspinwall et Shaw (2001), Steinman et Blastos, (2002), Kafai
(2001), Eyraud (1998), Gee (2003), Meel (2000) concluent que les jeux ont un impact positif sur
la maniére dont les apprenants construisent des schémas, ce qui leur permet de mieux résoudre un
probléme, de visualiser un concept, d’établir des liens, etc. Ainsi, le jeu permet aux apprenants
d’intégrer de la nouvelle matiére et de nouveaux concepts de fagon plus intuitive, en plus de
permettre a I’information préalablement enregistrée de s’organiser de maniére a faciliter la
compréhension.

Enfin, Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002), Asakawa et Gilbert (2003), Roubidoux,
Chapman et Piontek (2002), De Grandmont (sans date) mentionnent que les jeux favorisent la
structuration des connaissances sans en définir le concept ni en présenter les résultats sur les
apprenants.

En bref, la structuration des connaissances est considérée comme un des impacts positifs du jeu.
Les auteurs 1’associent de facon générale soit a 1’amélioration des connaissances ou a la
construction et I’organisation de représentations et de schémas.

3.2 Le développement d’habiletés en résolution de probléme

Dans le cadre notre analyse, le développement d’habiletés en résolution de probléme sont reliées
a plusieurs aspects de la cognition tels que les schémas (reconnaissance des éléments de
problémes familiers), le transfert (habileté a faire le lien avec des problémes semblables) et la
créativité (développement de nouvelles solutions). Le but d’un apprentissage par résolution de
problémes est donc d’aider les étudiants a appliquer des concepts abstraits ou de la théorie a un
cas pratique ou dans un contexte appliqué.

Trente-trois articles ont mentionnée cet impact éducatif. De fagon plus spécifique, Lauer (2003),
Brozik et Zapalska. (1999), Quinn, Koca et Weening (1999), Dempsey, Haynes, Lucassen et
Casey (2002), Feinstein et Cannon (2002); Wiest et Quinn (1999), Bankauskas (2000), Green,
(2002), Welsh, (2003), Vandeventer et White (2002), Armory, Naicker, Vincent et Adams
(1999), corbeil (1999), Ingram, Ray, Keane et Landeen (1998), Kreutzer (2001), Wargo (2000),
Roubidoux, Chapman et Piontek (2002), Barta et Schaelling (1998), Sakshaug (1999), Meel
(2000), Koirala et Goodwin (2000), Holbrook (1998), Saxe, et Gubermans (1998), Miller,
Lehman et Koedinger (2000), Jones, Jasperson et Gusa (2000); Ciancio, Sadowsky, Malabonga,
Trueblood et Pasnak (1999), Blake et Goodman (1999), De Grandmont (sans date), Hostetter et
Madison (2002), Kasvi (2000), Gee (2003), Facer (sans date), Facer, Stanton, Joiner, Reid, Hull
et Kirk (2004) définissent cet impact de la méme fagon : le développement chez 1’apprenant de
stratégies et de capacités a prendre des décisions, a comprendre le probleme, a poser des
hypothéses de solutions et a solutionner le probléme étudié. Les jeux ont un impact positif
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puisqu’ils permettent aux apprenants de développer la logique requise pour résoudre un probléme
tout en I’expérimentant dans un environement d’apprentissage amusant et une atmosphere
détendue. Shi (2000) affirme que la résolution de probléme est une des finalités de son jeu sans le
démontrer par des résultats significatifs.

En terminant, il est important de noter que les articles qui font mention de cet impact sont pour la
plupart le résultat de recherches expérimentales portant sur un jeu mathématique ou encore sur
des jeux ou la logique est un élément principal.

3.3 L’intégration de I’information

Par intégration de I’information, nous référons a I’utilisation de notions théoriques ou des
concepts dans des situations pratiques favorisées par le jeu. Précisemment, la possibilité que
fournit le jeu d’établir le lien entre les connaissances acquises mais qui demeurent abstraites, a
celles concretes. Elle fait également référence a la notion de rétention de 1’information, c'est-a-
dire & une mémorisation des notions sur une plus longue période que celle qui suit
immédiatement 1’apprentissage.

Trente-neuf articles ont traité de 1’intégration de I’information : Morton et Tarvin (2001); Coco,
Woodward, Shaw, Cody, Lupton et Peake (2001); Krajewsky, Patricia R. et Piroli, Vivienne B.,
(2002); Quinn, Koca et Weening (1999); Green (2002); Vandeventer et While, (2002); Fisher,
(2001); Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002); Ruben, (1999); Kreutzer (2001); Wissman
et Tankel (2001); Lieberman (2001); Ravenscroft et Matheson (2002); Barta et Schaelling
(1998); Moyer et Bolyard (2003); Aspinwall et Shaw (2000); Dkeidek (2003); Wiest et Quinn
(1999); Koirala et Goodwin (2000); Steinman et Blastos, (1999); Garret, Busby et Pasnak (1999);
Noone (2000); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000); Jones, Jasperson et Gusa (2000);
Westbrook et Braithwaite (2000); Shi (2000); Silverman, Holmes, Kimmel et Branas (2002);
Lieberman (1998); Higgins et Barkley (2004); Markey, Power et Booker (2003); Heenan (1999);
De Grandmont (sans date); Hostetter et Madison (2002); Kafai, (2001); Eyraud (1998); Gee
(2003); Snively, Counsell, Gilbert et Ross (1996); Crawford (1999). Ces auteurs donnent des
définitions différentes de la notion d’« intégration de 1’information ». Nous en dégageons deux
tendances.

Quinn, Koca et Weening (1999), Aspinwall et Shaw (2000), Moyer et Bolyard (2003); Shi
(2000); Gee (2003); Snively, Counsell, Gilbert et Ross (1996); Heenan (1999); Green (2002);
Noone (2000); Wiest et Quinn (1999); Kafai (2001) définissent 1’intégration de 1’information
chez les apprenants comme la capacité a établir des liens, et ce, de maniére intuitive ou non,
grace au jeu. Ainsi, le jeu favorise chez les joueurs la capacité a transposer les connaissances
acquises dans d’autres contextes. Cette définition rejoint plus la notion de transfert
d’apprentissage, soit 1'utilisation de ce qui a été appris et retenu lors une situation de jeu appliqué
a une autre situation.

Kreutzer (2001); Lieberman (2001); Koirala et Goodwin (2000); Steinman et Blastos, (1999);
Garret, Busby et Pasnak (1999); Ravenscroft et Matheson (2002); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann
(2000); Jones, Jasperson et Gusa (2000); Westbrook et Braithwaite (2000); Silverman, Holmes,
Kimmel et Branas (2002); Lieberman (1998); Higgins et Barkley (2004); Markey, Power et
Booker (2003); De Grandmont (sans date), Vandeventer et While, (2002); Barta et Schaelling
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(1998) associent plutdt I’intégration de I’information a I’amélioration générale des connaissances
des apprenants en s’appuyant sur les statistiques et les résultats obtenus des apprenants a la suite
de leur apprentissage par le jeu. Cette définion rejoint celle de certains auteurs qui considérent cet
impact sur le plan de la structuration des connaisances.

Wissman et Tankel (2001) ont mentionné I’appropriation comme étant un élément d’intégration
de I’'information. Crawford (1999) considére le facteur révisionnel du jeu qui aide les participants
a reconnaitre leur degré d’acquisition et d’intégration de la matiere. Enfin, Dempsey, Haynes,
Lucassen et Casey (2002); Ruben, (1999); Dkeidek (2003); Hostetter et Madison (2002) et
Eyraud (1998) ont plutdt spécifié des impacts directement en lien avec leur jeu, comme
I’amélioration de la mémoire par exemple. Cela dit, aucun des auteurs répertoriés n’établit le lien
entre 1’application de notions théoriques ou de concepts dans des situations pratiques favorisées
par le jeu, ni que le jeu favorise le transfert des connaissances abstraites acquises a celles
concretes.

En résumé, le jeu a un impact positif sur D'intégration de I’information qui est défini
différemment par les auteurs.

3.4 La motivation a I’apprentissage

La motivation se définit comme « [...] I’effort ou I’énergie que la personne est préte a consentir
pour accomplir une tache d’apprentissage donnée » (Sauvé et Viau, 2002). La motivation de
'apprenant pour accomplir une tiche d'apprentissage donnée dépend de l'importance qu'il accorde
au but final, de 'intérét qu'il a pour la tiche et de la perception qu'il a de I'ampleur de celle-ci.

Trente-neuf articles font état que la motivation a I’apprentissage est un des impacts éducatifs du
jeu: Morton et Tarvin (2001), Krajewsky et Piroli (2002)., Fredericksen (1999), Brozik et
Zapalska (1999), Mann et al. (2002): Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002); Asakawa
(2003); Winograd (2001); Rosas et al. (2002); Lieberman (2001); Ravenscroft (2002);
Roubidoux, Chapman et Piontek (2002); Barta et Schaelling (1998); Chapman (2000); Moyer et
Bolyard (2003); Meel (2000); Wiest et Quinn (1999); Owens et Sanders (2000).; Koirala et
Goodwin (2000); Holbrook (1998); Bankauskas (2000); Green (2002); Ruben (1999); Atkinson
et Gold (2002); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000); Chen, Shen, Ou et Liu (1998); Maushak,
Chen et Lai (2001); Klepper (2003); Lieberman (1998); Blake et Goodman (1999); Heenan
(1999); De Grandmont (sans date); Hostetter et Madison (2002); Kafai (2001); Eyraud (1998);
Kasvi (2000); Crawford (1999); Facer (Sans Date) Ces auteurs se rejoignent tant sur le plan de la
définition de la motivation que du type d’impact; toutefois ils différent sur les éléments du jeu qui
provoquent la motivation.

Roubidoux, Chapman et Piontek (2002), Chapman (2000); Wiest et Quinn (1999); Atkinson et
Gold (2002); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000); Chen, Shen, Ou et Liu (1998); Maushak,
Chen et Lai (2001) considérent que le plaisir offert par le jeu, ’excitation et I’enthousiasme avec
lequel les apprenants y participent sont des facteurs importants pour que les apprenants soient
motivés a jouer. Winograd (2001); Moyer et Bolyard (2003); Meel (2000) soulignent plutdt que
le sentiment d’engagement : les apprenants doivent se sentir impliqués activement, interpellés
lors du déroulement du jeu, ce qui suscite en eux le désir de persévérer, d’accomplir la tache et
par le fait méme la motivation a apprendre.
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Barta et Schaelling (1998); Green (2002); Holbrook (1998); Asakawa et Gilbert (2003); Rosas et
al. (2002); Eyraud (1998) retiennent I’attribut essentiel qu’est le défi du jeu ou son aspect
compétitif comme un élément susceptible d’engendrer la motivation de 1’apprenant pour la
matiere a apprendre. Ils ajoutent que les jeux interactifs et de compétition entre les joueurs
favorisent la motivation des apprenants. Crawford (1999) identifie 1’effet d’entrainement que le
jeu provoque chez les joueurs : les apprenants sont motivés a apprendre par le jeu puisque leurs
adversaires font de méme. Enfin, Lieberman (2001) a trouvé que le fait de gagner des points
favorise 1’estime et la confiance en soi des joueurs, ce qui leur a permis de demeurer intéressés a
jouer.

Ravenscroft et Matheson (2002); Owens et Sanders (2000); Koirala et Goodwin (2000);
Bankauskas (2000); Ruben (1999); Klepper (2003); Lieberman (1998); Blake et Goodman
(1999); Heenan (1999); De Grandmont (sans date); Hostetter et Madison (2002), Kafai (2001);
Kasvi (2000); Facer (sans date) concluent que le jeu favorise la motivation sans expliciter
pourquoi ou les éléments qui la créent.

En résumé, les auteurs rejoignent notre définition de la motivation lorsqu’ils la définissent.
Certains la qualifient : estime et confiance en soi, engagement, le désir de persévérer et
d’accomplir la tache. Lorsqu’ils ont analysé la motivation, ils ’ont fait a travers différents
¢léments du jeu qui la favorisent notamment, le plaisir a jouer, le défi, I’aspect compétitif,
I’interaction entre les joueurs, I’effet d’entrainement, la possibilité de gagner des points.

3.5 Les habiletés de coopération, de communication et de relations humaines

Cinquante-deux auteurs concluent que le jeu favorise le développement d’habiletés de
coopération, de communication et de relations humaines : Morton et Tarvin (2001); Fredericksen
(1999); Loney, Murphy et Miller (2000); Vandeventer et White (2002); Ruben (1999); Feinstein,
Mann et Corsun (2002); Asakawa et Gilbert (2003); Corbeil (1999); Ortmann (2003); Rosas et
al. (2002); Kreutzer (2001); Wargo (2000); Wissman et Tankel (2001); Lieberman (2001); Barta
et Schaelling (1998); Koether (2003); Moyer et Bolyard (2003); Wiest et Quinn (1999); Quinn,
Koca et Weening (1999); Vail (2002); Steinman et Blastos, (2002); Atkinson et Gold (2002);
Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000); Jones, Jasperson et Gusa (2000); Gray, Topping et
Carcary (1998); Shapiro (1998); Zumwalt (2003); Robinson, Lewars, Perryman, Crichlow, Smith
et Vignoe (1999); Steinman et Blastos (2002); Gublo (2003); Holbrook (1998); Lieberman
(1998); Higgins et Barkley (2004); Blake et Goodman(1999); Markey, Power et Booker (2003);
Eagan (1996); De Grandmont (sans date); Hostetter et Madison (2002); Eyraud (1998); Gee
(2003); Kasvi (2000); Baldor, Field et Gurwitz (2001); Gary, Marrone et Boyles (1998); Price,
Rogers, Scaife, Stanton et Neale (2003); Howard, Collins et DiCarlo (2002); Facer (sans date),
Facer et al. (2004); MacKinnon, Gallant et Herbert (2000); Skinner (2000). L’analyse des articles
montre que ces auteurs s’appuient sur la méme défintion d’impact, soit le développement de la
capacité d’entrer en relation avec les autres, de négocier, de discuter, de collaborer, de partager
des émotions et des idées, de développer des liens et des amitiés, de développer 1’esprit d’équipe
et le sentiment compétitif au sein de celle-ci.

De facon plus spécifique, Lieberman (2001); Hostetter et Madison (2002); MacKinnon, Gallant
et Herbert (2000) identifient la capacité des participants de s’ouvrir, a la suite du jeu, avec leurs
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collégues ou a propos de certains problémes de santé avec leurs proches par exemple. Eyraud
(1998) mentionne que les apprenants manifestent une plus grande facilité a énoncer leurs idées
devant un groupe apres leur apprentissage par le jeu.

A une exception prés, les cinquante-deux auteurs s’entendent tous pour dire que le
développement d’habiletés de coopération, de communication et de relations humaines est un
effet positif qu’ont les jeux sur I’apprentissage. Seule I’auteure Vail (2001) mentionne que la
collaboration entre pairs dans le jeu peut amener les participants a tenter de dominer leurs
confreres/consceurs de classe.

3.6 La participation active

La participation active signifie que les apprenants sont placés dans une situation d’action, plutot
que d’observation passive pendant leur apprentissage, ce qui leur permet de pratiquer dans une
situation concréte les connaissances acquises ou les habiletés a développer. En d’autres mots, les
activités doivent fournir aux apprenants des situations ou ils utiliseront les connaissances ou les
habiletés acquises tout comme ils le feraient dans la vie quotidienne.

Fisher, (2001); Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002); Ruben (1999); Feinstein et
Cannon (2002); Armory, Naicker, Vincent et Adams (1999); Winograd, (2001); Ortmann (2003);
Rosas et al. (2002); Kreutzer (2001); Wissman et Tankel (2001); Lieberman (2001); Barta et
Schaelling (1998); Vail (2002); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000); Maushak, Chen et
Lai (2001); Brozik et Zapalska (1999); Markey, Power et Booker (2003); De Grandmont (sans
date); Hostetter et Madison (2002); Kafai (2001); Eyraud (1998); Gee (2003); Kasvi (2000);
Stadler (1998); Saethang et Kee (1998); Price, Rogers, Scaife, Stanton et Neale (2003) ont relevé
que le jeu favorise la participation active sur les plans cognitif, affectif, psychomoteur; toutefois,
I’analyse des articles montre une certaine confusion dans I’interprétation de cet impact. Deux
tendances se dégagent chez les auteurs.

Prés de la moiti¢ des auteurs, Wissman et Tankel (2001); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000);
Markey, Power et Booker (2003); Brozik et Zapalska (1999); Stadler (1998); Price, Rogers,
Scaife, Stanton et Neale (2003); Saethang et Kee (1998); Maushak, Chen et Lai (2001);
Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002) Winograd, (2001); Ortmann (2003); Rosas et
al. (2002); Kreutzer (2001); Lieberman (2001); Barta et Schaelling (1998); Vail (2002); Hostetter
et Madison (2002) et Kafai (2001) ont identifi¢é cet impact et mentionné I’importance de
I’engagement et du role actif que doivent jouer les apprenants lors du jeu, sans toutefois préciser
lesquels. Généralement, les auteurs se contentent de préciser que les joueurs doivent se sentir
engagés lors du déroulement du jeu, qu’ils doivent y jouer un rdle de fagon active, de maniere a
favoriser leur apprentissage. Par exemple, Stadler (1998) fait référence a 1’apprentissage actif
engendré par le jeu chez les apprenants, Wissman et Tankel (2001) mentionnent que la
participation au jeu chez les apprenants engendre par la méme occasion un role actif dans leur
apprentissage, ce que consideérent également Brozik et Zapalska (1999). Le degré de stimulation
et le plaisir que les participants éprouvent a jouer semblent aussi étre des variables considérées
comme des éléments favorables a la participation active. Markey, Power et Booker (2003) et
Price, Rogers, Scaife, Stanton et Neale (2003) décrivent que la motivation et 1’excitation
engendrées chez les participants par le jeu sont un élément important de leur participation au jeu.
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A cet égard, plus un jeu est stimulant, plus les participants seront actifs lorsqu’ils y jouent, et plus
ils auront du plaisir a le faire.

L’autre moitié¢, Eyraud (1998); Gee (2003); Kasvi (2000); Fisher, (2001); Ruben (1999);
Feinstein, Mann et Corsun (2002); Armory, Naicker, Vincent et Adams (1999); Maushak, Chen
et Lai (2001) et De Grandmont (sans date), lorsqu’ils traitent du jeu qui favorise la participation
active, font plutot référence aux habiletés cognitives ou physiques qui sont développées lors du
jeu ou que celui-ci favorise. Par exemple, Gee (2003) spécifie que le jeu permet de développer
des habiletés psychomotrices, Eyraud (1998) mentionne le développpement de I’imagination que
le jeu sous-tend, Kasvi (2000) précise que le jeu peut augmenter les processus cognitif, les
habiletés créatrices, 1’induction, le raisonnement, la flexibilité¢ dans les représentations internes
etc. Ruben (1999) fait référence aux habiletés cognitives et affectives sans toutefois préciser
lesquelles alors que Armory, Naicker, Vincent et Adams (1999) précisent que la visualisation, les
réflexes et la mémorisation se voient favorisés par le jeu. Nous constatons donc que les auteurs
s’entendent a savoir que les jeux tendent a favoriser certaines habiletés cognitives,
psychomotrices et affectives. La différence réside par ailleurs dans les habiletés, qui dépendent
évidemment du type de jeu auquel participe les apprennants.

En résumé, la notion de participation active n’a pas le méme sens dans tous les articles analysés
Deux tendances se dégagnent, les auteurs qui font référence a ’engagement et au réle actif joué
par I’apprenant lors du jeu d’une part et d’autre part, ceux qui examinent les habiletés physiques
et cognitives liées a la participation.

3.7 L’auto-évaluation et I’auto-réflexion

La notion d’auto-évaluation et d’auto-réflexion est plus ou moins définie dans la littérature des
jeux. En général, les auteurs spécifient que le jeu permet a I'apprenant de réfléchir et d'évaluer ses
apprentissages afin d'en améliorer sa maitrise et méme de la bonifier.

Neuf articles abordent 1’auto-évaluation ou ’auto-réflexion comme étant des impacts des jeux
éducatifs : Morton et Tarvin (2001); Loney, Murphy et Miller (2000); Ruben (1999); Moyer et
Bolyard (2003); Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000); Maushak, Chen et Lai (2001) (2001);
Moyer et Bolyard (2003); De Grandmont (sans date); Hostetter et Madison (2002), Morton et
Tarvin (2001), Nebring, Ellis et Lashley (2001). Leur analyse montre qu’il n’y a pas de
consensus sur ce qu’est I’auto-réflexion et 1’auto-évaluation : le sens change d’un auteur a 1’autre.
A titre d’exemple, Loney, Murphy et Miller (2000) identifient la rétroaction offerte par le jeu
comme ¢lément d’auto-évaluation. Fukuchi, Offutt, Sacks et Mann (2000) font allusion a 1’auto-
apprentissage sans définir le concept. De Grandmont (sans date) spécifie que le jeu permet
surtout au sujet de mieux se connaitre en plus de renforcer les compétences, le développement
d’un apprentissage propre a chacun des apprenants. Quant aux autres auteurs, ils ne font que
mentionner cet impact sans le documenter.

En résumé, il est difficile de tirer un constat de 1’analyse de cet impact puisque chacun des

auteurs ne I’appréhende pas de la méme maniére. Il serait donc souhaitable que cet impact soit
mieux défini.

35



Revue systématique des écrits sur les impacts du jeu éducatif sur I’apprentissage Mars 2005

3.8 Résumé

La revue systématique des écrits sur les impacts des jeux éducatifs sur 1’apprentissage nous

permet de maintenir les variables retenues dans notre grille, notamment :

e La structuration des connaissances qui référe a 1’amélioration et au renforcement des
connaissances d’une part et d’autre part, a la construction et a I’organisation de schémas ou
de représentations chez les apprenants;

e Les habiletés en résolution de probléme sont comprises comme la capacité a comprendre et
analyser le probleéme, a émettre des hypothéses et des solutions et a prendre des décisions;

e L’intégration de I’information regroupe différentes interprétations : le transfert du contenu
appréhendé de manicre intuitive par le jeu dans d’autres contextes, I’amélioration générale
des connaissances (que certains classent dans la structuration de connaissances), la
quantification de I’acquisition et de I’intégration de la maticre;

e La motivation a I’apprentissage référe a I’effort ou a 1’énergie que la personne est préte a
consentir pour accomplir une tache d’apprentissage donnée. Cette motivation dépend de
lI'importance qu'il accorde au but final, de 1'intérét qu'il a pour la tache et de la perception qu'il
a de l'ampleur de celle-ci. Certains auteurs la qualifient: estime et confiance en soi,
engagement, le désir de persévérer et d’accomplir la tiche. D’autres identifient les éléments
du jeu qui la favorise notamment, le plaisir a jouer, le défi, ’aspect compétitif, 1’interaction
entre les joueurs, I’effet d’entrainement, la possibilité de gagner des points.

e Les habiletés de coopération, de communication et de relations humaines sont décrites par la
capacité de s’ouvrir aux autres, d’entrer en relation avec les autres, de négocier, de discuter,
de collaborer, de partager des émotions et des idées, de développer des liens et des amitiés, de
développer I’esprit d’équipe et le sentiment compétitif au sein de celle-ci.

e La participation active réfeére au role actif et a 1’engagement des participants d’une part et
d’autre part, aux habiletés cognitives ou physiques qui sont développées lors du jeu ou que
celui-ci favorise;

e L’auto-évaluation et 1’auto-réflexion ne sont pas vraiment définis par les auteurs, ils les
identifient ou les décrivent en utilisant les termes de rétroaction, d’auto-apprentissage, du fait
de mieux se connaitre et du développement d’un apprentissage propre a chacun des
apprenants.

L’analyse comparative de plus de cent soixante articles sur les impacts éducatifs du jeu nous
montre que les auteurs ne définissent pas de facon systématique les impacts qu’ils trouvent lors
de leur étude et peu d’entre eux traitent des résultats en indiquant s’ils sont significatifs, ce qui ne
permet pas malgré des résultats positifs de conclure que les jeux ont des impacts précis sur
I’apprentissage. Cette lacune méthodologique entraine un effort d’interprétation des résultats, ce
qui en limite la validité.

4. LES MESURES TECHNOLOGIQUES
Par mesures technologiques, nous entendons les caractéristiques liées au jeu ou a la station de

travail qu’est 1’ordinateur, ainsi que les effets que ceux-ci peuvent entrainer sur 1’apprenant ou
I’enseignant. Dans les articles recensés sur les impacts éducatifs des jeux, peu d’entre eux
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s’attardent sur ces mesures technologiques des jeux qui ont fait I’objet de leur expérimentation ou
de leur description. Examinons ce qu’ils en disent sur les mesures suivantes :

e [’ergonomie du jeu;

la convivialité;

la présentation du jeu : son esthétisme et son graphisme;

la rétroaction;

les autres mesures.

4.1 L ergonomie du jeu

Seulement deux articles sur les 160 abordent cet aspect que nous définissons comme les effets
physiques que la station de travail ou le jeu peut produire sur I’apprenant lorsqu’il est en action,
notamment la fatigue visuelle, probléme de santé (tendinite), etc. Dempsey, Haynes, Lucassen et
Casey (2002) nous rejoignent dans notre définition. En effet, ils considérent par exemple la
coordination des participants, leur capacité motrice lors du déroulement du jeu, etc., comme des
¢léments propres a I’ergonomie. Armory, Naicker, Vincent et Adams (1999) associent toutefois
I’ergonomie a la fagcon dont les participants se sentent lors du déroulement du jeu, a savoir s’ils
ont eu du plaisir, s’ils ont trouvé le jeu ennuyant, trop long, etc.

4.2 La convivialité du jeu

Pour mesurer la convivialit¢ du jeu, nous avons tenu compte entre autres de la facilit¢ de
navigation, de la lisibilité des contenus, du niveau de vulgarisation des consignes, etc. Seulement
six auteurs ont traité de cet aspect : Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002); Roubidoux,
Chapman et Piontek (2002); Steinman et Blastos (2002); Atkinson et Gold (2002); Higgins et
Barkley (2004); Kasvi (2000). Ils font état du caractére convivial des jeux mais y rattachent des
¢léments différents d’analyse.

Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002) et Kasvi (2000) examinent 1’environnement dans
lequel se déroule le jeu, notamment les consignes, si elles sont claires et concises, le type de défi
a relever, le niveau de controle que les participants ont sur certains ¢léments techniques propres
au jeu (la vitesse, le degré de difficulté, le temps, etc.). Kasvi (2000) y ajoute la qualité et 1’a-
propos des graphiques et de I’animation dans le jeu.

Steinman et Blastos (2000) traite du niveau de vulgarisation des explications du jeu par rapport
au public cible. Atkinson et Gold (2002), Higgins et Barkley (2004) associent plus la convivialité
aux caracteres physiques du jeu, soit sa facilit¢é de manipulation ou la version manuelle ou
informatisée préférée par les joueurs. Enfin, Roubidoux, Chapman et Piontek (2002) parle de
préférence des joueurs: ils préférent des jeux a deux joueurs plutét qu’en mode « cyber-
joueurs ».

4.3 La présentation du jeu
La présentation du jeu est une mesure technologique qui s’attarde au caractére esthétique et

physique du jeu: la qualit¢ visuelle, textuelle, I’uniformité, etc. Seulement cinq
auteurs (Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002), Winograd, (2001), Steinman et
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Blastos (2000) et Kasvi, (2000)) ont abordé cet aspect et tous 1’associent a 1’aspect esthétique du
jeu sur le plan des graphiques, des couleurs, etc.

4.4 La rétroaction

La rétroaction est définie dans les jeux numériques comme une réponse générée par le systeme
informatique aux actions du joueur dans le jeu ou sur le plan de I’apprentissage. Il existe
différents types de rétroaction. La rétroaction liée a la navigation permet aux joueurs de
visualiser le résultat de son action dans le jeu; par exemple, si un objet est sélectionné par le
joueur, le systéme génére un signe (sonore — lors de la lancée du dé - ou visuel - bouton qui
allume ou qui change de couleur lorsqu'il est activé, un crochet ou une quantité de temps qui
s'affiche pour signifier que le jeu progresse, etc.) lui permettant de voir le résultat de son action.
La rétroaction liée aux taches effectuées dans le jeu offre a l'utilisateur la possibilité de visualiser
en tout temps ses résultats; par exemple, le joueur peut visualiser immédiatement les résultats
obtenus lorsqu’il a répondu a une question. Ces résultats étant comptabilisés, il peut également
visualiser la progression de ses actions au fur et a mesure qu’il progresse dans le jeu. La
rétroaction motivationnelle doit étre présente dans tout jeu. La rétroaction ne sert pas
uniquement a mettre en valeur les erreurs, elle peut inclure des encouragements et valoriser
I’apprentissage effectué. Il faut prévoir des messages de ce type afin de maintenir la motivation
du joueur qui, selon Viau (1994), est I'¢lément central qui influence ['efficacité¢ de
l'apprentissage. Dans les jeux, une attention particuliére sera porté au libellé des rétroactions
données en fonction que le joueur donne une bonne ou une mauvaise réponse aux questions qui
lui permettent de progresser dans le jeu.

Sept auteurs, Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey (2002); Fisher (2001); Feinstein et
Cannon (2002); Roubidoux (2002); Jones, Jasperson et Gusa (2000); Hostetter et Madison
(2002); Kasvi (2000) mentionnent 1’importance de la rétroaction du jeu et se rejoignent sur le
plan de sa définition. Certains d’entre eux identifient également le type de rétroaction que le jeu
devrait offrir: 1) encourager les participants lors du déroulement du jeu, 2) questionner les
participants sur les forces et les faiblesses du jeu suite a leur participation et 3) proposer des
éclaircissements sur les notions les moins bien apprises par les participants.

4.5 Les autres mesures technologiques

Quinze auteurs (Dempsey, Haynes, Lucassen et Casey 2002; Armory, Naicker, Vincent et
Adams 1999; Stadler, 1998; Westbrook et Braithwaite, 2000; Czuchry, Sia, Dansereau et
Dees 1997; Lieberman, 1998; Blake et Goodman, 1999; Heenan, 1999; Hostetter et Madison,
2002; Kasvi, 2000; Baldor, Field et Gurwitz 2001; Snively, Counsell, Gilbert et Ross 1996; Gary,
Marrone et Boyles 1998; McTavy, 1998; Green, 2003) identifient d’autres mesures
technologiques : le caractére économique du jeu, la facilité du langage utilis¢ dans le jeu, le degré
de complexité du jeu, la présentation du jeu en fonction du genre des individus, la flexibilité et
I’adaptabilité du jeu a d’autres types de participants ou a d’autres maticres, le format interactif ou
informatisé du jeu, le temps de préparation requis par le jeu, le matériel requis par le jeu, la
facilité¢ d’exécution du jeu lors de son déroulement.

4.6 Résumé
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De 1998 a 2004, peu d’auteurs ont traité ou analysé les mesures technologiques dans leur étude
ou leur expérimentation sur le terrain. Les auteurs qui les ont mesurées réitérent la pertinence des
mesures identifiées dans notre grille d’analyse et y ajoutent d’autres mesures que nous prendrons
en considération dans la suite de notre revue systématique.

5. LADESCRIPTION DES JEUX

Lors de I’analyse des articles des sept derniéres années sur les impacts et les fondements
conceptuels, nous avons repéré la description de plusieurs jeux dans le domaine de la santé. En
tenant compte des variables de la grille d’analyse en ce qui a trait a la description d’un jeu,
141 articles sur 250, traitant des fondements et des impacts du jeu éducatif, ont décrit des jeux de
la maniére suivante :

136 auteurs ont mentionné le nom du jeu faisant I’objet de leur article et/ou de leur
recherche;

108 auteurs ont fait une description du jeu

101 auteurs ont identifié¢ la nature du jeu faisant 1’objet de leur recherche :

o

o

o

o

Neuf jeux préconisent la résolution de probléme, le raisonnement ou le
développement de 1’analyse critique;

Onze jeux proposent des moyens de prévention et de sensibilisation sur différents
sujets, souvent en rapport a la santé¢;

Soixante jeux sont proposent 1’apprentissage de contenus divers en santé;

Quatre jeux ont été utilisés a des fins d’évaluation et d’intégration d’une matiere;
Quatre jeux ont été utilisés comme moyens d’enseignements alternatifs a la méthode
traditionnelle;

Quatre jeux se voulaient des fagcons de promouvoir des changements de
comportements en regard de divers thémes;

Treize jeux ont été utilisés pour réviser ou renforcer une matiére scolaire.

81 auteurs ont cité la clientele visée par le jeu, plus spécifiquement;

(0]

(0]

0
0]

Quarante jeux sont congus pour l’apprentissage de contenu a différents ordres :
secondaire, collégial a universitaire;

Vingt-six jeux sont congus pour une clientéle enfantine, c’est-a-dire des enfants d’age
préscolaire a I’adolescence, les auteurs précisent qu’ils sont adaptables a une clientéle
variée;

Treize jeux ont été congus pour les adultes ou des travailleurs;

Deux jeux sont congus pour des enfants ayant des caractéristiques spécifiques; des
troubles physiques par exemple.

77 auteurs ont décrit le matériel requis par le jeu, plus précisément;

(0]

O OO

0]

Cinquante et un jeux se fondent sur les cartes, les dés et les planches de jeu, etc.
Treize jeux requierent des équipements informatiques: ordinateurs, jeux vidéo,
cédéroms, vidéocassettes, etc.

Huit jeux utilisent des objets autres que des cartes ou des planches de jeux, notamment
des modeles, des mannequins, des ballons, du papier, de crayons, etc.;

Deux jeux incluent de la musique considérée comme essentielle au bon déroulement
du jeu.

47 auteurs ont précisé le but prédéterminé du jeu qui dépend évidemment de la maniére dont
les auteurs définissent le but.
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O Vnigt-six auteurs réfeérent aux objectifs éducatifs liés a la matiére enseignée et a la
nature du jeu, principalement les jeux qui enseignent des notions historiques et
mathématiques par les €leéves;

0 Vingt et un auteurs référent a la finalité du jeu, ce qui détermine celui qui gagne et
celui ou ceux qui perdent.

e 43 auteurs ont spécifié le ou les concepteurs du jeu, objet de leur article et/ou de leur
recherche. Il s’agissait parfois des auteurs eux-mémes;
e 37 auteurs ont mentionné le ou les supports’ nécessités par le jeu, de ceux-ci;

0 Vingt-deux articles mentionnent que les jeux analysés fonctionnent sur des
ordinateurs ou exigent le logiciel PowerPoint ou un « Play Station », etc.;

e 24 auteurs ont énuméré les regles a suivre lors du déroulement du jeu dans leur article, celles-
ci tant évidemment variable d’un jeu a I’autre;

e 24 auteurs précisent le nombre de joueurs ou d’équipes requis par le jeu,

e 21 auteurs énumérent les caractéristiques propres a leurs jeux, qui différent évidemment
d’un jeu a un autre.

e 14 articles traitent des jeux sur support non informatique, comme des cartes géographiques,
du papier, du carton, etc.;

e 13 auteurs ont précisé I’année de conception du jeu;

e 9 auteurs ont mentionné I’'un ou l’autre des caractéristiques suivantes : confrontation,
coopération, conflit, défi.

L’analyse descriptive des jeux cités dans les articles nous permettra dans la prochaine année de
cette recherche longitudiale de revenir sur au moins une quarantaine de ces jeux afin d’en faire
une analyse en profondeur pour en ressortir les variables les plus pertinentes a tenir compte dans
le développement de notre prototype d’une coquille générique de jeux éducatifs pour la
promotion et la prévention en santé en milieu communautaire et en milieu scolaire.

CONCLUSION

Une revue systématique des écrits a été€ entreprise en mars 2004 pour faire 1’état de la situation en
ce qui concerne les attributs essentiels du jeu et les impacts du jeu éducatif sur I’apprentissage.
Cing étapes ont été réalisées pour rédiger ce rapport. Nous avons tout d’abord élaboré une grille
d’analyse des attributs essentiels et des impacts du jeu éducatif qui a été validée a 1’aide de la
méthode interjuges. Puis, nous avons consulté Internet et des bases de données bibliographiques
afin de recenser 1 303 références entre mars et juin 2004. Une fois la base de références
bibliographiques mise en forme, nous avons tri¢ les références en fonction des objectifs de
recherche et réparti 789 articles entre les auxiliaires pour analyse. Entre juin et novembre 2004,
environ 250 grilles d’analyse ont ét¢ complétées de fagon systématique par les auxilaires de
recherche et compilées dans une base de connaissances commune. Le contenu de ces grilles a
servi pour la rédaction de ce rapport pour lequel nous avons réalisé un canevas de rédaction.

3 11 est a noter que dans certains cas, le matériel nécessaire au jeu est sensiblement le méme que le ou les supports
mentionnés. Une interprétation différente de la part des assistants de recherche ou encore I’utilisation de la
sémantique des mots « matériel » et « support » utilisée par les auteurs dans les articles pourraient étre a I’origine de
cette similitude.
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Cette revue systématique des écrits a comporté quelques défis méthodologiques que nous
présentons brievement. D’abord, une grille de lecture a été réalisée en identifiant les attributs
essentiels et les impacts du jeu éducatif. Cette identification des attributs s’est fondée sur des
¢tudes antérieures du domaine par les chercheures et sur une validation des descripteurs de la
grille avec six textes. Chaque attribut a été défini le plus exhaustivement possible pour réduire au
maximum les erreurs d’interprétation. De plus, une session de formation et trois rencontres ont
assuré une interprétation commune des attributs par les auxiliaires de recherche. Il est indéniable
que tous les efforts ont ét€¢ mis en place pour réduire les biais d’interprétation par I’ensemble des
lecteurs. Cependant, toute grille est un découpage de 1’esprit, une construction mentale pour
faciliter I’appropriation des concepts et des éléments d’une recherche. Tout au long de I’analyse
des textes, différentes questions ont été posées : Que faisons-nous avec un concept qui se trouve a
cheval entre deux ou qui semble avoir été oublié? Comment les auxiliaires peuvent évaluer les
attributs autres que ceux déja retenus dans la grille si les auteurs eux-mémes manquent de
précision dans leur analyse, notamment en ce qui a trait au plaisir et a la synchronicité?

Le deuxieme défi auquel nous avons fait face a été les types d’articles retrouvés. Trois modes ont
été analysés : scientifique (objectifs, méthodologie et résultats clairement énoncés), vulgarisé
(description d’une expérience) et d’intervention (description du matériel). Tous ces types
d’articles ont été recensés et lus. Aurait-il été préférable d’analyser les articles par types? Dans
notre analyse, nous avons retenu les articles qui ont trait¢é nommément des attributs critiques et
des impacts éducatifs du jeu indépendamment de leur type, parce que nous voulions faire ressortir
la richesse et la variété des attributs et répondre a la démarche méthodologique d’une revue
systématique des écrits.

Enfin le dernier défi majeur a été 1’écriture de ce rapport. Le mandat d’écrire chaque section
(attributs essentiels impacts éducatifs, mesures technologiques, description du jeu) a nécessité de
mettre en commun ’ensemble des fiches réalisées par tous les auxiliaires de recherche. Cette
synthése est un travail collectif immense dont la clé¢ de voite repose sur la compréhension et la
fidélité aux textes de base. Les auxiliaires de recherche ont fait un travail minutieux et rigoureux
et nous leur en sommes reconnaissants.
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