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Introduction :
Le joueur, le concepteur et le chercheur

Cette these consacrée a I'apprentissage dans les jeux vidéo est atypique a plusieurs
titres. Elle résulte de la convergence d’un intérét personnel pour le jeu vidéo ainsi que d’un
parcours de formation et professionnel particulier. Cela fait un peu plus de 20 ans que le jeu
vidéo est un de mes principaux loisirs, si ce n’est mon principal loisir. Depuis une dizaine
d’années, il a constitué mon principal sujet d’étude, de travail et maintenant de recherche.
Je possede une expérience du domaine en tant que joueur moyen, concepteur, enseignant
en conception et maintenant également en tant que chercheur et joueur de haut niveau.
Cette expérience se combine avec ma formation pour donner son originalité a ce travail.

Apres un baccalauréat scientifique option Sciences de la Vie et la Terre spécialité
Mathématiques, j’ai suivi une premiere année de classe préparatoire en Mathématiques,
Physique, Sciences de I'Ingénieur. A cette période, j'ai découvert I'existence d’une école
spécialisée dans la formation pour le jeu vidéo : Supinfogame. Elle proposait notamment une
formation a la conception de jeux vidéo ou game design et a la gestion de production.
L'entrée dans cette école demandait un dipléme a bac+2. Les classes préparatoires ne
délivrant pas de dipléme, je me suis inscrit a I'Université de la Réunion en seconde année de
DEUG Mathématiques et Informatique Appliquées au Sciences malgré mon acceptation en
seconde année de classe préparatoire (Mathématiques et Physiques).

Cette année universitaire m’a également permis de préparer mon dossier d’entrée a
SupInfoGame. Pendant deux ans, cette école m’a formé aux métiers du jeu vidéo. Jai
également dO approfondir ces connaissances dans le but d’enseigner le métier de
concepteur de jeu vidéo a I'Institut de L'image de I’Océan Indien pour un total de 427 heures
de formation. Cette expérience de I'enseignement et les conditions de travail dans



I'industrie m’ont orienté vers I'étude du jeu vidéo et son enseignement plutét que son
développement. Aprés avoir pris contact avec Sébastien Genvo, j'ai entamé un parcours
universitaire dans le but de devenir chercheur spécialisé en jeu vidéo.

J’ai d’abord suivi le master professionnel Education, Ressources Culturelles et
Intervention Sociale, spécialité Sciences du Jeu de I'Université Paris-13. J'y ai découvert les
théories du jeu en sciences humaines, étant déja familier de la théorie des jeux en
mathématiques. A suivi un master recherche Numérique : Enjeux et Technologies a
I’'Université Paris-8, qui traitait des théories du numérique en sciences humaines. A l'issue de
ce master, j’ai commencé une these sur I'apprentissage dans le jeu vidéo avec une allocation
de recherche et sous la direction de Gilles Brougere. Dans le cadre de mon monitorat, j’ai été
en charge de l'enseignement du Certificat Informatique et Internet. Cela m‘a permis
d’observer un large éventail d’utilisateurs des ordinateurs et d’internet. Ces expériences ont
enrichi ma compréhension du jeu vidéo qui se situe au croisement de ces différents
domaines.

Le jeu vidéo est un loisir pour de nombreuses personnes, cependant décider d’en faire
son domaine de travail demande un peu plus d’engagement. Mon intérét pour le jeu vidéo a
grandi grace a ma pratique, a travers des expériences marquantes qui m’ont montré de quoi
ce média était capable. Je ne parle pas ici d’expérience cinématographique, je parle du
sentiment de puissance ressenti lorsque l'on écrase un adversaire qui nous battait
auparavant, parce qu’on a soi-méme progressé et non pas parce que le personnage que I'on
joue est devenu plus fort. Je parle de réussir sans méme y penser des actions qui exigeaient
auparavant une concentration totale. Je parle de réussir quelque chose qui semblait
impossible parce qu’on a saisi un détail. Je parle de gagner a un jeu auquel on joue pour la
premiere fois face a des joueurs expérimentés parce que I'on comprend mieux le jeu vidéo
en général.

Je vais préciser mon propos a travers cing exemples en insistant sur le dernier qui
concentre particulierement bien, a mon sens, le coeur de mon travail. A deux reprises, j'ai
été surpris par |'efficacité de conseils donnés par mon oncle et mon pére. lls ne sont pas
particulierement joueurs, mais il leur arrivait de nous regarder jouer mes fréres et moi. Je
jouais a Blaster Master”, je devais avoir dix ans a I'époque. Au deuxiéme niveau, j'errais en
vain dans le labyrinthe a la recherche du boss de fin de niveau. Mon oncle m’a observé
tourner en rond puis m’a indiqué le chemin vers le boss. Je n’avais sans doute pas un
excellent sens de 'orientation a I’époque. Mon oncle ne joue pas aux jeux vidéo mais il a un
bon sens de I'orientation. Cela montre que des facteurs extérieurs au jeu lui-méme peuvent
intervenir dans la réussite.

Dans Starfox Adventures®, une épreuve nécessite d’appuyer le plus vite possible sur un
bouton. J'ai échoué lamentablement plusieurs fois avant que mon péere ne me dise de

! Blaster Master, Nintendo Entertainment System: Nintendo, 1991.

2 Starfox Adventures, Nintendo GameCube: Nintendo, 2002.
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mettre la manette au sol. En effet, je jouais assis en tailleur sur une pile de matelas en
mousse. Pour cette épreuve, je mettais la manette sur le matelas en la tenant d’'une main et
en appuyant sur le bouton de l'autre pour aller plus vite. L’élasticité des matelas me
ralentissait, la configuration matérielle affectait la maniére dont je jouais. J'ai réussi
I’épreuve sans probléme avec la manette posée au sol.

Dans le jeu de tir a la premiére personne Perfect Dark’, le joueur peut tenter, avec les
différentes armes du jeu, de relever des défis. L'un d’entre eux consiste a détruire un
ensemble de cibles sous certaines conditions dans un stand de tir. L'épreuve du pistolet a
fléchettes tranquillisantes illustre parfaitement la possibilité de compenser un manque de
maitrise par la connaissance. Le pistolet dispose de 18 munitions pour détruire 18 cibles
aussi vite que possible. Pour obtenir une médaille sur ce défi, il ne faut rater aucune cible.
C’est un point récurrent chez moi, je ne suis pas trés doué pour viser, donc au lieu d’orienter
mon arme pour viser les cibles, je déplacais mon personnage de gauche a droite. Il a fallu,
dans un premier temps apprendre par cceur l'ordre d’apparition des cibles et leur
emplacement afin d’anticiper les déplacements.

Cela m’a permis d’atteindre la médaille d’argent mais je n‘étais pas assez rapide pour
obtenir une médaille d’or. Pourtant, je ne pouvais pas aller beaucoup plus vite, étant donné
gue je ne commettais pas d’erreur et que j’étais toujours en mouvement. J'ai alors réalisé
que je visais instinctivement le centre des cibles alors que cela ne servait a rien pour le défi.
Toucher le centre d’une cible demande de se déplacer un peu plus que pour simplement
toucher le bord. Je perdais une fraction de seconde a chaque cible a cause d’une habitude
héritée de mon expérience de joueur. En visant les bords des cibles, jai pu facilement
obtenir une médaille d’or. Mon record devait étre aux alentours de 10 secondes pour ce
défi, mais il est possible d’étre deux fois plus rapide en sachant viser précisément et
rapidement.

Le Programme d’Entrainement Cérébral du Dr Kawashima: Quel Age a votre
Cerveau ?* propose de nombreux exercices supposés entrainer le cerveau. Jétais
particulierement compétent sur deux de ces exercices, qui relévent en fait tous deux du
calcul mental. Dans le premier, le joueur a 15 secondes pour résoudre un maximum
d’opérations simples. |l fallait inscrire le résultat a I'aide du stylet sur I’écran tactile de Ia
Nintendo DS. La premiere étape consiste a se rappeler de ses tables de multiplication. La
seconde exige de maitriser une reconnaissance de caractére assez capricieuse. Une fois ces
deux étapes passées, je n’arrivais plus a progresser jusqu’a ce que je comprenne que je
perdais du temps pendant I'écriture d’un résultat. Pour aller le plus vite possible, il faut
calculer le résultat de I'opération suivante, affichée sur I'’écran, pendant que I'on inscrit le

! Perfect Dark, Nintendo 64: Nintendo, 2000.

*> Programme d’Entrainement Cérébral du Professeur Kawashima - Quel Gge a votre cerveau ?, Nintendo DS:
Nintendo, 2006.
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résultat de 'opération en cours. Avec cette technique, j’ai pu résoudre jusqu’a 20 opérations
en 15 secondes.

Le second exercice a pour but de déterminer le nombre de personnes présentes
derriere un rideau (techniquement, il s’agit d’'une maison, mais I'image du rideau est plus
parlante). Au début de I'exercice, le joueur voit un certain nombre de personnes au milieu
de I"écran, le rideau descend et les cache. A plusieurs reprises, des personnes entrent
derriere le rideau par la gauche et d’autres en sortent par la droite. La méthode intuitive
n‘est pas compliquée : le joueur retient le nombre de personnes au départ. Quand des
personnes entrent, il ajoute leur nombre, quand des personnes sortent, il le soustrait. Mais a
vitesse maximale, le cerveau ne suit plus, les entrées ne sont pas encore prises en compte
gue des personnes sortent déja.

La technique pour réussir cette épreuve consiste a ne pas faire le calcul total mais a
séparer les personnes présentes au départ de celles qui circulent. Au début de I'épreuve, il
faut retenir le nombre de personnes derriere le rideau, par exemple 7. Si 4 personnes
entrent derriére le rideau, il ne faut pas calculer « 7+4 = 11 », mais retenir +4. Si cinqg
personnes sortent, il faut calculer « 4-5 = -1 ». A la fin de |’exercice, on ajoute le nombre de
départ et le nombre de personnes ayant circulé, au final « 7-1 = 6 ». Le nombre d’opération

n‘est pas énormément réduit, mais ces dernieres sont plus faciles a effectuer car les
nombres sont plus petits et I'on reste a proximité de 0.

Le dernier exemple est plus complexe et a mobilisé de nombreuses connaissances sur
le jeu vidéo en général. Je vais commencer par le récit avant de passer a |'analyse. Cet
événement a eu lieu en 2007, pendant un stage au sein de la société Kando Games. La
société travaillait alors sur un projet pour la Nintendo Wii. Elle disposait de quelques
exemplaires de la console pour les tests. Pendant la pause du déjeuner, il arrivait
fréguemment que des parties soient lancées sur une des consoles. J'ai participé a une partie
sur le jeu Rayman contre les Lapins Crétins® contre un autre stagiaire et un programmeur. Je
jouais sur ce jeu, comme sur Wii, pour la premiére fois. L'affrontement prenait la forme
d’une course. A tour de rdle, nous devions participer a une course a dos de phacochéres
contre trois adversaires contrdlés par |'ordinateur.

J'étais le dernier a passer cette épreuve, jai donc pu observer mes adversaires
pendant leur course. La course de déroulait en trois tours. Pour 'ensemble de I'épreuve, le
joueur dispose de trois accélérations qu’il peut utiliser quand il le souhaite. Les deux autres
joueurs utilisaient une accélération a chaque tour. llIs le faisaient tous deux au méme
endroit : dans la seule ligne droite que comportait le circuit. lls ont tous les deux terminé
leur course a la seconde ou troisieme place. Lors de ma course, j’ai gardé mes accélérations
jusqu’au dernier moment, je les ai toutes utilisées dans la dernieére moitié du dernier tour. Le
programmeur a commenté la maniére dont je jouais : « On sent le game designer ». Mon

! Rayman contre les Lapins Crétins, Nintendo Wii: Ubisoft, 2006.
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temps était moins bon que celui des deux autres joueurs, mais j’ai fini la course en téte et
j’ai remporté I'épreuve.

Le cheminement qui m’a conduit a cette victoire met en jeu de nombreux éléments. En
premier lieu, il y avait mon incompétence évidente par rapport a ce jeu et a cette console. Si
j’avais essayé de battre mes adversaires « a la loyale », c’est-a-dire en jouant de la méme
maniére qu’eux, je n’avais aucune chance de gagner. Par exemple, leur utilisation de
I'accélération est classique de la part des joueurs un peu expérimentés. Lorsqu’une
accélération est utilisée, le véhicule (dans notre cas, le phacochére) est plus difficile a
controler. Il est alors plus facile de sortir de la piste et de perdre des places. Utiliser
I'accélération dans la ligne droite est un moyen de réduire les risques d’erreur, il suffit de
s’'aligner correctement et d’accélérer. Il m’aurait été possible de faire cela, mais j'aurais
commis plus d’erreurs que les autres joueurs dans le reste de la course et mon temps aurait
été moins bon.

Je savais que cette tactique n’était pas envisageable. Mais je savais également que
classiquement, dans les jeux de course, la vitesse des adversaires controlés par I'ordinateur
varie en fonction de la position du joueur. Si le joueur est en téte, les adversaires sont
accélérés pour rester juste derriere lui, ainsi il demeure un risque de se faire dépasser. Si le
joueur est en derniére position, les adversaires sont ralentis pour rester juste devant lui,
ainsi il y a toujours une possibilité de les dépasser. Cela releve d’une question d’équilibre, si
les adversaires sont trop en avance ou trop en retard par rapport au joueur, la course n’a
plus d’intérét. De méme, le seul véritable moyen de distancer les adversaires est
I'accélération. Mais ces derniers finiront par rattraper leur retard, car les accélérations sont
en nombre limité.

Avec un tel fonctionnement, il est possible de finir la course en téte méme en étant
mauvais. Il suffit de rester dernier en permanence pour ralentir les adversaires et d’utiliser
les accélérations au dernier moment pour franchir la ligne d’arrivée en téte. Je ne savais pas
si la condition de victoire était le classement ou le temps nécessaire pour finir la course.
Mais cette seconde tactique m’offrait une chance de victoire. J’ai donc misé sur deux
hypothéses, a savoir que cette course fonctionnait de maniéere classique et que le temps
n’intervenait que pour départager des classements identiques. Ma connaissance de la
conception de jeu vidéo m’a permis de 'emporter et cette connaissance était palpable dans
ma maniere de jouer au point qu’un autre joueur ait pu la remarquer.

Dans mes cours de conception de jeu vidéo, j'utilisais une métaphore pour désigner la
découverte de choses que l'on croyait impossibles ou dont on ne soupconnait pas
I’existence : le « mur de papier ». Le « mur de papier » ressemble a un mur normal, en béton
par exemple, mais il suffit d’appuyer dessus pour le traverser. Il symbolise des choses que
I'on considere comme acquises alors gqu’elles ne le sont pas. Il sépare ce que I'on pense
pouvoir faire avec un jeu vidéo de ce qu’il est réellement possible de faire avec ce jeu. Le jeu
vidéo serait comme un labyrinthe que le joueur parcourt a la lueur d’'une chandelle. Quand il
découvre une nouvelle partie du labyrinthe, il en apprend un peu plus sur le jeu. Mais le
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concepteur ne place que les murs solides, c’est le joueur qui dresse les « murs de papier ».
Parcourir le labyrinthe est un apprentissage progressif, traverser un « mur de papier » est
comparable a une révélation, a un changement radical de la compréhension du jeu ou d’une
regle.

Les instants de découverte de ce type ont toujours été marquants pour moi. En tant
gue concepteur de jeu vidéo, mon intérét se portait tout particulierement sur les jeux faciles
a comprendre mais longs a maitriser. Il ne s’agit pas d’une sorte de Graal du game design,
car ces jeux existent, ils sont méme nombreux. Mais réussir a les créer est extrémement
difficile. Avec un langage de concepteur de jeu, je parlais de profondeur de jeu pour qualifier
ces jeux. Mais du point de vue du joueur, il s’agit d’un type particulier d’apprentissage de jeu
vidéo. L'apprentissage d’un jeu vidéo est donc devenu mon théme de recherche. Ce dernier
croise I'apprentissage, I'informatique et le jeu. Cette recherche se base sur mon expérience
dans ces trois domaines et dans le jeu vidéo.

Une approche classique en sciences humaines se serait tournée vers I'étude des
joueurs et de leur apprentissage. Elle aurait pu interroger I'objet de cet apprentissage, la
maniére dont il a lieu, les facteurs qui ameénent un joueur a choisir un jeu et a choisir de
progresser sur ce jeu. Mon expérience de concepteur de jeu vidéo porte mon intérét sur
I’envers de ce décor, a savoir le jeu lui-méme. Certes, la maniére dont un joueur utilisera un
jeu dépend de lui, mais ce choix s’effectuera parmi un ensemble et cet ensemble est
dépendant du jeu en question. Si le prochain calcul a effectuer n’avait pas été affiché dans
I’épreuve de calcul mental, je n"aurais pas pu le calculer pendant que j'écrivais le résultat
précédent. Les concepteurs de I'épreuve de course a dos de phacochéres n’avaient sans
doute pas prévu que quelqu’un exploiterait les régles de la maniere dont je I'ai fait. Mais ils
ont choisi de mettre en place de telles régles dans leur jeu. Grace a ces regles, ma victoire a
été possible.

Avant de se demander pourquoi un joueur adopte tel ou tel comportement, un
concepteur de jeu doit se demander comment ce comportement a été rendu possible. Cet
intérét trouve un écho dans le concept d’affordances de Gibson?, les actions dans un
environnement sont rendues possibles par la rencontre des capacités du sujet et des
propriétés de l'environnement. L'objectif de cette recherche est de comprendre le
fonctionnement de I'apprentissage dans le jeu vidéo en général pour mettre en avant les
origines du « mur de papier » et de sa rupture. Ces origines croisent les propriétés du jeu
vidéo et les capacités du joueur. Comprendre les propriétés du jeu vidéo qui permettent au
joueur de dresser le « mur de papier » est indispensable pour un concepteur car il pourra
ainsi reproduire ces propriétés.

Nous commencerons par une revue de littérature sur I'apprentissage et le jeu vidéo.
Elle montrera que la recherche académique place généralement I'apprentissage avec le jeu
vidéo dans un contexte éducatif. Ma these de doctorat se situe dans la continuité des game

! James Jerome GIBSON, The ecological approach to visual perception: Houghton Mifflin, 1979, 360 p.
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studies et plus particulierement du digital game-based learning (DGBL). Je m’intéresse a
I'articulation entre apprentissage et jeu vidéo que j'aborde dans un cas particulier et selon
plusieurs modalités. La revue de littérature me permettra de circonscrire le champ du DGBL
au sein des game studies. Je m’attache particulierement a distinguer DGBL et serious game.
Le second se caractérise par I'objectif et plus particulierement par un objectif différent du
seul divertissement. Mais cet objectif peut concerner I’enseignement, I"apprentissage, la
communication ou I'information®.

En ce qui concerne le DGBL, je reviens a la conception de Prensky. Pour cet auteur, il
repose sur deux prémisses : les apprenants ont changé de maniere fondamentale et les jeux
vidéo peuvent offrir un nouveau moyen de motiver les étudiants a apprendre?. D’emblée,
cela place le DGBL dans un objectif éducatif. Mais le DGBL ne se contente pas d’affirmer que
les jeux vidéo peuvent étre utilisés pour I'éducation et I'apprentissage. Il avance également
gu’un apprentissage a lieu au cours de |'utilisation a vocation ludique d’un jeu uniquement
prévu pour le divertissement®. Mon intérét personnel porte autant sur I'usage ludique des
jeux vidéo que l'apprentissage résultant. Je me situe donc en dehors du serious game,
compris comme le jeu vidéo utilisé dans un objectif autre que le pur divertissement.
L’apprentissage dans un contexte ludique me place a l'intérieur du DGBL. La présentation
détaillée de ce champ mettra en avant les approches critiques suivies par certains
chercheurs par rapport au DGBL. Ces approches critiques constitueront la base de la logique
de cette recherche.

Selon Van Eck? les partisans du DGBL partagent une conviction commune sur
I'efficacité du jeu vidéo pour I'apprentissage. Cette conviction fonde |'utilisation des jeux
vidéo pour I'éducation et se base notamment sur les travaux de Gee’> qui avance que les
bons jeux vidéo commerciaux utilisent de bons principes d’apprentissage. Cependant,
certains chercheurs critiquent cette prétendue efficacité du jeu vidéo. Linderoth® explique
comment les propriétés de certains jeux vidéo peuvent permettre a des joueurs de réussir
sans réaliser les apprentissages que I'on pourrait associer a cette réussite. De son co6té,

! Julian ALVAREZ et al., « Typologie des Serious Games », in Les jeux vidéo comme objet de recherche: Questions
Théoriques, 2011.

? Marc PRENSKY, « Computer Games and Learning: Digital Game-based Learning », in Handbook Of Computer
Game Studies, Cambridge : MIT Press, 2005, p. 97.

® Ibid., p. 104. « Learning takes place every time one plays, in every game, continuously and simultaneously, on
several levels. One need not even be paying much conscious attention. But we do have to pay some attention
in order to analyze how and what players learn. »

* Richard VAN Eck, « Digital Game-Based Learning: It’s Not Just the Digital Natives Who Are Restless »,
EDUCAUSE Review, vol. 41, n° 2, 2006. Consulté le 12 février 2011.

> James Paul GEE, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, New York : Palgrave
Macmillan, 2003.

® Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of

learning », Nordic Journal of Digital Literacy, n° 1, 2009 ; Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », in
DiGRA Nordic 2010 Proceedings, présenté a DiGRA Nordic 2010: Experiencing Games: Games, Play, and Players,
2010. URL : http://www.digra.org/dl/db/10343.51199.pdf.
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Beckerl, a travers la Magic Bullet, montre que les jeux éducatifs peuvent échouer a la fois en
tant que jeux et en tant que dispositifs éducatifs. Je m’appuie sur ces deux auteurs pour
proposer une analyse critique du postulat d’efficacité des jeux vidéo pour I'apprentissage.
Pour cela, je m’intéresse aux relations entre la pratique ludique des jeux vidéo et
I'apprentissage a travers les affordances de Gibson® et les cadres de I'expérience de
Goffman®. Ces deux outils permettent d’étudier une situation afin de déterminer les
propriétés de I'objet, les capacités et les connaissances du joueur qui lui ont permis de faire
ce qu’il a fait. Cette compréhension des capacités et des connaissances nécessaires pour
accomplir une action donnée permet de savoir quel apprentissage est requis pour y
parvenir.

La recherche sur l'apprentissage dans les jeux vidéo s’intéresse généralement a
I"apprentissage nécessaire pour aller du début a la fin d’un jeu vidéo. J'ai choisi d’étendre ce
spectre et de m’intéresser a 'apprentissage qui a lieu au-dela. Pour cela, j'étudie des jeux
vidéo qui proposent une progression longue. Le joueur peut ainsi apprendre bien plus que ce
qui est nécessaire pour les terminer. Parmi ces jeux a progression longue, on trouve le cas
particulier des « grands jeux vidéo », qui selon Kunkel®, s’apprennent en une minute pour se
maitriser en une vie. La partie consacrée aux résultats et a leur interprétation se structure
selon les types de données recueillies.

! Katrin BECKER, « The Magic Bullet », International Journal of Game-Based Learning, vol. 1, n° 1, 2011 ; Katrin
BECKER, « A Magic Bullet for Assessing Games for Learning », Society for Information Technology & Teacher
Education International Conference 2012, vol. 2012, n° 1, 2012.

? James Jerome GIBSON, The ecological approach to visual perception, op. cit.
3 Erving GOFFMAN, Les Cadres de I’expérience, Paris : Les Editions de Minuit, 1991.

* Bill KUNKEL, « How Alex Pajitnov was Tetris-lzed! Why Tetris’ creator got the cultural bends upon his arrival in
America », Good Deal Games, 2003. URL : http://www.gooddealgames.com/articles/Tetris_Alex_Pajitnov.html.
Consulté le 4 mai 2009.
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Premiere partie :
Les game studies et le DGBL

Cette premiére partie positionne mon travail par rapport a la littérature sur
I'apprentissage et du jeu vidéo. Elle commence par une présentation générale du
fonctionnement et des enjeux des game studies. Au sein de ce champ, I'accent est mis sur le
lien entre apprentissage et jeu vidéo a travers la distinction entre le serious game et le
digital game-based learning. Cette recherche s’inscrit dans ce second domaine, une revue
plus détaillée met en évidence une possible approche critique de ses prémisses. L'analyse
minutieuse de travaux de chercheurs adoptant cette approche critique constitue la base de
ma propre démarche de recherche.
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1. Les game studies

1.A. Les différents regards portés sur le jeu vidéo

Dans son mémoire de doctorat, Vincent Berry examine comment différentes
problématiques aménent a examiner différemment le jeu vidéo. En s’appuyant sur la
littérature scientifique en sciences humaines, I'auteur identifie ainsi onze maniéres de
penser le jeu vidéo. Chacune ameéne a I'objet ses questions, ses outils, ses méthodes. Cette
(large) revue de littérature se conclut en qualifiant le jeu vidéo « d’objet du regard » :

Au regard de la littérature, le jeu vidéo est traversé par plusieurs
conceptions : tant6t considéré comme une ceuvre culturelle ou comme
une fiction au méme titre qu'une piece de théatre, un film ou un livre,
tant6t comme un média, un support, au méme titre que la télévision ou
le cinéma, parfois comme un jeu ou un jouet, il est pensé le plus souvent
comme un étonnant mélange des genres : au carrefour du livre, du film,
du jeu, voir méme de l'art. Est-ce un jouet, un logiciel, une ceuvre
audiovisuelle, un média, une (nouvelle) forme de récit, un loisir... Serait-
il tout cela ? On s'apercoit ainsi non seulement de la diversité des
approches qui le pensent, mais également des différents champs sociaux
qui en parlent, qu'ils soient scientifiques (et au sein du champ
scientifique, différentes disciplines s’y intéressent), économique,
culturel, artistique, journalistique, juridique, politique voire médical
lorsqu’on aborde la question des conduites dites « addictives »t

Cette variété de regards amene avec elle un ensemble de contradictions :

La littérature consacrée au jeu vidéo est porteuse de cet ensemble
d'éléments contradictoires. Le jeu vidéo est objet de discours, de
théories et de croyances diverses : en fonction des lieux qui parlent en
son nom et pour son nom, sa définition varie. Outre cette multiplicité
des conceptions que |'on peut en avoir, il est tout autant porteur de
marques d'une légitimité acquise, de bienveillance, d'enthousiasme que
d'un discours critique, de craintes, de doutes, de suspicions... il révéle en
somme un ensemble de « paradoxes » et de discours contradictoires au
sein et entre des différents champs sociaux qui en parlent.’

En mettant ces paradoxes en avant, I'auteur veut montrer que le jeu vidéo est « au
cceur d'un ensemble de débats qui ont lieu dans des champs sociaux divers » porterait

! Vincent BERRY, Les cadres de I'expérience virtuelle : Jouer, vivre, apprendre dans un monde numérique, These
de doctorat en sciences de I"’éducation, Université Paris-13, 2009, p. 174.

2 Ibid., p. 175.
® Ibid.
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« jusque dans sa matérialité, tout un ensemble de représentations, de vertus ou de qualités,
de risques ou de valeurs, autant d'éléments qui [...] sont structurants pour la pratique »".
Non seulement, le jeu vidéo serait I'objet de nombreux discours, parfois contradictoires,
mais ces discours auraient également une influence sur leur pratique. Le chercheur a
commencé par décrire ces discours pour ensuite les relier aux pratiques et propos des
joueurs. Cette démarche a l'avantage de la rigueur et de I'exhaustivité. Chaque regard
enrichit son analyse.

Cependant, I'auteur n’aborde pas le regard des sciences exactes. Les chercheurs en
sciences humaines peuvent mettre de c6té le fait que le jeu vidéo est un programme
informatique pour ne regarder que les joueurs et leurs pratiques. Les chercheurs en sciences
exactes peuvent mettre de coté les joueurs pour ne garder que le programme. Kaiser et al.?
cherchent a évaluer objectivement la qualité de I'expérience sur un jeu de tir en ligne. Or,
I’'expérience de jeu est éminemment subjective. Saisir sa qualité passe par un questionnaire
ou un entretien aupres des joueurs. Pour obtenir des données objectives, leur protocole
expérimental fait jouer des ordinateurs plutot que des étres humains. Les auteurs mettent
en relation la « satisfaction attendue des joueurs » et les performances des bots (joueurs
controlés par I'ordinateur). lls étudient I'influence de différentes perturbations du réseau sur
le nombre d’adversaires tués par les bots. Les auteurs ont pleinement conscience du biais
induit par ce choix. Mais l'informatique étudie les objets informatiques. Ainsi, un jeu vidéo
peut étre considéré comme un pur programme, certes ludique mais sans dimension
humaine.

Au-dela de l'informatique, deux étudiants en physique, sous la direction d’Elert, ont
étudié I'évolution de la gravité dans la série des Super Mario®, cette derniére évolue entre
4,4 et 11 g, 1 g correspond a la valeur de la gravité sur Terre. La gravité dans ces jeux vaut
donc entre 4,4 et 11 fois la gravité terrestre. En admettant comme source d’erreurs la
présupposition sur la taille de Mario, ils concluent ainsi :

Nous avons déterminé que, de maniére générale, la gravité dans chaque
jeu Mario, alors que le matériel devient plus puissant, est de plus en plus
proche de la véritable valeur de la gravité sur Terre valant [1 g].
Cependant, la gravité, méme sur les consoles les plus récentes, demeure
extréme. Selon Wikipedia, une personne ordinaire peut supporter 5 g
avant de perdre conscience, et tous les jeux Mario a I'exception du
dernier ont une gravité supérieure. De plus, avec une gravité aussi

L Ibid.

% A. KAISER et al., « On the Objective Evaluation of Real-Time Networked Games », in IEEE Global
Telecommunications Conference, 2009. GLOBECOM 2009, présenté a IEEE Global Telecommunications
Conference, 2009. GLOBECOM 2009, 2009.

3 Super Mario Bros., Nintendo Entertainment System: Nintendo, 1987.
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élevée, il est miraculeux que Mario puisse sauter a presque 5 fois sa
hauteur !*

Cette conclusion, quelque peu surréaliste, n’est pas reliée a son impact sur la pratique
des jeux. Ici, le jeu vidéo n’est pas un programme, il est un monde ou plutot les images d’un
monde sur lesquelles appliquer des outils de physique. Des vidéos de cosmonautes sautant
sur la lune pourraient étre utilisées de la méme maniére pour y étudier la gravité. Cette
démarche peut étre rapprochée de celle de Lehoucq. Ce docteur en astrophysique,
travaillant au Commissariat a I’énergie atomique de Saclay, a participé a des ouvrages trés
« sérieux » tels que Les constantes fondamentales® ou Qu’est-ce que la matiére ?°. Il s’est
également demandé d’ol venaient les pouvoirs de Superman® et ot se trouvait le temple du
soleil dans Tintin’. L'objet d’étude en lui-méme peut sembler incongru ou frivole, la
démarche demeure rigoureuse et respecte les impératifs de la discipline. Dans le méme
ordre d’idée, Park® utilise les films de Superman comme support d’exercices de physique.
L'objectif de I'exercice est de déterminer les capacités physiques nécessaires pour réaliser
les exploits que le super héros accomplit dans ses films.

Cette idée de considérer le jeu vidéo comme un objet que plusieurs disciplines
peuvent étudier se retrouve dans Les jeux vidéo comme objet de recherche’. Dans
I'introduction, les directeurs de I'ouvrage comparent la recherche francophone sur les jeux
vidéo et les game studies, présentées comme « un champ transversal d’analyse des jeux
vidéo, des pratiques et des apprentissages afférents, qui découle de la convergence de
plusieurs champs de recherche »S.

! Adam LEFky et Artem GINDIN, « Acceleration Due to Gravity: Super Mario Brothers », in : Glenn Elert, 2007.
URL : http://hypertextbook.com/facts/2007/mariogravity.shtml. Consulté le 26 aolt 2010. « We determined
that, generally speaking, the gravity in each Mario game, as game hardware has increased, is getting closer to
the true value of gravity on earth of 9.8 m/s2. However, gravity, even on the newest consoles, is still extreme.
According to Wikipedia, a typical person can withstand 5 g before losing consciousness, and all but the very
latest of Mario games have gravity greater than this. Also, with gravity that great, it is a wonder Mario can
perform such feats as leaping almost 5 times his own body height! »

2 Jean-Philippe UzaN et Roland LEHOUCQ, Les constantes fondamentales: Belin, 2005.
3 Francoise BALIBAR et al., Qu’est-ce que la matiére ?: Editions le Pommier, 2005.

* Roland LEHoucQ, D’ol viennent les pouvoirs de Superman ? Physique ordinaire d’un super-héros: EDP Sciences,
2003.

> Roland LEHoucQ et Robert MOCHKOVITCH, Mais ol est le temple du soleil ? Enquéte scientifique au pays d’Hergé:
Flammarion, 2003.

® John C. PARK et Jessica STEPHENS, « Investigating Hollywood Science using Feature Film and Probeware », in
Society for Information Technology & Teacher Education International Conference 2013, 2013. URL :
http://editlib.org/p/48909.

7 Samuel RUFAT et Hovig Ter MINASSIAN (dirs.), Les jeux vidéos comme objet de recherche: Questions Théoriques,
2011.

® Samuel RUFAT et Hovig Ter MINASSIAN, « Introduction », in Les jeux vidéo comme objet de recherche: Questions
Théoriques, 2011, p. 7.
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La recherche francaise, notamment a travers les ouvrages collectifs, suivrait une autre
approche :

Il faut saluer le courage des auteurs qui choisissent de se confronter a
une approche résolument pluridisciplinaire d’un objet de recherche
encore marginal au début des années 2000. Mais ces travaux restent
encore souvent marqués par des discours tatonnants et une grande
diversité des approches qui donne le sentiment d’une dispersion des
réflexions. Ils montrent que la recherche francophone, loin d’étre en
retard sur les game studies, a exploré de nombreuses pistes en résistant
a l'idée d’enfermer I'objet d’étude dans une nouvelle discipline qui lui
serait dédiée. Toutefois ces efforts doivent encore étre coordonnés pour
faire émerger des problématiques transversales.®

Je comprends les risques d’un tel enfermement et jJaimerais ne pas avoir a me
positionner par rapport aux différents regards sur le jeu vidéo. Mais mon sujet est
I'apprentissage dans le jeu vidéo. La littérature sur la question est principalement
anglophone et liée aux game studies. Ma recherche s’inscrira de fait dans leur continuité et
dans celle du jeu comme apprentissage. Je me situe plus précisément du coté du digital
game-based learning. La revue de littérature suivra une logique en entonnoir. Je
commencerai par développer le fonctionnement des game studies en tant que champ de
recherche. Dans un second temps, ses principales problématiques seront évoquées.
L’association entre jeu vidéo et I'apprentissage sera ensuite exposée plus en détail. Au sein
de cette association, je m’attarderai sur la distinction entre serious game et digital game-
based learning. Ce dernier courant sera présenté plus en détails, pour en montrer les limites
et proposer une approche critique.

1.B. Le fonctionnement des game studies

Pour Rueff, le domaine des game studies se caractérise « d’abord par son extréme
jeunesse »°. Ce mouvement a acquis une visibilité au cours du vingtiéeme siécle pour
s’institutionnaliser au début du vingt-et-uniéme siecle. En témoignent la création de revues
académiques dédiées au game studies, comme Game Studies en 2001 et Games and Culture
en 2006 ainsi que les conférences internationales consacrées a la recherche sur le jeu vidéo,
comme le DiGRA (Digital Game Research Association) et son pendant européen du nord le
DiGRA Nordic. En paralléle, des programmes universitaires affiliés aux game studies ont été
mis en place, principalement en Amérique du nord et en Europe du nord. Si game studies
doit régulierement se comprendre comme video game studies, le champ est ouvert aux
autres types de jeu. Lors du DiGRA Nordic de 2012, une discussion a concerné un éventuel
changement de nom du DiGRA en GRA pour Game Research Association. Mais dans le cadre

! Ibid., p. 10.

% Julien RUEFF, « OU en sont les “Game Studies” ? », Réseaux, vol. 5, n° 151, 2008, p. 141.
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de ce travail, nous allons nous limiter au jeu vidéo. Si chaque discipline académique aborde
le jeu vidéo a sa maniere, ce dernier présente en lui-méme un certain nombre de
particularités qui structurent la recherche qui lui est consacrée.

L'interactivité serait une « caractéristique fondamentale, selon certains, du jeu
vidéo »'. Pour Warren Spector, cette notion est au coeur de ce qui fait le jeu vidéo :

Le mot « interactivité » ne se limite pas simplement a donner des choix
aux joueurs ; il va jusqu’a définir la nature du média.”

Crawford place également l'interactivité, ou plutot I'interaction, au centre de ce qui
différencie les jeux des autres médias®. Pour Calvert, si les jeux vidéo reprennent les formes
audiovisuelles de la télévision, ils offrent de « nouvelles maniéres d’accéder au contenu » :

Plus spécifiguement, les enfants doivent maintenant interagir avec le
contenu et ne pas seulement I'observer. Cette bascule vers I'expérience
interactive permet aux enfants de contrbler et de recevoir un retour
directement de la part du media.*

Mais cette interactivité est particuliere et peut étre trompeuse. Raynauld qualifie les
histoires interactives de « pseudo-interactives » dans le sens ou « offrir de multiples choix
programmés est trés différent d’offrir un espace d’échanges, de possibilités de
transformation pour I'émetteur et le destinataire »°. Elle va jusqu’a parler d’illusion du
choix :

La promesse de contréle sur la destinée du héros est, bien sdr, une
illusion, une tromperie programmeée. Dans ces fictions interactives sur

1y, ;. . . ;.
Vincent BERRY, « Les cadres de |'expérience virtuelle : Jouer, vivre, apprendre dans un monde numérique »,
op. cit., p. 63.

? Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play, op. cit., p. 70. « The word « interactivity » isn’t just about giving
players choices; it pretty much defines the game medium. »

* Chris CRAWFORD, The Art of Computer Game Design, 1982, p. 10. URL :
http://www.erasmatazz.com/free/AoCGD.pdf. Consulté le 16 avril 2009.

* Sandra L. CALVERT, « Cognitive Effects of Video Games », in Handbook Of Computer Game Studies, Cambridge :
MIT Press, 2005, p. 127. « More specifically, children must now interact with content, not just observe it. This
shift to interactive experiences provides very direct ways for children to control and to receive responsive
feedback from media. »

> |sabelle RAYNAULD, « Click Reading: Screenwriting and Screen-Reading Practices in film and Multimedia
Fictions », in Handbook Of Computer Game Studies, Cambridge : MIT Press, 2005, p. 86-87.
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CD-ROM, l'utilisateur n’est jamais aussi libre que la publicité voudrait le
lui faire croire, car ses choix sont souvent trés limités.*

L'auteure précise que ces propos ne s’appliquent pas aux jeux de roles qui
« fonctionnent a un niveau complétement différent avec un autre ensemble de régles qui
méritent d’étre analysées de leur coté »2. Malgré la différence qui peut exister entre les jeux
de role et les fictions interactives, ces deux types de programme partagent le méme support
informatique.

Pour Salen et Zimmerman®, une des caractéristiques des jeux vidéo est une
interactivité immédiate mais réduite. L’aspect réduit vient du fait que « l'interaction avec un
ordinateur domestique est généralement réduite aux entrées sur la souris et le clavier et aux
sorties sur 'écran et les enceintes »*. Crawford avance que cela peut rendre le travail du
concepteur plus difficile :

Les entrées vers un ordinateur doivent passer par le clavier ou le
controleur. Cela peut rendre les choses trés difficiles pour le game
designer. En premier lieu, vous ne pouvez pas dire grand-chose avec un
joystick ou un clavier. Un joystick peut seulement dire cing mots
principaux : « haut », « bas », « droite », « gauche », et « bouton ». Un
clavier peut en dire plus, mais seulement a travers une longue séquence
de pressions de touches propice a 'erreur.”

Avec le développement des interfaces tactiles, I'écran permet également d’envoyer
des ordres. De méme, la reconnaissance vocale se développe. Mais un ordinateur ne peut
recevoir que les ordres pour lesquels il a été congu. De toutes les actions que peut accomplir
I'utilisateur, seule une partie sera prise en compte. Dajez résume bien cet état de fait en
parlant de « restriction corporelle » dans le cas du jeu vidéo :

Le joueur ne dispose pas de I'ensemble de son corps et de ses facultés, il
doit se restreindre a des mouvements limités et artificiels. Dans ce corps
imaginaire du jeu vidéo, la plupart des gestes naturels sont rejetés par la

! Ibid., p. 87. « This promise of control of the hero’s whereabouts is, of course, an illusion, a programmed
deception. In those interactive fictions on CD-ROMs, the user is never as free as the advertising would like him
to believe, as his choices are most often quite limited. »
? Ibid.
? Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play, op. cit., p. 87.
4.

Ibid.

> Chris CRAWFORD, The Art of Computer Game Design, op. cit., p. 40. « Input to the computer must come in
through the keyboard or the controllers. This can make things very difficult for the game designer. In the first
place, you can’t say much with a joystick or keyboard. A joystick can say only five fundamental words : « up »,
« down », « right », « left », and « button ». A keyboard can say more, but only through a lengthy and error-
prone sequence of key presses. »
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machine et n’ont aucun sens pour la figurine. Le joueur consent a perdre
son épaisseur corporelle habituelle, a suspendre une partie de ses codes
pour se placer dans la position d’'un marionnettiste paraplégique et muet
qui doit utiliser des protheses fort peu pratiques et mettre en place de
savants subterfuges pour contourner son handicap et devenir un habile
jongleur.’

Le contrepoids de l'interactivité réside dans le fait que I'accés au contenu d’un jeu
vidéo est conditionné a des actions, plus précisément a la réussite de ces actions. La
restriction évoquée par Dajez ainsi que les contraintes associées peuvent rendre cet acces
difficile. Holland, Jenkins et Squire2 avancent que « le langage de la théorie critique peut
profiter d’'un ancrage dans I'expérience du gameplay et du game design ». Les chercheurs en
jeu vidéo devraient donc y jouer et si possible en concevoir. « Comme pour les films et les
autres médias, une expérience de premiére main est préférable pour la recherche »°.
Malheureusement, accéder a cette expérience de premiére main n’est pas nécessairement
une tache aisée. Devant le manque d’intérét de la recherche pour le jeu vidéo au début des
années 2000, Wolf émet I’hypothése suivante :

Peut-étre que la principale raison du rejet du jeu vidéo est qu’il est plus
difficile a étudier qu’un média traditionnel. De I'aveu général, le jeu
vidéo en tant que « texte » est bien plus difficile a maitriser. Alors qu’il
est possible d’écouter un morceau de musique, lire un roman, de
s’asseoir et de regarder un film du début a la fin et étre satisfait d’avoir
vu tout ce qu’il y a a voir, ce n’est généralement pas le cas avec un jeu
vidéo.*

Il semble évident que 'accés a 'ensemble du contenu d’un jeu vidéo ne va pas de soi.
Gee utilise comme outil théorique la notion de « domaine sémiotique ». Pour lui, un
domaine sémiotique regroupe des personnes, des pratiques, des objets et des discours. Pour
étre parfaitement rigoureux, l'auteur appelle « groupe d’affinité »> I'ensemble des
personnes associées a un domaine sémiotique, mais la distinction n’est pas nécessaire ici. Un
domaine sémiotique est régi par un ensemble de régles formant une grammaire®. Cette

! Frédéric DAJEZ, « La figurine interfacée, a propos de I'Odyssée d’Abe », in L’image actée : scénarisations
numeériques, parcours du séminaire L’action sur I'image, Paris : Editions L’'Harmattan, 2006, p. 28.

* Walter HOLLAND et al., « Theory by Design », in The Video Game Theory Reader: Routledge, 2003, p. 43.
* Mark J. P. WOLF, The Medium of the Video Game, 1" éd.: University of Texas Press, 2002, p. 183.

4 Ibid., p. 7. « Perhaps the main reason for the neglect of the video game is that it is more difficult to study than
traditional medium. Admittedly, the video game as a "text" is much harder to master. Whereas someone can
listen to a piece of music, read a novel, or sit and watch a film from beginning to end and be satisfied that he or
she has seen all there is to see of it, this usually not the case with a video game. »

> James Paul GEg, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit., p. 27.

® Ibid., p. 30-36.
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derniere permet a un membre du domaine d’identifier un élément comme faisant ou non
partie du domaine et, le cas échéant, de le comprendre.

Selon Gee, les personnes les mieux placées pour analyser un domaine sémiotique sont
ceux qui se situent a 'intérieur, les praticiens. Cela concorde avec la nécessité de pratiquer
le jeu vidéo pour I'étudier. Cependant, un certain nombre de regles peuvent étre implicites,
ce qui rend plus difficile la compréhension pour une personne extérieure. Pour Gee, un
apprentissage actif consiste a expérimenter et a explorer, il demande un retour sur son
propre domaine sémiotique. L'apprentissage critique confronte les grammaires de différents
domaines sémiotiques. Gee se présente comme un joueur, son expérience avec le jeu vidéo
est un point clé de sa recherche. Il confronte donc la grammaire du jeu vidéo avec celle de la
recherche universitaire pour batir sa recherche.

Gee représente en quelque sorte I'exemple type de la place que peut avoir la pratique
dans la recherche sur le jeu vidéo. Si I'on peut craindre un manque de distance par rapport a
I'objet, un manque de connaissances peut également poser des problémes. En ce qui
concerne l'objet, les connaissances des joueurs peuvent tout a fait dépasser celles des
chercheurs du domaine. Dans une revue critique des recherches sur les effets de la violence
dans le jeu vidéo sur les enfants, Goldstein® évoque une étude menée par Anderson et Dill?
et basée sur deux jeux vidéo. Ces derniers ont été choisis parce qu'ils présentaient les
mémes caractéristiques a un détail prés, I'un d'eux était violent et I'autre non. Afin d’évaluer
les effets de la violence sur les enfants, ces derniers étaient observés pendant qu’ils
jouaient. Ces deux jeux étaient Myst3 et Wolfenstein 3D0%. Comme I'explique Goldstein® en
s’appuyant sur l'article BFG vs. Ph.D° il s'est avéré que ces deux jeux n'étaient pas
comparables. Myst est un jeu de puzzles a la premiere personne, Wolfenstein 3D un jeu de
tir a la premiére personne. En soi, cela ne remet pas en cause les résultats de I'étude en eux-
mémes. Cependant, ces derniers ne peuvent pas étre attribués a la violence seule, étant
donné qu’elle ne constitue pas la seule différence entre les deux jeux. Ceux-ci utilisent le
méme mode de représentation : le joueur voit par les yeux du personnage qu’il incarne.
Mais les jeux a premiére personne peuvent étre des jeux de tir, d’action, de plateforme ou
de puzzle’.

! Jeffrey GOLDSTEIN, « Violent Video Games », in Handbook Of Computer Game Studies, Cambridge : MIT Press,
2005, p. 346.

2 Craig A. ANDERSON et Karen E. DiLL, « Video games and aggressive thoughts, feelings, and behavior in the
laboratory and in life », Journal of Personality and Social Psychology, vol. 78, n° 4, 2000.

3 Myst, Mac OS: Brgderbund, 1993.
¢ Wolfenstein 3D, DOS: Apogee Software, 1992.
> Jeffrey GOLDSTEIN, « Violent Video Games », op. cit., p. 353.

6 Andy BROWN, « BFG vs. Ph.D », The tech Report, 2000. URL : http://techreport.com/articles.x/736/1. Consulté
le 24 ao(t 2012.

7 Sébastien Hock-KOON, « Expliciter les connaissances du game designer pour mieux comprendre le jeu vidéo »,
in Les jeux vidéo comme objet de recherche: Questions Théoriques, 2011, p. 96-97.
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De maniere générale, les chercheurs en game studies ont une expérience pratique du
jeu vidéo. Mais le rble de la pratique dans le champ ne s’arréte pas la. En effet, des
professionnels du jeu vidéo contribuent également au domaine. Holland, Jenkins et Squire1
affirment que « la théorie gouverne par conséquent la pratique et la pratique en retour
contribue a notre compréhension théorique ». Les auteurs s’appuient pour cela sur ce que
McLaughlin appelle la « théorie de praticiens ». L'auteur considere que les personnes
pratiquant une activité développent une image de leur pratique. Cette image définit une
maniere d’agir, des valeurs et une vision du monde :

Les personnes pratiquant d’'une certaine activité ou compétence
développent une image de leur pratique — une idée de la maniere dont
elle est ou doit étre réalisée, ou de ses valeurs et de sa vision du monde
— la plupart trés au fait de cette « théorie », conscientes par exemple
qu’il y a des théories concurrentes, que tous les praticiens ne se basent
pas sur les mémes postulats. Ces théories de praticiens peuvent étre
profondément différentes des théories construites par des théoriciens.>

En partir de 13, Holland, Jenkins et Squire avancent que les game designers auraient
leur théorie des jeux, les joueurs auraient également la leur. lls considérent aussi que les
conférences professionnelles ont au moins autant contribué a la théorisation du jeu que les
conférences académiques. Parmi ces professionnels, les auteurs citent, entre autres, Eric
Zimmerman, Doug Church, Will Wright, Peter Molyneux et Warren Spector3. En admettant
I"'apport des professionnels a la littérature de recherche sur le jeu vidéo, Holland, Jenkins et
Squire valident ainsi son utilisation dans le cadre d’une recherche académique sur le jeu
vidéo.

Ainsi, le champ des game studies est particulier par rapport a deux aspects, qui sont
sans doute liés. D’un c6té, le jeu vidéo est un objet d’étude particulier qui peut étre difficile
a parcourir du début a la fin. De l'autre, la pratique et les praticiens tiennent une place
importance dans les game studies. Les chercheurs contribuant au domaine sont souvent des
praticiens qui peuvent se baser sur leur pratique pour leur recherche. Des professionnels du
jeu vidéo participent également a la construction de la théorie. Méme si le dialogue entre

! Walter HOLLAND et al., « Theory by Design », op. cit., p. 26.

> Thomas MCLAUGHLIN, Street Smarts and Critical Theory: Listening to the Vernacular: University of Wisconsin
Press, 1996, p. 22. « Practitioners of a given craft or skill develop a picture of their practice--a sense of how it is
or ought to be practiced, or its values and its worldview--and many are quite articulate about this 'theory',
aware for example that there are competing theories, that not all practitioners work from the same premises.
These practitioner’s' theories may contrast sharply with the theories of their practice constructed by academic
theorists. »

® Walter HOLLAND et al., « Theory by Design », op. cit., p. 27.
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I'industrie et la recherche n’est pas toujours aisé’, il est tout méme trés présent par rapport
a ce que I'on constate dans d’autres domaines des sciences humaines. Sur ces deux points,
mon travail se situe dans la continuité des game studies. Ma pratique de joueur et de
professionnel a un impact direct sur ma recherche et j'utilise des travaux issus de
professionnels du jeu vidéo.

1.C. Problématiques générales des game studies

En ce qui concerne la présentation des problématiques générales des game studies, je
me base sur un article de Rueff® dont c’est justement I'objectif. A cause de la limite de taille
pour larticle, il n’a pas pu traiter les controverses autour du serious gaming’.
L’apprentissage étant au centre de mon travail de recherche, ce point sera traité en détail a
part. La présentation des game studies par Rueff s’articule autour de deux axes. Le premier
axe concerne les problématiques générales du domaine que l'auteur répartit en trois
catégories :

La premiére, sous la banniere des sciences humaines, réunit les travaux
en communication, en sociologie, en anthropologie, en psychologie et,
dans une moindre mesure, en économie, en sémiologie et en histoire. La
seconde, beaucoup plus opératoire, rassemble tous les écrits des
concepteurs de jeux vidéo (et leur étant explicitement dédiés). Enfin, la
troisieme rallie les études narratologiques et ludologiques sur ces
médias numériques.”

L'auteur précise que les « études ludologiques ont la particularité de s’étre
développées en s’opposant aux travaux narratologiques »°.

Le second axe concerne les sous-domaines des game studies. Rueff aborde celui des
« mondes synthétiques » ou « metaverses ». Cette expression désigne aussi bien les jeux de
réle massivement multi-joueurs que les univers simulés en trois dimensions. Pour I'auteur®,
la « popularité croissante » et le « foisonnement d’articles et d’ouvrages » sur le sujet justifie
un détour par ce sous-domaine qui constitue un « aspect essentiel » des game studies. Cette
recherche ne s’intéresse pas aux « mondes synthétiques », seul le premier axe de I'article,
traitant des problématiques des game studies sera résumé ici.

! John HopsoN, « We're Not Listening: An Open Letter to Academic Game Researchers », Gamasutra, 2006.
URL : http://www.gamasutra.com/view/feature/1783/were_not_listening_an_open_.php?print=1. Consulté le
16 avril 2009.

% Julien RUEFF, « OU en sont les “Game Studies” ? », op. cit.
® Ibid., p. 161.

* Ibid., p. 142.

® Ibid.

® Ibid., p. 150.
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Parmi les trois catégories de recherches mises en avant par l'auteur, la premiére
comprend les recherches en sciences humaines. Ces dernieres sont développées en trois
sous-catégories : les effets psychologiques des jeux vidéo, les représentations culturelles et
les phénomenes d’appropriations. L'auteur avance que les recherches en psychologie
étudient d’abord les enfants et les adolescents. Cette approche risque selon lui d’introduire
un biais :

On constate, a la lecture des travaux les plus souvent cités, un intérét
manifeste pour les individus n’ayant pas encore I'dge adulte et
pratiquant les jeux vidéo. Il serait en I'occurrence légitime d’interroger
cette perspective, dans la mesure ol ces travaux présupposent
vraisemblablement une corrélation entre les activités vidéoludiques et
les stades « immatures » du développement humain.*

Rueff reprend la critique de Yee?. Ce dernier, a travers ses analyses démographiques
de trente milles usagers des jeux role en ligne, montre que cet accent mis sur un jeune
public « produit l'illusion d’une culture exclusivement juvénile »3. Cette précision peut
sembler anecdotique, mais elle met en avant un point de distinction de cette recherche qui
ne s’intéresse ni aux enfants ni aux adolescents.

En se basant sur la synthése de Gunter” sur les effets psychologiques des jeux vidéo,
Rueff identifie quatre grandes problématiques émergeant des recherches sur le jeu vidéo en
psychologie5 :

1. Les effets cognitifs, aussi bien positifs que négatifs, des jeux vidéo : I'impact de ces
médias sur la mémoire, I'apprentissage scolaire, le développement de capacités
cognitives, les aptitudes spatiales et visuelles.

2. Laviolence dans les loisirs numériques : pour certains chercheurs, les joueurs
seraient « incités a reproduire un comportement violent, acquis dans la pratique des
jeux vidéo [qui] récompenseraient symboliquement les conduites brutales ».
D’autres appréhendent « I'activité vidéoludique comme une catharsis, permettant
aux joueurs d’exprimer leur agressivité sans danger ».

3. Le phénomene d’addiction : ces recherches s’intéressent « a la nature méme des jeux
vidéo [...] pour étre a méme de dévoiler leurs possibles propriétés addictogenes ».

Y Ibid., p. 142-143.

% Nick YEE, « The Demographics, Motivations, and Derived Experiences of Users of Massively Multi-User Online
Graphical Environments », Presence: Teleoperators and Virtual Environments, vol. 15, n° 3, 2006. Consulté le 12
décembre 2012.

? Julien RUEFF, « OU en sont les “Game Studies” ? », op. cit., p. 143.

* Barrie GUNTER, « Psychological Effects of Video Games », in Handbook Of Computer Game Studies, Cambridge :
MIT Press, 2005.

> Julien RUEFF, « OU en sont les “Game Studies” ? », op. cit., p. 143-144.

28



Cette problématique se développerait avec « la démocratisation de |'usage des jeux
roles en ligne massivement multi-joueurs » et « I'effet de certaines amplifications
médiatiques ».

4. Les vertus thérapeutiques : les jeux vidéo peuvent étre utilisés « pour une
physiothérapie, pour aider les patients a gérer leurs douleurs, pour réhabiliter les
capacités cognitives, pour développer des compétences sociales (ou
communicationnelles), pour lutter contre I'impulsivité et le déficit de I'attention, [...]
ou simplement entretenir la santé physique ».

Ma recherche reléve de la premiere sous-catégorie, les effets psychologiques des jeux
vidéo et plus précisément de la premiéere problématique, les effets cognitifs des jeux vidéo.
Les deux autres sous-catégories sont évoquées rapidement a titre informatif. La seconde
sous-catégorie de recherche en sciences humaines s’intéresse aux jeux vidéo en tant
gu’ensembles de représentations culturelles. Pour I'auteur, un des sujets les plus travaillés
est « I'expression numérique de la distinction entre les hommes et les femmes ». L'auteur
cite notamment les travaux de Jenkins®, Bryce et Rutter’ ainsi que le cas d’école représenté
par Lara Croft, héroine de la série Tomb Raider’. La troisiéme et derniére sous-catégorie
implique les phénomenes d’appropriation des jeux vidéo par les joueurs. Ruef évoque les
réflexions de Jenkins® sur les négociations complexes entre producteurs et usagers dans les
médias de masse et celles de Raessens” sur les formes de participations des joueurs.

L'inscription dans la premiéere sous-catégorie de problématique inclut mon travail dans
la premiere catégorie, a savoir la recherche en sciences humaines. Cependant, revenir sur les
autres catégories me semble nécessaire car jjemprunte également a ces derniéres. La
seconde catégorie n‘appartient pas directement au game studies pour Rueff, il s’agit de la
littérature spécialisée dans le game design, ou la conception de jeu vidéo. L'auteur fait
directement référence aux travaux de Salen et ZimmermanG, Koster’, Crawford® et Bartle’. Il

' Henry JENKINS, « Complete Freedom of Movement: Video Games as Gendered Play Spaces », in The Game
Design Reader, Cambridge : MIT Press, 2006. URL : http://www.nideffer.net/classes/270-
08/week_07_gender_economy/HenrylenkinsFreedomofMovementGenderedPlaySpace.pdf. Consulté le 12
décembre 2012.

? Jo BRYCE et Jason RUTTER, « Gendered Gaming in Gendered Space », in Handbook Of Computer Game Studies,
Cambridge : MIT Press, 2005.

> Tomb Raider, PlayStation, Saturn, PC: Core Design, 1996.

4 Henry JENKINS, Convergence Culture: Where Old and New Media Collide: New York University Press, 2006,
336 p.

> Joost RAESSENS, « Computer Games as Participatory Media Culture », in Handbook Of Computer Game Studies,
Cambridge : MIT Press, 2005.

® Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play, op. cit. ; Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN (dirs.), The Game Design
Reader: A Rules of Play Anthology: The MIT Press, 2005, 954 p.

7 Raph KOSTER, Theory of Fun for Game Design, 1 éd.: Paraglyph Press, 2004.
® Chris CRAWFORD, Chris Crawford on Interactive Storytelling: New Riders, 2004, 384 p.
° Richard BARTLE, Designing Virtual Worlds, 1" éd.: New Riders, 2003, 768 p.

29



souligne l'intérét de ces ouvrages tout en marquant leur décalage avec la logique
universitaire :

Ces écrits ne sauraient étre confondus avec des recherches
universitaires, puisqu’ils ne sont tout simplement pas destinés a un
public académique. Toutefois, il nous parait important de les
mentionner, dans la mesure ou ces textes demeurent fréquemment cités
par les scientifiques travaillant sur les jeux vidéo. Il s’agit effectivement
de ressources pertinentes, apportant a ces derniers des informations
précieuses sur les pratiques des designers (d’ailleurs souvent
accompagnées d’'une dimension réflexive tres élaborée), mais aussi sur
cette industrie culturelle grandissante.1

Ainsi, Rueff ne va pas aussi loin que Holland, Jenkins et Squire2 pour qui les travaux des
professionnels ont au moins autant contribué a la théorisation des game studies que les
recherches universitaires. Mais I'auteur souligne néanmoins la présence de cette littérature
spécifique. Nous retrouvons ici la place particuliére de la pratique et des praticiens au sein
de game studies. La littérature en game design tient une place non-négligeable cette
recherche.

La troisieme catégorie de problématiques renvoie a la controverse « entre les
défenseurs de la narratologie et les partisans de ludologie »* :

Ce conflit résulte en réalité d’'une question simple, mais décisive : quelle
approche théorique les chercheurs doivent-ils adopter pour étudier avec
pertinence les jeux vidéo ? Comme on le devine, la réponse est double,
voire triple, dans les termes de ce débat. La position des narratologistes
consiste a appréhender le jeu vidéo en tant que narration. Cette
conception s’appuie, pour simplifier, sur trois arguments. Pour
commencer, |'étre humain utiliserait la narration dans toutes ses
pratiques et ses représentations, et les jeux vidéo ne feraient pas
exception. Ensuite, ces loisirs numériques comporteraient de nombreux
éléments narratifs évidents (leur scénario, leur introduction
cinématique, etc.). Enfin, il existerait de nombreuses similarités entre les
jeux vidéo et les narrations.*

! julien RUEFF, « Ol en sont les “Game Studies” ? », op. cit., p. 147.
? Walter HOLLAND et al., « Theory by Design », op. cit., p. 27.
? Julien RUEFF, « OU en sont les “Game Studies” ? », op. cit., p. 148.

* Ibid., p. 148-149.
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Pour Rueff, Murray' est la personnalité la plus représentative de la tendance
narratologique. Pour les partisans de I'approche ludologique, la narratologie ne permet pas
saisir completement les jeux vidéo :

Les ludologistes reconnaissent I'existence possible d’éléments narratifs
dans les jeux vidéo. Cependant, ils contestent la légitimité de la
narratologie, en soulignant les insuffisances d’une approche
exclusivement centrée sur les aspects narratifs, aveugle aux spécificités
de ces loisirs numériques. Or, pour les tenants de la ludologie, I'essence
des jeux résiderait dans leur systeme de régles. En d’autres termes, il
serait impossible de considérer un jeu vidéo (en tant que jeu) en faisant
I’économie des mécanismes définissant les conditions de victoire, d’une
part, et les modalités d’action des joueurs, d’autre part.’

L’auteur cite comme contributeurs marquant a ce courant Frasca®, Aarseth® et Juul. Il
évoque Jenkins® pour sa tentative de trouver un « juste milieu » au débat.

Cette présentation générale des game studies est certes succincte mais elle permet
néanmoins de saisir le fonctionnement et les enjeux du champ. La présentation des
recherches consacrées a |'apprentissage dans les jeux vidéo sera plus détaillée. Mon travail
se situe dans la premiére catégorie de problématiques, celles abordées par les sciences
humaines. Plus précisément, I'apprentissage reléve de la premiéere sous-catégorie : les effets
des jeux vidéo sur les joueurs. J'utilise également des travaux traitant du game design, ces
derniers appartiennent de fait a la seconde catégorie de problématiques. Enfin, par rapport
a la troisieme catégorie de problématiques, je me situe dans I'approche ludologique car je
me concentre avant tout sur le systeme de regles d’un jeu vidéo. Contrairement a de
nombreuses recherches du domaine, je m’intéresse aux adultes plutdt qu’aux enfants et aux
adolescents.

! Janet H. MURRAY, Hamlet on the Holodeck: The Future of Narrative in Cyberspace: The MIT Press, 1998, 336 p.
2 Julien RUEFF, « OU en sont les “Game Studies” ? », op. cit., p. 149.

* Gonzalo FRASCA, « Ludology meets narratology: Similitude and differences between (video)games and
narrative. », Parnasso, vol. 3, 1999. URL : http://www.ludology.org/articles/ludology.htm. Consulté le 8 mai
2012.

¢ Espen J. AARSETH, Cybertext: Perspectives on Ergodic Literature: The Johns Hopkins University Press, 1997,
216 p. ; Espen J. AARSETH, « Computer Game Studies, year 1 », Game Studies, vol. 1, n° 1, 2001. URL :
http://www.gamestudies.org/0101/editorial.html. Consulté le 13 décembre 2012.

> Jesper JuuL, Half-Real: Video Games Between Real Rules and Fictional Worlds, Cambridge : MIT Press, 2005 ;
Jesper JuuL, « Games Telling Stories? », in Handbook Of Computer Game Studies, Cambridge : MIT Press, 2005.

6 Henry JENKINS, « Game Design as Narrative Architecture », in First Person: New Media as Story, Performance
and Game, Cambridge : MIT Press, 2004.
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1.D. Lejeuvidéo comme apprentissage

Cela peut sembler paradoxal, mais lorsque la recherche académique associe jeu vidéo
et apprentissage, I'école, ou plus globalement la formation, n’est généralement pas tres loin.
Les raisons d’une telle association peuvent étre multiples. Le jeu vidéo manque-t-il encore
de légitimité ? Est-il nécessaire de justifier son étude par un objectif moins frivole ?
L’apprentissage est-il intimement associé a I’éducation formelle ?

Par rapport a la littérature, Berry identifie « deux types de travaux [traitant] des
relations entre jeu vidéo et apprentissage »:

Un premier ensemble de publications, marquées le plus souvent par la
psychologie cognitive, s’intéresse aux conséquences directes de la
pratique vidéoludique, autrement dit aux effets de I'activité en termes
de développement, d’acquisition et d’habileté. Dans ce cadre, il s’agit de
repérer un ensemble de compétences acquises par les joueurs, mais
également de comprendre les propriétés didactiques du jeu vidéo, qui
peuvent potentiellement le transformer en un pertinent dispositif
d’apprentissage. Toute une littérature s’est ainsi développée sur ces
problématiques et connait par ailleurs un succés redoublé avec
I’émergence sur le marché des serious games, ces jeux vidéo a la
frontiére entre le jeu et la formation.’

Dans cet ensemble, Calvert’ s’intéresse aux effets cognitifs des jeux vidéo sur les
joueurs. Ces derniers développeraient les compétences visuelles et spatiales telles que
'attention visuelle®, la représentation iconique et spatiale4. Le second ensemble identifié par
Berry se consacre aux phénomeénes entourant la pratique :

A un second niveau, d’autres travaux s’intéressent moins a l’activité
ludique elle-méme mais aux « autours » de la pratique. Plus sensibles
aux sociabilités, aux créations des joueurs, a la notion d’expérience,
cette littérature analyse le jeu vidéo sous l'angle d’'un support
d’éducation informelle entendue ici dans son sens commun, « hors de
I’école » et sans intentionnalité éducative. Elles considerent le jeu vidéo
comme des occasions d’expérimentation, de réflexivité identitaire, de
construction de soi.”

1y, ;. . . ;.
Vincent BERRY, « Les cadres de |'expérience virtuelle : Jouer, vivre, apprendre dans un monde numérique »,
op. cit., p. 140.

% Sandra L. CALVERT, « Cognitive Effects of Video Games », op. cit.
* Ibid., p. 126.
* Ibid., p. 130.

54, ;. . . o]
Vincent BERRY, « Les cadres de I'expérience virtuelle : Jouer, vivre, apprendre dans un monde numérique »,
op. cit., p. 140.
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Ma recherche se situe dans le premier ensemble. Berry mentionne deux points
cruciaux : « repérer les compétences acquises par les joueurs » et « comprendre les
propriétés didactiques du jeu vidéo, qui peuvent potentiellement le transformer en un
pertinent dispositif d’apprentissage ». L'auteur distingue également deux éléments: la
littérature développée sur ces problématiques et I'émergence du marché des serious games.
L'articulation et les circulations entre ces deux éléments méritent d’étre éclaircies pour
situer mon travail.

D’un point de vue médiatique, le serious game est probablement la partie la plus
visible de l'association entre le jeu vidéo et I'apprentissage. Cette visibilité passe par
plusieurs initiatives aussi bien de la part des professionnels que des chercheurs. On peut
citer entre autres The Serious Game Initiative®, le Serious Game Institute de I’Université de
Coventry?, le collectif Serious Game Interactive®. En France, le Campus Européen d’Eté 2010"
a été consacré a ce sujet et de nombreux projets de serious games ont bénéficié des
financements de I'appel & projets innovants Serious Gaming’. Tout comme le jeu vidéo, le
serious game peut étre I'objet de nombreux regards.

Le terme en lui-méme apparait dans I'ouvrage éponyme de Clark Abt®. Ce dernier a été
publié en 1970, Alvarez et Djaouti’ soulignent le fait qu’il soit plus ancien que le
développement du jeu vidéo en tant qu’industrie. Dans les années 1970, le serious game ne
se limite donc pas au jeu vidéo. Il peut étre « un jeu sur ordinateur, un jeu de société, un jeu
de réle ou méme un jeu en plein air [alors qu’aujourd’hui] ce lien avec le support
informatique semble &tre une constante de I'industrie »%. Les auteurs listent treize secteurs
d’origine différents pour les acteurs du serious game®. Si certains de ces secteurs sont liés au
jeu vidéo (éditeurs, distributeurs, studios de développement) d’autres n’ont pas de lien avec
I'industrie vidéoludique (les institutions publiques et privées, la recherche universitaire, la
défense, les éditeurs de livre).

Cette diversité d’acteurs amene une diversité d’intéréts. Ces intéréts débouchent sur
des types de serious games tres différents :

! « Serious Games Initiative ». URL : http://www.seriousgames.org/. Consulté le 17 septembre 2012.
2 « Serious Games Institute ». URL : http://www.seriousgamesinstitute.co.uk/. Consulté le 17 septembre 2012.
* « Serious Games Interactive ». URL : http://www.seriousgames.dk/. Consulté le 17 septembre 2012.

* Campus européen d’été 2010 - Serious Games - “Est-ce si sérieux de vouloir apprendre en jouant ?” ». URL :
http://uptv.univ-poitiers.fr/web/canal/44/theme/35/manif/274/index.html. Consulté le 17 septembre 2012.

%« L’appel a projets numériques du plan de relance est ouvert ». URL :
http://www.lemondeinformatique.fr/actualites/lire-l-appel-a-projets-numeriques-du-plan-de-relance-est-
ouvert-28659.html. Consulté le 17 septembre 2012.

® Clark C. ABT, Serious Games: Viking Press, 1970.

7 Julian ALVAREZ et Damien DiAoUTI, Introduction au serious game: Questions théoriques, 2011, p. 13.
® Ibid., p. 13-14.

? Ibid., p. 15.
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En résumé, nous proposons donc de classifier les Serious games selon
trois grandes fonctions :

e diffuser un message : le Serious game vise a diffuser un ou
plusieurs messages. Ces derniers peuvent étre de quatre natures
différentes : éducatif (Edugames), informatif (Newsgames),
persuasif (Advergames) et subjectif (Militant games, Art games).
Un méme jeu peut cumuler plusieurs natures de message ;

e prodiguer un entrainement : le Serious game vise a améliorer les
capacités cognitives ou physiques du joueur (Exergames) ;

e favoriser I’échange de données ; le Serious game est destiné a
favoriser I'’échange de données (Datagames) entre les joueurs, ou
entre le diffuseur du jeu et les joueurs.1

Ces différents acteurs, ces différents termes et ces différents types de serious games
posent la question de ’homogénéité du domaine. Corti avance que le serious game pourrait
se révéler n’étre qu’une « coexistence inconfortable et de courte durée de joueurs
passionnés de jeux vidéo, de généraux 5 étoiles, d’activistes sociaux, de professionnels de la

rmati chercheurs »°. serious itue au croi iffé
formation et de chercheurs »*. Le serio ame se situe au croisement de différents
domaines, il ne se limite pas a la recherche ni au lien entre I'apprentissage et le jeu vidéo.

Du point de vue de la recherche, de nombreuses personnes étudient I'apprentissage
dans les jeux vidéo. Certains nomment ce courant le digital game-based learning (DGBL)
sans que celui-ci soit institutionnalisé ou structuré. Le terme en lui-méme peut étre attribué
a Prensky? dans son ouvrage de 2001. Certes, I'auteur n’est pas un chercheur a la base. Mais
son travail et ses concepts ont a été repris par certains chercheurs comme Van Eck’,
Mitgutsch’, Bush et al.’ ou Breuer et Bente’. Cependant, les limites de ce courant ne sont
pas aisées a placer. Dans sa revue du DGBL, Van Eck met en avant plusieurs chercheurs dont

! Julian ALVAREZ et al., « Typologie des Serious Games », in Les jeux vidéo comme objet de recherche: Questions
Théoriques, 2011, p. 60.

2 Kevin CORTI, « Serious Games - Are We Really A Community? », Gamasutra, 2007. URL :
http://www.gamasutra.com/view/news/15832/blogs/rss/. Consulté le 19 mai 2011.

* Marc Prensky, « The Digital Game-Based Learning Revolution », in Digital Game-Based Learning: Mcgraw-Hill,
2001.

* Richard VAN Eck, « Digital Game-Based Learning: It’s Not Just the Digital Natives Who Are Restless », op. cit.

> Konstantin MITGUTSCH, « Digital Paly-Based Learning: A philosophical-Pedagogical Prespective on Learning and
Playing Computer Games », HUMAN [T, vol. 9, n° 3, 2008. Consulté le 19 avril 2012.

6 Lucy BusH et al., « The Impact of simSchool on Teachers’ Sense of Efficacy », in World Conference on E-
Learning in Corporate, Government, Healthcare, and Higher Education 2012, 2012. URL :
http://editlib.org/p/41863.

7 Johannes S. BREUER et Gary BENTE, « Why so serious? On the relation of serious games and learning »,
Eludamos. Journal for Computer Game Culture, vol. 4, n° 1, 2010. Consulté le 20 février 2013.
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les travaux ont contribué a convaincre I'opinion publique du potentiel des jeux vidéo pour
I"apprentissage. Les deux pionniers de ce domaine sont Prensky et Gee. Si le premier semble
a I'origine du terme’, le second ne I'utilise pas dans 'ouvrage qui fonde sa réflexion®.
L'étiquette « DGBL » n’est pas une mention officielle ou institutionnelle. Elle peut étre
attribuée a tout chercheur s’intéressant a I'apprentissage et au jeu vidéo. Ainsi, le travail de
ce chercheur peut alors contribuer aux recherches de ceux qui se revendiquent de ce
mouvement.

La délimitation entre serious game et DGBL est également floue. Pour certains, les
deux termes sont équivalents. Sawyer et Smith® ont recensé une série de termes utilisés
pour désigner les serious games. Nous les reprenons ici dans leur intégralité :

e FEducational Games

e Simulation

e Virtual Reality

e Alternative Purpose Games

e FEdutainment

e Digital Game-Based Learning

e Immersive Learning Simulations
e Social Impact Games

e Persuasive Games

e Games for Change

e Games for Good

e Synthetic Learning Environments
e Game-Based “X”

Il s’agit de la position de deux développeurs. Les personnes qui étudient le jeu vidéo et
I'apprentissage peuvent avoir un autre point de vue. Pour Breuer et Bente”, le serious game
aurait pour sous-ensemble le DGBL qui aurait lui-méme pour sous-ensemble les jeux
éducatifs classiques. Ces trois ensembles croiseraient le e-learning et le game-based
learning.

! Marc Prensky, « The games generations », op. cit.
? James Paul GEE, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit.

3 Benjamin SAWYER et Peter SMITH, « Serious Game Taxonomy », in , présenté a Serious Game Summit 2008, San
Francisco, 2008, p. 9. URL : http://www.seriousgames.org/presentations/serious-games-taxonomy-
2008_web.pdf. Consulté le 19 mai 2011.

* Johannes S. BREUER et Gary BENTE, « Why so serious? », op. cit.
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Figure 1 — Le serious game et le DGBL par Breuer et Bente

Pour d’autres comme Prensky1 et Van Eck? le DGBL permet de concevoir de bons
serious games. Le serious game serait en fait une application des théories issues du DGBL.
Certains auteurs proposent des lignes directrices pour le serious game sans se revendiquer
de I'un ou l'autre de ces courants. Gee® et sa réflexion sur les « jeux instructifs » en font
partie, les « jeux épistémiques » de Shaffer® également. Prensky’ considére que méme les
jeux vidéo a vocation ludique seraient en fait des jeux sérieux car ils prépareraient les
joueurs pour le monde dans lequel ils vont vivre.

Le serious game ainsi que le DGBL possédent des contours flous. La compréhension de
ces termes varie d’un texte a I'autre. Afin de positionner cette recherche par rapport a la
littérature sur le jeu vidéo et I'apprentissage, il est nécessaire de la positionner par rapport a
ces deux termes. Pour y parvenir, une typologie claire est indispensable. Cette derniére peut
étre contestée mais elle servira de point de repére pour la suite de ce travail.

! Marc Prensky, « Complexity matters », Educational Technology, vol. 45, n° 4, 2005.
® Richard VAN Eck, « Digital Game-Based Learning: It’s Not Just the Digital Natives Who Are Restless », op. cit.

® James Paul Gee, « What would a state of the art instructional video game look like », Innovate: Journal of
Online Education, vol. 1, n° 6, 2005. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/voll_issue6/What_Would_a_State_of the_Art_Instructional_Video_Gam
e_Look_Like_.pdf.

“D. SHAFFER, « Epistemic games », Innovate: Journal of Online Education, vol. 1, n° 6, 2005. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/voll_issue6/Epistemic_Games.pdf.

> Marc PRENSKY, Don’t Bother Me Mom-I’m Learning!: How Computer And Video Games Are Preparing Your Kids
for Twenty-First Century Success - And How You Can Help!: Paragon House Publishers, 2006, 254 p.
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1.E. Le serious game et le DGBL par rapport a leur objectif

Selon la typologie mise en place par Alvarez et Djaoutil, le serious gaming peut utiliser
plusieurs types de programmes. Ces derniers peuvent étre des serious games, des jeux vidéo
ou des applications utilitaires. Si les serious games sont pensés pour le serious gaming, ce
dernier fait un usage détourné des deux autres. Il s’agit, pour le jeu vidéo, d’un
détournement d’usage a vocation sérieuse et pour I'application utilitaire d’un détournement
d’usage a vocation ludique. L'objectif du serious gaming peut également étre de natures
diverses et s’appliquer a différents secteurs :

- "G", comme "Gameplay", détermine si le Serious game est de type
"jeu" ou "jouet" vidéo. Un jeu vidéo fixe un ensemble de regles qui
évaluent les performances du joueur contrairement au jouet qui s'inscrit
plus dans l'idée du bac a sable ou I'on s'amuse et ou la notion de
"gagner" n'existe pas. Dans le cas d'un titre de type jouet, nous parlerons
du Serious play plutot que de Serious game;

- "P", comme "Permet de", précise la fonction principale du Serious
game. Ce critére indique si le Serious game sert a diffuser un message,
dispenser un entrainement, collecter des données, ou plusieurs de ces
fonctions a la fois;

- "S", comme "Secteur", recense les marchés visés par le Serious game.
Ainsi de telles applications peuvent s'adresser a la défense, a I'éducation,
a la santé...2

Cette classification permet de questionner un serious game pour mieux le
comprendre. Une telle démarche se rapproche de celle que Brougére a suivie pour le jeu en
posant ses cing critéeres du jeu :

Si j'ai proposé ces critéres ce n’est pas pour partir d’'une délimitation du
monde du jeu, mais pour me doter d’un instrument qui permettra
d’analyser les frontiéres complexes entre jouer et apprendre. Pour cela il
faut se doter non d’une définition qui résout une fois pour toutes le
probleme, mais d'un instrument qui permette de comprendre la
complexité des situations réelles dont le nom ne peut suffire a en saisir
la Iogique.3

! Julian ALVAREZ et Damien DiAouTI, Introduction au serious game, op. cit., p. 36.
? Ibid., p. 35-36.
* Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 61.
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Définir des catégories ne permet pas de saisir la complexité des situations réelles.
L’auteur préfére établir des outils pour analyser les situations rencontrées. Adams® identifie
le méme probléme dans les genres de jeu vidéo. Ces derniers sont fluctuants et de plus en
plus de jeux les hybrident. Ainsi I'auteur choisit d’établir cing dimensions permettant de
comprendre un jeu au lieu de définir une liste de genres de jeu :

e Le genre du jeu, son gameplay, les défis a surmonter et les actions pour y parvenir
e L'univers dans lequel le jeu se déroule
e Le public auquel il est destiné

e Le theme, a comprendre comme le message ou la lecon (I'auteur précise que la
plupart des jeux n’ont pas de theme explicite mais qu’ils pourraient en avoir)

e L'objectif que les développeurs souhaitaient atteindre avec ce jeu

L’auteur précise sur ce dernier point un lien avec les serious games :

Les serious games sont, dans la tres utile formulation de Ben Sawyer, des
jeux pour résoudre des problemes. Cela n’exclut pas le divertissement ;
résoudre des problémes est simplement un objectif supplémentaire du
. 2
jeu.

Les cing dimensions d’Adams sont plus précises que la classification GPS d’Alvarez et
Djaouti. Le P et le S peuvent entrer dans |‘objectif alors que le G correspond aux quatre
autres dimensions d’Adams. Michael et Chen considérent les serious games comme « des
jeux qui n’ont pas le divertissement, le plaisir et 'amusement comme objectif principal »>.

Sawyer présente sa définition en deux parties:

Que sont donc les serious games ?
e Les serious games sont des solutions a des problemes

' Ernest ADAMS, « The Designer’s Notebook: Sorting Out the Genre Muddle », Gamasutra, 2010. URL :
http://www.gamasutra.com/view/feature/4074/the_designers_notebook_sorting_.php?print=1. Consulté le
19 mai 2011.

% Ibid. « Serious games are, in Ben Sawyer's useful formulation, games to solve problems. This doesn't preclude
entertainment; solving problems is simply an additional purpose of the game. There are many subcategories of
serious game: games for education, healthcare, advertising, political propaganda, evangelism, and so on. »

* David MICHAEL et Sande CHEN, Serious Games: Games That Educate, Train, and Inform, 001 éd., Boston :
Course Technology PTR, 2005, p. 21. « games that do not have entertainment, enjoyment, or fun as their
primary purpose »
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e Les serious games = « toute utilisation pertinente de technologies
issues de l'industrie du jeu vidéo a des fins autres que le simple
divertissement »* ?

Alvarez, Djaouti et Rampnoux proposent la définition suivante :

Application informatique, dont I'intention initiale est de combiner avec
cohérence, a la fois des aspects sérieux (Serious) tels, de maniére non
exhaustive et non exclusive, I'enseignement, I'apprentissage, la
communication, ou encore l'information, avec des ressorts ludiques issus
du jeu vidéo (game). Une telle association, qui s’opére par
I'implémentation d’un scénario utilitaire, qui, sur le plan informatique
correspond a implémenter un habillage (sonore et graphique), une
histoire et des regles idoines, a donc pour but de s’écarter du simple
divertissement.

Cette définition peut se résumer par la mise en relation suivante :
Serious game = dimension sérieuse + dimension ludique®

En croisant ces définitions avec les dimensions d’Adams, la seule dimension
différenciant les serious games par rapport aux jeux vidéo plus classiques serait I'objectif,
I'intention du développeur ou du commanditaire. Il n’y a donc pas de différences formelles
permettant de les distinguer. Le serious game peut détourner des jeux commerciaux vers un
usage sérieux ou en créer de toutes piéces. Le point clé pour comprendre ce domaine, par
rapport au jeu vidéo a vocation ludique, est un objectif différent du seul divertissement.

En ce qui concerne le DGBL, je vais revenir a la conception de Prensky. Pour cet auteur,
il repose sur deux prémisses : les apprenants ont changé de maniére fondamentale et les
jeux vidéo peuvent offrir un nouveau moyen de motiver les étudiants & apprendre®.
D’emblée, cela place le DGBL dans un objectif éducatif. Cet objectif difféere d’'un simple
objectif de divertissement et constitue un des objectifs possibles pour un serious game. Il est
possible d’avancer que le serious game et le DGBL se croisent au niveau des jeux vidéo
utilisés pour I'éducation. Il peut s’agir de jeux créés de toutes pieces dans cet objectif ou de
jeux commerciaux détournés. Le DGBL pourrait étre considéré comme un sous-ensemble du
serious gaming. Il est également un sous-ensemble du « game-based learning » ou GBL. Cet

! Benjamin SAWYER, « The “Serious Games” Landscape », in , présenté a Instructionnal and Research Technology
Symposium for the Arts, Humanities and Social Sciences, Camden, New Jersey, 2007. URL :
http://internet2.rutgers.edu/pres/speaker6-sawyer-final.ppt.

* Traduction de Julian ALVAREZ et Damien DiaouTl, Introduction au serious game, op. cit., p. 16.
* Julian ALVAREZ et al., « Typologie des Serious Games », op. cit., p. 50.

* Marc PRENSKY, « Computer Games and Learning: Digital Game-based Learning », op. cit., p. 97.
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ensemble, plus large, a donné lieu en 2011 au premier numéro du International Journal Of
Game-Based Learning”. Ce numéro consacre d’ailleurs une grande part au DGBL.

Cependant, un aspect du DGBL sort du cadre du serious game. Le DGBL ne se contente
pas d’affirmer que les jeux vidéo peuvent étre utilisés pour I'éducation et I'apprentissage. Il
avance également qu’un apprentissage a lieu au cours de I'utilisation a vocation ludique d’un
jeu uniqguement prévu pour le divertissement. Prensky considére qu’un apprentissage a
toujours lieu lorsque que quelqu’un joue :

Un apprentissage a lieu a chaque fois que quelqu’un joue, a n’importe
quel jeu, sur plusieurs niveaux, de maniere continue et simultanée. Il
n‘est méme pas nécessaire d’'y préter consciemment attention. Mais
nous devons y préter attention pour analyser comment les joueurs
apprennent et ce qu’ils apprennent.’

De la découle la nécessité pour I'auteur de savoir ce qu’un joueur apprend réellement
lorsqu’il joue a un jeu vidéo congu pour le divertissement avant de s’inspirer de ce jeu3.
Ainsi, certains auteurs étudient I'apprentissage ayant lieu dans un usage ludique du jeu
vidéo®. Ces cas constituent en quelque sorte des dommages collatéraux a une pratique
purement ludique de jeux congus uniguement pour le divertissement. lls sortiraient du cadre
des serious games. A l'inverse d’autres travaux entreraient parfaitement dans ce cadre.
Certains chercheurs s’intéressent a l'utilisation en classe de jeux commerciaux’ comme

Civilization III°. D’autres étudient la maniére de créer des jeux éducatifs efficaces’. Van Eck

! « 1GI Global: International Journal of Game-Based Learning (IJGBL) ». URL : http://www.igi-
global.com/journal/international-journal-game-based-learning/41019. Consulté le 17 septembre 2012.

? Marc PRENSKY, « Computer Games and Learning: Digital Game-based Learning », op. cit., p. 104. « Learning
takes place every time one plays, in every game, continuously and simultaneously, on several levels. One need
not even be paying much conscious attention. But we do have to pay some attention in order to analyze how
and what players learn. »

* Ibid., p. 97.

* James Paul Gee, « What would a state of the art instructional video game look like », op. cit. ; Marc Prensky,
What kids learn that’s positive from playing video games: Simon Fraser University, Surrey Campus Library,
2002. URL : http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-
%20What%20Kids%20Learn%20Thats%20POSITIVE%20From%20Playing%20Video%20Games.pdf. ; C. ALDRICH,
« Virtual worlds, simulations, and games for education: A unifying view », Innovate: Journal of Online
Education, vol. 5, n° 6, 2009. URL :

http://www.innovateonline.info/pdf/vol5_issue5/Virtual_Worlds, Simulations,_and_Games_for_Education-
__A_Unifying_View.pdf.

> K. SQUIRE, « Changing the game: What happens when video games enter the classroom », Innovate: Journal of
Online Education, vol. 1, n° 6, 2005 ; Richard VAN Eck, « Digital Game-Based Learning: It's Not Just the Digital
Natives Who Are Restless », op. cit.

® Civilization I, Windows: Infogrames, 2001.

’ Richard HALVERSON, « What can K-12 school leaders learn from video games and gaming? », Innovate: Journal
of Online Education, vol. 1, n° 6, 2005. URL : http://www.innovateonline.info/pdf/voll_issue6/What_Can_K-
12_School_Leaders_Learn_from_Video_Games_and_Gaming_.pdf. ; Carolyn RUDE-PARKINS et al., « Applying
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s’'intéresse également a d’autres « dommages collatéraux » de l'usage des jeux vidéo. lls
pourraient promouvoir une attitude positive des filles envers la technologie.

Le serious game se caractérise par un objectif différent du divertissement. Le DGBL
possede une finalité éducative, mais il s’intéresse a l'apprentissage de maniere plus
générale. Le point clé réside dans I'apprentissage qui résulte de la pratique. Cette pratique
peut étre purement ludique ou avoir lieu dans un cadre scolaire. Le jeu utilisé peut étre un
jeu commercial ou un jeu congu pour I’éducation ou la formation. Dans tous les cas, I'objectif
final du DGBL est d’orienter la compréhension de I'apprentissage dans les jeux vidéo vers un
objectif éducatif. Le serious game et le DGBL se recoupent sur les jeux vidéo congus ou
détournés pour I'’éducation ou la formation. Les jeux prévus pour le divertissement et utilisés
de facon ludique sortent du serious game. Les serious games poursuivant un objectif autre
que I"’éducation ou la formation sortent du DGBL. Mon intérét personnel porte autant sur
I'usage ludique des jeux vidéo que sur I'apprentissage résultant. Je me situe donc en dehors
du serious game, compris comme le jeu vidéo utilisé dans un objectif autre que le pur
divertissement. L'apprentissage dans un contexte ludique me place a l'intérieur du DGBL.
Mais je ne m’intéresse pas directement aux applications possibles pour I'éducation. A
premiere vue, cela me placerait a la périphérie du champ. Cependant, comme nous allons le
voir, les liens entre I'apprentissage et I'utilisation d’un jeu vidéo dans un contexte ludique
constituent en fait le coeur du DGBL.

Gaming and Simulation Techniques to the Design of Online Instruction », Innovate: Journal of Online Education,
vol. 2, n°2, 2005. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/vol2_issue2/Applying_Gaming_and_Simulation_Techniques_to_the_Desi
gn_of_Online_Instruction.pdf.

! Richard VAN Eck, « Using games to promote girls’ positive attitudes toward technology », Innovate: Journal of
Online Education, vol. 2, n° 3, 2006. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/vol2_issue3/Using_Games_to_Promote_Girls%27_Positive_Attitudes_To
ward_Technology.pdf.
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2. L’apprentissage ludique et le DGBL

2.A. Une conviction partagée

Les

revendiquer de ce courant. lls disposent d’'un « discours partagé qui reflete une certaine
facon de voir le monde »*. La place des jeux vidéo a I'école est encore sujette 3 controverse
en France’. Les partisans du DGBL partagent la conviction du potentiel des jeux vidéo pour
I’éducation’. Cette conviction les guide dans la promotion de I'utilisation des jeux vidéo dans

chercheurs étudiant le DGBL ont des points communs sans nécessairement se

un cadre scolaire.

Pour Van Eck®, aprés des années de recherche et de prosélytisme, le DGBL est enfin
parvenu a attirer I'attention. Il y serait parvenu grace a trois facteurs. Le premier est le
développement des recherches mettant en avant I'efficacité du DGBL. Le second concerne le

rejet de

I’enseignement traditionnel par la nouvelle génération. Le dernier point est

I"augmentation de la popularité des jeux vidéo. L’auteur résume la situation ainsi :

Nous pourrions alors avancer que nous avons largement dépassé le
stigmate des jeux comme « jeu » et donc comme I'opposé du « travail ».
Une majorité de personnes croit que les jeux sont engageants, qu’ils
peuvent étre efficaces, et qu’ils ont leur place dans I'apprentissage.
Alors, maintenant que nous avons l'attention de tout le monde,
gu’allons-nous dire en tant que partisans du DGBL ? Je crois que nous
devons changer notre message. Si nous continuons a dire uniquement
que les jeux peuvent étre efficaces, nous courons le risque de créer
I'impression que tous les jeux sont bons pour tous les apprenants et pour
tous les apprentissages, ce qui n’est absolument pas le cas. Il nous faut
maintenant (1) des recherches expliquant pourquoi le DGBL est
engageant et efficace et (2) des guides pratiques expliquant comment
(quand, avec qui, dans quelles conditions) les jeux peuvent étre intégrés
dans le processus d’apprentissage afin de maximiser leur potentiel
d’apprentissage. Nous ne sommes pas préparés a proposer les conseils
nécessaires parce que la recherche sur DGBL, bien que bonne, s’est
concentrée sur I'efficacité (le message selon lequel les jeux peuvent étre
efficaces) plutot que sur I'explication (pourquoi et comment les jeux sont

! Vincent BERRY, « Les communautés de pratique: notes de synthése », Pratiques de Formation - Analyses, n° 54,

2008, p. 29.

2 . . ;. . . ep s a , . . P e .
Sylvain GENEVOIS, « Les jeux numériques ont-ils droit de cité a I'école ? », in Les jeux vidéo comme objet de

recherche: Questions Théoriques, 2011.

* K. SQUIRE et H. JENKINS, « Harnessing the power of games in education », Insight, vol. 3, n° 1, 2003 ; Richard VaN

Eck, « Digital Game-Based Learning: It's Not Just the Digital Natives Who Are Restless », op. cit.

* Richard VAN Eck, « Digital Game-Based Learning: It’s Not Just the Digital Natives Who Are Restless », op. cit.
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efficaces) et la prescription (comment implémenter réellement le
DGBL).!

Van Eck distingue deux étapes dans la recherche sur le DGBL. La premiere concernait la
transmission du message sur le caractére engageant et I'efficacité des jeux vidéo pour
I'apprentissage. La seconde étape consiste a expliquer cette efficacité et a fournir des
directives pour maximiser le potentiel éducatif des jeux vidéo. Nous nous situons dans cette
seconde étape, en effet le jeu vidéo n’a pas encore envahi et révolutionné le
fonctionnement de tous les établissements scolaires. Cette seconde étape se base sur la
premiere, elle considere comme acquis que les jeux vidéo « sont engageants, qu’ils peuvent
étre efficaces, et qu’ils ont leur place dans I'apprentissage ».

Pour la présentation du DGBL, je me baserai sur ces deux étapes. Dans un premier
temps, je reprendrai les principaux arguments en faveur de |'efficacité des jeux vidéo pour
I'apprentissage ludique et de leur utilisation pour I'’éducation. Dans un second temps, je
présenterai les résultats de tentatives expérimentales d’utilisation des jeux vidéo dans un
cadre scolaire. Certes, cette recherche s’intéresse a une utilisation des jeux vidéo dans un
cadre ludique. Cependant, ces exemples mettront en avant deux éléments fondamentaux du
DGBL. Tout d’abord, I'utilisation des jeux vidéo pour un apprentissage scolaire se base sur la
compréhension de leur apprentissage ludique et de sa supposée efficacité. Ensuite, les
différences entre un cadre scolaire et un cadre ludique peuvent conduire a des tensions par
rapport a I'apprentissage. Ces tentatives d’utilisation du jeu vidéo a I'école font apparaitre
des difficultés liées a I'apprentissage scolaire qui ne seraient pas intervenues dans un cadre
ludique. Cela fait écho au questionnement sur la transférabilité de certains éléments du jeu
vidéo vers I'école®. Ces deux points constituent la base de I'approche critique de certains
chercheurs par rapport au DGBL. C'est a partir de cette approche critique que se construit
ma réflexion.

! Ibid. « One could argue, then, that we have largely overcome the stigma that games are “play” and thus the
opposite of “work.” A majority of people believe that games are engaging, that they can be effective, and that
they have a place in learning. So, now that we have everyone's attention, what are we DGBL proponents going
to say? | believe that we need to change our message. If we continue to preach only that games can be
effective, we run the risk of creating the impression that all games are good for all learners and for all learning
outcomes, which is categorically not the case. What is needed now is (1) research explaining why DGBL is
engaging and effective, and (2) practical guidance for how (when, with whom, and under what conditions)
games can be integrated into the learning process to maximize their learning potential. We are ill-prepared to
provide the needed guidance because so much of the past DGBL research, though good, has focused on
efficacy (the message that games can be effective) rather than on explanation (why and how they are effective)
and prescription (how to actually implement DGBL). »

? Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit. ; Sébastien HOCK-KOON, « Learning in Arcade Video Games: Elliptical Mechanisms and
Transferability to Education », in Society for Information Technology & Teacher Education International
Conference 2012, 2012. URL : http://editlib.org/p/39966.
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2.B. Le potentiel du jeu vidéo pour I’'éducation

Les arguments avancés par les partisans du DGBL en faveur de l'utilisation des jeux
vidéo pour I"’éducation sont nombreux. En me basant sur des auteurs pionniers, j'identifie
trois principaux arguments a partir desquels le propos du DGBL se construit. Ces trois
arguments sont les suivants :

e Les personnes qui ont grandi avec les technologies de I'information et de la
communication traiteraient I'information de maniere radicalement différente de
leurs prédécesseurs. Les jeux vidéo seraient plus adaptés a cette maniere de penser
gue I'enseignement classique.

e Les jeux vidéo sont de plus en plus complexes et pourtant les joueurs parviennent ay
jouer et donc a apprendre a y jouer. Ces jeux se baseraient donc sur des théories de
I'apprentissage efficaces dont I’école pourrait s’inspirer.

e Les jeux vidéo permettraient de simuler une pratique d’'une maniére trés proche de
la pratique « réelle ». Ainsi, ils offriraient la possibilité d’apprendre une pratique
d’une maniere plus efficace qu’un enseignement théorique.

Le premier argument est avancé par Prensky1 a travers le concept de « natifs
numériques ». L'auteur met ainsi en opposition la génération née avec les nouvelles
technologies et les « immigrants numériques ». Cette opposition illustre le défi éducatif
auquel I'école doit faire face pour I'auteur :

Nos étudiants ont radicalement changé. Les étudiants d’aujourd’hui ne
sont plus les personnes que notre systeme éducatif était supposé
former.?

L'utilisation des ordinateurs, des jeux vidéo, d’internet, des téléphones portables ferait
partie intégrante de la vie des étudiants actuels. Il en résulterait des maniéres
fondamentalement différentes de penser et de traiter I'information. Les personnes qui ne
sont pas nées avec les technologies numériques auraient un « accent d’immigrant
numérique » qui se ressentirait dans leur utilisation de ces technologies. Ce décalage serait a
I'origine du plus gros probleme auquel I'éducation doit faire face :

[...] nos éducateurs immigrants numériques, qui parlent une langue
dépassée (de I'ere pré-numérique), ont des difficultés a enseigner a une
population qui parlent une langue totalement nouvelle.!

! Marc PRENSKY, « Digital natives, digital immigrants Part 1 », On the horizon, vol. 9, n° 5, 2001.

2 Ibid., p. 1. « Our students have changed radically. Today’s students are no longer the people our educational
system was designed to teach. »
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Le terme «langue » est a comprendre ici dans un sens tres large. L'accent des

immigrants numériques inclus également des usages et des compétences. Prensky’

développe dix points sur lesquels les natifs numériques difféerent des immigrants

numériques :

1.

Vitesse réflexe contre vitesse conventionnelle : les natifs numériques traiteraient
I'information bien plus vite que les immigrants numériques. Prensky avance que
certains individus ont toujours été capables de réagir plus vite que la normale
(comme les pilotes d’avion ou de voiture) mais que cette compétence a atteint « une
génération entiere, et a un age précoce ».

Traitement en parallele contre traitement linéaire : cette compétence n’est pas
nouvelle en soi, mais le traitement en paralléle de I'information s’est généralisé chez
les natifs numériques. lls pourraient ainsi traiter de nombreuses informations
simultanément.

Acceés aléatoire contre pensée linéaire : les natifs numériques ayant grandi avec
I’hypertexte, leur esprit fonctionnerait comme un hypertexte. Cela aurait développé
leur capacité a établir des connexions par opposition a une pensée plus linéaire et
séquentielle.

L'image d’abord contre le texte d’abord : pour les immigrants numériques, I'image
était un complément au texte. Elle servait a illustrer et clarifier le texte. Pour les
natifs numériques, la situation s’est inversée. Le texte est un complément a I'image
qui la clarifie.

Connecté contre seul : les natifs numériques ont été élevés dans un monde connecté
en permanence par de nombreux moyens. Ainsi, quand ils cherchent une
information, ils utiliseraient cette connectivité plutét que de s’appuyer sur une ou
deux sources faisant autorité.

Actif contre passif : Prensky illustre cette opposition en avangant que, face a un
nouveau logiciel, les immigrants numériques voudraient « lire le manuel d’abord » de
peur de « casser quelque chose ». A I'opposé, les natifs numériques
expérimenteraient en partant du principe que le logiciel va leur montrer comment
I'utiliser.

Récompense contre patience : les jeux vidéo récompensent les joueurs en
permanence, avec un acces a un nouveau niveau, un meilleur score. Ainsi, la
récompense immédiate serait essentielle pour la prise de décision des natifs
numeériques.

! Ibid., p. 2. « our Digital Immigrant instructors, who speak an outdated language (that of the pre-digital age),
are struggling to teach a population that speaks an entirely new language. »

> Marc PRENSKY, « Computer Games and Learning: Digital Game-based Learning », op. cit., p. 99-101.
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8. Imaginaire contre réalité : I'ere numérique aurait permis de rendre les mondes
imaginaires plus accessibles et plus réalistes. lls auraient ainsi une plus grande place
dans la vie des natifs numériques. Prensky considere qu’au lieu d’exhorter les natifs
numériques a grandir et a revenir a la réalité, il serait plus productif de trouver de
nouvelles fagons de combiner imaginaire et réalité.

9. Jeu contre travail : pour les natifs numériques, jouer serait du travail, au sens ou
I'activité exigerait des compétences et de la réflexion. Le travail et la vie réelle
seraient également de plus en plus abordés de la méme fagon que les jeux vidéo.

10. La technologie comme une amie contre la technologie comme une ennemie : pour
les anciennes générations, la technologie doit étre « crainte, tolérée ou au mieux
maitrisée dans le but d’atteindre un objectif ». Pour les natifs numériques, avoir
acces a un ordinateur connecté est un « droit de naissance » et « certainement une
nécessité ».

Le concept de natif numérique ainsi que la dichotomie avec I'immigrant numérique ont
été critiqués et remis en cause’. Tous les membres de la nouvelle génération ne sont pas
nécessairement des natifs numériques. De méme, certaines personnes plus agées peuvent
avoir une meilleure connaissance des technologies et des usages numériques que la plupart
des adolescents. Cependant, il est difficile de nier qu’un étudiant habitué a fonctionner de la
maniere décrite par Prensky pourrait rencontrer des obstacles dans un enseignement
traditionnel. C'est en ce sens que l'auteur considére que le DGBL conviendrait mieux a la
nouvelle génération. Les nouvelles technologies correspondraient plus aux personnes que
notre systéme éducatif doit former?.

Le second argument du DGBL s’appuie sur le travail de Gee et son classique What
Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy :

La thése de ce livre n’est pas que ce que les gens apprennent quand ils
jouent a des jeux vidéo est toujours bon. Plutét, ce qu’ils font quand ils
jouent a de bons jeux vidéo est souvent du bon apprentissage. Nous
pouvons apprendre de mauvaises choses aussi facilement que nous
pouvons apprendre des choses morales.?

! Maja PIVEC et Paul PIVEC, Games in Schools literature review, Brussels : ISFE-EUN, 2008. URL :
http://insight.eun.org/shared/data/pdf/final_literature_review_%28gis%29.pdf. ; Ellen Johanna HELSPER et
Rebecca EYNON, « Digital natives: where is the evidence? », British Educational Research Journal, vol. 36, n° 3,
2010. Consulté le 23 aolt 2012.

> Marc Prensky, « H. Sapiens Digital: From Digital Immigrants and Digital Natives to Digital Wisdom », Innovate:
Journal of Online Education, vol. 5, n° 3, 2009. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/vol5_issue3/H._Sapiens_Digital-
__From_Digital_Immigrants_and_Digital_Natives_to_Digital_Wisdom.pdf.

* James Paul GEEg, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit., p. 199. « The
argument of this book is not that what people are learning when they are playing video games is always good.
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bon,

Ainsi, méme si ce que les joueurs apprennent avec les jeux vidéo n’est pas toujours
les «bons jeux vidéo commerciaux sont basés sur de bonnes théories de

I'apprentissage »*. L'auteur exprime ces théories 3 travers un ensemble de trente-six

principes d’apprentissage. L’auteur résume ses principes en annexe de son ouvrage. Pour

rappel, un domaine sémiotique regroupe des pratiques, des objets et des discours. Gee

appelle « groupe d’affinité » I'’ensemble des personnes associées a un domaine sémiotique.

La grammaire d’un domaine sémiotique donné permet a un membre du groupe d’affinité

associé d’identifier un élément comme faisant ou non partie du domaine et le cas échéant

de le comprendrez. Sans plus entrer dans les détails, voici une présentation succincte de

chaque principe3 :

1.

Le principe de I'apprentissage actif et critique :

Tous les aspects de I’environnement d’apprentissage (y compris les maniéres dont le
domaine sémiotique est concu et représenté) sont mis en place pour encourager
I'apprentissage actif et critique et non I'apprentissage passif.

Le principe du design :
En apprendre davantage sur le design et les principes de design, et en venir a les
apprécier est au cceur de I'expérience d’apprentissage.

Le principe de la sémiotique :

En apprendre davantage sur les interrelations entre de multiples systemes de signes
(images, mots, actions, symboles, artefacts...) en tant que systéme complexe et en
venir a les apprécier est au coeur de I'expérience d’apprentissage.

Le principe du domaine sémiotique :

Apprendre implique de maitriser, a un certain niveau, des domaines sémiotiques, et
d’étre capable de prendre part, a un certain niveau, au groupe ou aux groupes
d’affinité qui y sont associés.

Le principe de méta niveau de pensée au sujet des domaines sémiotiques :
Apprendre implique une pensée active et critique au sujet des relations entre le
domaine sémiotique qui est appris et les autres domaines sémiotiques.

Le principe du « moratoire psychosocial » :
Les apprenants peuvent prendre des risques dans un espace ou les conséquences
dans le monde réel sont réduites.

Le principe de I'apprentissage engagé :
Les apprenants fournissent des efforts et de I’entrainement comme une extension de

Rather, what they are doing when they are playing good video games is often good learning. We can learn evil
things as easily as we can learn moral ones. »

! James Paul Gee, « What would a state of the art instructional video game look like », op. cit., p. 1.

% James Paul GEEg, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit., p. 13-50.

* Ibid., p. 207-212.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

leurs identités du monde réel en relation avec une identité virtuelle par rapport a la
laguelle ils se sentent engagés et avec un monde virtuel qu’ils trouvent irrésistible.

Le principe d’identité :

Apprendre implique d’endosser et de jouer avec des identités de maniére a ce que
I'apprenant ait de véritables choix (dans le développement de son identité virtuelle)
et de larges opportunités de méditer sur les relations entre les nouvelles identités et
les anciennes. Il existe un jeu d’identité tripartite quand les apprenants relient et
réfléchissent sur leurs multiples identités du monde réel, une identité virtuelle et une
identité projective.

Le principe de connaissance de soi :

Le monde virtuel est construit de maniere a ce que I'apprenant apprenne non
seulement au sujet du domaine mais aussi au sujet de lui-méme et de ses capacités
réelles et potentielles.

Le principe d’amplification de I'apport :
Pour un petit apport, I'apprenant obtient un résultat important.

Le principe de réussite :

Pour les apprenants de tous les niveaux de compétences, il y a des récompenses
intrinseques depuis le début, personnalisées pour le niveau, les efforts et la maitrise
grandissante de chaque apprenant et lui signalant sa réussite en cours.

Le principe de la pratique :

Les apprenants acquierent beaucoup de pratique dans un contexte ou cette pratique
n’est pas ennuyeuse (c’est-a-dire dans un monde virtuel qui est irrésistible pour les
apprenants de leur propre point de vue et ou les apprenants connaissent une
réussite continue). lls passent beaucoup de temps sur cette tache.

Le principe de I'apprentissage continu :

La distinction entre I'apprenant et le maitre est vague, car les apprenants, grace au
principe de « régime de compétence » décrit ci-apres, doivent, a des niveaux de plus
en plus élevés, remettre en cause leur maitrise pour s’adapter a de nouvelles
conditions. Il y a des cycles d’apprentissage, d’automatisation, de remise en cause de
I"automatisation, de nouvelle automatisation réorganisée.

Le principe du « régime de compétence » :

L'apprenant a I'opportunité d’agir a l'intérieur, mais a la limite, de ses ressources,
ainsi les choses sont ressenties comme proposant un défi tout en n’étant pas

« infaisables ».

Le principe du sondage :

Apprendre est un cycle qui consiste a sonder le monde (faire quelque chose),
réfléchir au sujet de cette action, sur cette base, établir une hypothése ; sonder de
nouveau le monde pour tester I’hypotheése ; et enfin valider ou repenser I'hypotheése.
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Le principe des routes multiples :

Il existe plusieurs manieres de progresser. Cela permet a I'apprenant de faire des
choix, de se baser sur ses propres forces, sur son propre style, sur la maniéere dont il
apprend et résout des problémes, tout en explorant également des styles alternatifs.

Le principe de la signification située :

La signification des signes (mots, actions, objets, artefacts, symboles, textes...) est
située dans des expériences concréetes. La signification n’est pas générale ou
décontextualisée. La signification générale est découverte, le cas échéant, a travers
les expériences concréetes.

Le principe du texte :

Les textes ne sont pas compris de maniére purement verbale mais sont compris en
termes d’expériences concretes. Les apprenants font le va-et-vient entre le texte et
les expériences concréetes. La compréhension purement verbale apparait seulement
quand les apprenants ont acquis suffisamment d’expériences concretes du domaine
et une large connaissance de textes similaires.

Le principe de l'intertextualité :

L’apprenant comprend les textes comme une famille (un « genre ») de textes liés et
comprend chaque texte en relation avec les autres textes de cette famille, mais
uniquement apres avoir réussi a comprendre de maniére concréte un certain nombre
de textes. Comprendre un groupe de textes comme une famille de textes est une
partie importance de ce qui aide I'apprenant a donner du sens a ces textes.

Le principe de la multi modalité :

La signification et la connaissance sont construits par plusieurs modalités (images,
textes, symboles, interactions, design abstraits, sons, etc...) pas uniquement des
mots.

Le principe de I’ « intelligence matérielle » :

Les pensées, les résolutions de probléme et la connaissance sont stockées dans les
outils, les technologies, les objets matériels et I'’environnement. Cela permet aux
apprenants d’occuper leur esprit a d’autres choses tout en combinant les résultats de
leur propre réflexion avec les connaissances stockées dans ces outils, ces
technologies, ces objets matériels et I'environnement pour obtenir des effets plus
efficaces.

Le principe de connaissance intuitive :

La connaissance intuitive ou tacite, construite par la pratique répétée et I'expérience,
souvent en association avec un groupe d’affinité, est importante et récompensée. La
connaissance verbale et consciente n’est pas la seule récompensée.

Le principe du sous-ensemble :
Dés le départ, I'apprentissage prend place dans un sous-ensemble (simplifié) du
véritable domaine.
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24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

Le principe incrémentiel :

Les situations d’apprentissage sont organisées dans les premiéres étapes de maniére
a ce que les situations rencontrées tot meénent a des généralisations utiles pour les
situations rencontrées plus tard. Quand les apprenants rencontrent des situations
plus complexes plus tard, les hypothéses possibles sont réduites par les patterns ou
les généralisations mis en place plus tot par I'apprenant.

Le principe de I'échantillon concentré :

L'apprenant voit, en particulier au début, bien plus d’exemples de signes
fondamentaux et des actions que dans un échantillon moins contrélé. Les signes
fondamentaux et les actions sont concentrés dans les premieres étapes pour que les
apprenants s’entrainent plus souvent et les apprennent mieux.

Le principe des compétences basiques ascendantes :

Les compétences de base ne sont pas seulement apprises de maniéere isolée ou hors
contexte ; au contraire, ce qui est considéré comme une compétence de base est
appris de maniére ascendante en s’engageant de plus en plus dans le jeu/domaine
des jeux/domaines comme lui. Les compétences de base sont des éléments de genre
d’un type de jeu/domaine donné.

Le principe de I'information explicite a la demande et juste au bon moment :
L’apprenant recoit des informations explicites a la demande et juste au bon moment,
quand il en a besoin ou quand I'information peut étre la mieux comprise et la mieux
utilisée dans la pratique.

Le principe de découverte :
L’énoncé direct est réduit au minimum, permettant a I'apprenant d’expérimenter et
de faire des découvertes.

Le principe de transfert :

De nombreuses opportunités de s’entrainer sont données aux apprenants, ainsi que
du soutien pour transférer ce qu’ils ont appris plus tot vers des problémes rencontrés
plus tard. Cela inclut les problemes qui exigent d’adapter et de transformer les
apprentissages précédents.

Le principe des modéles culturels concernant le monde :

L'apprentissage est mis en place de maniére a ce que les apprenants pensent
consciemment et de maniére réflexive a leurs modeles culturels par rapport au
monde, sans dénigrer leurs identités, capacités ou affiliations sociales, et les
juxtaposent a de nouveaux modeles qui peuvent entrer en conflit avec ou interagir
avec eux de diverses maniéres.

Le principe des modeéles culturels concernant I'apprentissage :

L’apprentissage est mis en place de maniére a ce que les apprenants pensent
consciemment et de maniére réflexive a leurs modeles culturels d’apprentissage et a
eux-mémes en tant qu’apprenants, sans dénigrer leurs identités, capacités ou
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affiliations sociales, et les juxtaposent a de nouveaux modeles d’apprentissage et a
eux-mémes en tant qu’apprenants.

32. Le principe des modeles culturels concernant les domaines sémiotiques :
L’apprentissage est mis en place de maniére a ce que les apprenants pensent
consciemment et de maniere réflexive a leurs modeles culturels par rapport au
domaine sémiotique particulier qu’ils sont en train d’apprendre, sans dénigrer leurs
identités, capacités ou affiliations sociales, et les juxtaposent a de nouveaux modeles
d’apprentissage et a eux-mémes en tant qu’apprenants.

33. Le principe de la distribution :
La signification et la connaissance sont distribuées entre I'apprenant, les objets, les
outils, les symboles, les technologies et I'environnement.

34. Le principe de la dispersion :
La signification et la connaissance sont dispersées au sens ou I'apprenant partage
avec d’autres personnes en dehors du domaine/jeu, dont certaines que I'apprenant
pourrait rarement ou difficilement voir en face a face.

35. Le principe du groupe d’affinité :
Les apprenants constituent un « groupe d’affinité », c’est-a-dire un groupe qui est lié
avant tout par des efforts, des buts et des pratiques partagées et non pas par une
race, un genre, une nationalité, une ethnie ou une culture commune.

36. Le principe du praticien :
L’apprenant est un « praticien », « enseignant » et « producteur » (pas simplement
un « client ») capable de personnaliser I'expérience d’apprentissage et le
domaine/genre dés le début de I'expérience et a travers elle.

A travers ses principes d’apprentissage, Gee défend une certaine théorie de
I"apprentissage. Il se sert d’exemples de jeux vidéo utilisant efficacement ses principes pour
défendre leur utilisation dans un cadre éducatif. Certes, tous ces principes ne sont pas mis
en application dans tous les jeux vidéo. Mais I’auteur avance que les bons jeux vidéo utilisent
de bons principes d’apprentissage. Cette efficacité des jeux vidéo Iludiques pour
I"apprentissage est un point essentiel du DGBL. La conviction sur cette efficacité est en
grande partie issue des travaux de Gee. Mais cette efficacité est également le point mis en
cause par les travaux de certains chercheurs comme Linderoth® ou Becker?. Comme nous le
verrons plus tard, cette remise en cause pourrait influencer I'ensemble du DGBL.

Le troisieme argument en faveur du potentiel éducatif des jeux vidéo est que les jeux
permettent de simuler une pratique de maniére trés précise. Cette catégorie de jeux vidéo
est appelée « jeux épistémiques » par Shaffer?, concept renvoyant a des jeux congus pour

! Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.
? Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit.

3 . . .
D. SHAFFER, « Epistemic games », op. cit.
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développer chez le joueur une pratique professionnelle. Cette idée a été reprise par
plusieurs chercheurs. Certains font explicitement référence a cette catégorie de jeux,
comme Lee et Hoadley1 ou Zibit et Gibson®. D’autres congoivent des jeux qui relévent
implicitement de cette catégorie, comme Rude-Parkins et al.’.

Le principe des jeux épistémiques se base sur l'idée de « professionnalisme
authentique » évoquée par Gee®. Shaffer’ associe 3 ce concept plusieurs théories de
I'apprentissage, notamment les communautés de pratique®, les cadres épistémiques’ et la
praxis pédagogique®. L'idée de base est que I'expertise dans un domaine se construit par
rapport a la perspective particuliere de ce domaine en relation avec la maniére de penser,
d’agir et de savoir d'une communauté de pratique. Ces manieres de penser, d’agir et de
savoir sont liées dans un cadre épistémique. La praxis pédagogique propose de s’inspirer des
pratiques et de la formation des professionnels, et donc de leur cadre épistémique, pour
créer des expériences d’apprentissage plus efficaces pour les étudiants :

Au lieu d’établir un programme basé sur les maniéres de savoir des
mathématiques, de la science, de I'histoire et de I'art du langage, nous
pouvons imaginer un systeme dans lequel les étudiants apprennent a
travailler (et donc a penser) comme des docteurs, des avocats, des
architectes, des ingénieurs, des journalistes et d’autres praticiens
réflexifs — non pas dans I'objectif de les former a ces pratiques au sens
de la formation traditionnelle, mais plutét parce que développer ces
cadres épistémiques donne aux étudiants I'opportunité de voir le monde
de maniéres diverses qui sont fondamentalement ancrés dans une

' ). LEE et C. HOADLEY, « Leveraging identity to make learning fun: Possible selves and experiential learning in
Massively Multiplayer Online Games (MMOGs) », Innovate: Journal of Online Education, vol. 3, n° 6, 2007. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/vol3_issue6/Leveraging_ldentity to_Make_Learning_Fun-
__Possible_Selves_and_Experiential_Learning_in_Massively_Multiplayer_Online_Games_%28MMOGs%29.pdf.

% M. ZIBIT et D. GIBSON, « SimSchool: The game of teaching », Innovate: Journal of Online Education, vol. 1, n° 6,
2005. URL : http://www.innovateonline.info/pdf/voll_issue6/simSchool_-__The_Game_of_Teaching.pdf.

3 Carolyn RUDE-PARKINS et al., « Applying Gaming and Simulation Techniques to the Design of Online
Instruction », op. cit.

* James Paul Gee, « What would a state of the art instructional video game look like », op. cit., p. 1.
°D. SHAFFER, « Epistemic games », op. cit., p. 1.

® Jean LAVE et Etienne WENGER, Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation: Cambridge University
Press, 1991, 144 p.

7 D. W SHAFFER, « Epistemic frames and islands of expertise: Learning from infusion experiences », in
Proceedings of the 6th international conference on Learning sciences, 2004.

D. SHAFFER, « Pedagogical praxis: The professions as models for postindustrial education », The Teachers
College Record, vol. 106, n° 7, 2004. Consulté le 18 décembre 2012.
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activité qui a du sens et alignées avec des compétences de base, des
habitudes et des compréhensions d’une société post-industrielle.’

Les jeux épistémiques constituent en fait I'application de la praxis pédagogique au jeu
vidéo. Shaffer précise que créer des jeux épistémiques efficaces est loin d’étre facile.
Développer un jeu épistémique basé sur des pratiques professionnelles exige de « combiner
la perspicacité d’'un bon ethnographe, I'intuition d’'un bon professeur et I'expertise d’'un bon
développeur de jeu »%.

On peut alors se demander si les jeux épistémiques ne sont pas des simulations d’'une
pratique professionnelle. Crawford® oppose simulation et jeu par leur objectif en avangant
que «le concepteur d’une simulation simplifie a contrecceur a cause de limitations
matérielles ou intellectuelles ». A I'opposé, « le concepteur de jeu simplifie délibérément
pour concentrer 'attention du joueur sur les facteurs qu’il considere comme importants ».
La simulation et le jeu n‘ont pas le méme objectif. Mais tout comme il est difficile de
différencier formellement un jeu vidéo et un serious game, différencier un jeu et une
simulation peut étre difficile. Les jeux épistémiques de Shaffer* constituent un exemple de
jeux vidéo qui peuvent étre considérés comme des simulations au sens ou ils cherchent a
reproduire le fonctionnement d’un cadre épistémique.

Parmi les trois arguments que constituent I’évolution des apprenants, |'efficacité des
jeux vidéo pour I'apprentissage et la possibilité de simuler précisément une pratique, ma
réflexion se situe au niveau du second argument: l'efficacité des jeux vidéo pour
I'apprentissage. Cela inclurait, par extension, leur caractére engageant qui participerait a
cette efficacité. Certaines utilisations du jeu vidéo pour I'apprentissage ainsi que certaines
recherches remettent en cause cette efficacité et ce caractére engageant. Ce dernier sera
présenté, mais j'ai choisi de le laisser de c6té dans ma propre analyse pour me concentrer
sur I'efficacité. Pour Billett’, « la maniére dont les individus s’engagent dans leur travail
déterminera ce qu’ils vont apprendre et comment ils vont apprendre ». Cependant, la

'p. SHAFFER, « Epistemic games », op. cit., p. 2. « Rather than constructing a curriculum based on the ways of
knowing of mathematics, science, history, and language arts, we can imagine a system in which students learn
to work (and thus to think) as doctors, lawyers, architects, engineers, journalists, and other valued reflective
practitioners—not in order to train for these pursuits in the traditional sense of vocational education, but
rather because developing those epistemic frames provides students with an opportunity to see the world in a
variety of ways that are fundamentally grounded in meaningful activity and well aligned with the core skills,
habits, and understandings of a postindustrial society. »

% Ibid., p. 4.

* Chris CRAWFORD, The Art of Computer Game Design, op. cit., p. 8. « The simulations designer simplifies
reluctantly and only as a concession to material and intellectual limitations. The game designer simplifies
deliberately in order to focus the player’s attention on those factors the designer judges to be important. The
fundamental difference between the two lies in their purposes. »

“D. SHAFFER, « Epistemic games », op. cit.

>s. BILLETT, « Learning through work: workplace affordances and individual engagement », Journal of workplace
learning, vol. 13, n° 5, 2001, p. 211. Consulté le 3 septembre 2012.
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situation en elle-méme ne détermine pas de fagon certaine I'apprentissage qui en résultera,
« les individus décident de la maniere dont ils y prennent part, comment ils l'interprétent et
ce qu’ils apprennent de leur expérience »'. Le concept d’engagement n’est pas aisé a
manipuler. Pour I'auteur, I'engagement d’un individu se base sur plusieurs facteurs, comme
« les valeurs, les connaissances, I’histoire personnelle, I'engagement dans d’autres pratiques
sociales »%. Il est difficile d’identifier clairement le degré d’engagement d’un individu. Il est
plus facile a mon sens de s’intéresser a I'efficacité du jeu vidéo pour I'apprentissage qu’a son
caractere engageant.

2.C.  L’utilisation concrete du jeu vidéo pour 'apprentissage

En concordance avec la logique de la seconde étape de Van Eck, les études empiriques
sur 'utilisation des jeux vidéo pour I’éducation se sont multipliées ces derniéres années. De
2004 a 2009, la revue a comité de lecture Innovate : Journal of Online Education®, consacrée
aux innovations dans I’éducation, a accueilli de nombreux articles sur la question. Il en va de
méme pour les différentes publications de I’AACE (Association for the Advancement of
Computing in Education)®. Avec ces études empiriques, les premiéres réussites et les
premieres difficultés sont apparues. Les obstacles peuvent étre de plusieurs ordres. Certains
concernent |'efficacité des jeux vidéo utilisés pour I'apprentissage ou le regard des
institutions sur ces jeux, d’autres sont plus concrets et impliquent le rapport colt/efficacité
de ces dispositifs.

Il ne s’agit pas ici d’étre exhaustif mais de fournir un éventail assez large des
utilisations possibles des jeux vidéo pour I'apprentissage. Ces utilisations sont traversées par
des thématiques diverses. La présentation aurait pu se faire selon le public visé, notamment
son age, selon I'objectif d’enseignement, le cadre d’utilisation. J'ai choisi la présentation qui
correspond le mieux a I'argumentation que j’ai choisie. Nous pouvons articuler le jeu selon
les trois aspects identifiés par Brougére® : I'objet, I'activité et les régles. L'auteur utilise le
terme « jouer » pour différencier la pratique de l'objet et des régles. Le jouer peut se
comprendre comme l'activité ludique, le fait de jouer. Jouer a un jeu revient a utiliser I'objet
ou les objets en suivant les régles adéquates. Les regles d’un jeu vidéo doivent étre traduites
dans son code®, cependant Iutilisation d’un jeu vidéo peut également étre régie par des

'S, BILLETT, « Workplace participatory practices: Conceptualising workplaces as learning environments »,
Journal of Workplace Learning, vol. 16, n° 6, 2004, p. 315. Consulté le 3 septembre 2012.

’s. BILLETT, « Learning through work », op. cit., p. 211.

® « Innovate: A Journal of Online Education », Academic Commons, 2005. URL :
http://academiccommons.org/library/innovate-a-journal-of-online-education. Consulté le 19 décembre 2012.

* « AACE - Association for the Advancement of Computing in Education ». URL : http://www.aace.org/. Consulté
le 19 décembre 2012.

> Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 7.

® Chris CRAWFORD, Chris Crawford on Interactive Storytelling, op. cit., p. 41.
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régles qui ne font pas partie du code’. Ces régles régissent donc I'activité. Ainsi pour les jeux
vidéo, les regles se répartissent entre I'objet et I'activité.

Les cas seront séparés en deux catégories: les jeux vidéo utilisés comme des
simulations et les jeux utilisés comme des diversions pédagogiques. Les premiers, plus
nombreux, se basent avant tout sur I'efficacité des jeux vidéo pour I'apprentissage. Dans ces
cas, I'apprentissage visé par les enseignants est inclus dans la pratique elle-méme et le jeu
lui-méme. Les propriétés du jeu vidéo utilisé sont primordiales, elles doivent étre en
adéquation avec I'apprentissage visé. Ces cas mettent donc I'accent sur I'objet que constitue
le jeu vidéo. Les jeux vidéo utilisés comme diversions pédagogiques ne sont pas en
eux-mémes le vecteur de I'apprentissage. Ils constituent le support d’'une activité dont I'un
des aspects est I'apprentissage visé. Par rapport aux jeux utilisés comme simulations, la
nature des jeux utilisés importent beaucoup moins que leur utilisation en elle-méme. Les
jeux utilisés comme diversions pédagogiques mettent I'accent sur I'activité que constitue le
jeu vidéo. Cette distinction entre I'objet et I'activité de jeu est un point clé de mon
argumentation car elle préfigure les deux outils théoriques de la présente recherche.

Il existe également des cas limites olu ce ne sont pas des jeux vidéo en eux-mémes qui
sont utilisés. Dans le prolongement de Gee’, Begg et al.> avancent que I'enseignement
pourrait s’inspirer du fonctionnement des jeux pour s'"améliorer. Les auteurs appellent cela
le « Game-Informed Learning » que I'on pourrait traduire par « apprentissage inspiré par les
jeux ». De leur point de vue, la plupart des tentatives de game-based learning utilisent un
jeu vidéo comme un hoéte dans lequel un contenu de programme scolaire est placé :

Cette approche peut étre problématique, cependant, parce qu’elle se
base trop souvent sur le principe qu’apprendre n’est pas amusant et que
les jeux le sont, et qu’en introduisant un élément ludique, on peut
rendre I'apprentissage amusant.”

Ainsi, cette approche, problématique, considérerait que le simple fait de déguiser un
programme scolaire en jeu vidéo en ferait un jeu et rendrait son apprentissage amusant.
Certains cas que nous allons voir montrent que les choses ne sont pas si simples.

! Sébastien HOCK-KOON, « La ruse, la triche et la régle de jeu vidéo - Le “Fosbury Flop” et le “Zergling Rush” », in
La ruse: Entre la régle et la triche, Québec : Presses de I'Université du Québec, 2011.

> James Paul GEg, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit.

> M. BEGG et al., « Game-informed learning: Applying computer game processes to higher education »,
Innovate: Journal of Online Education, vol. 1, n° 6, 2005. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/voll_issue6/Game-Informed_Learning-
__Applying_Computer_Game_Processes_to_Higher_Education.pdf.

4 Ibid., p. 1. « This approach can be problematic, however, because it too often builds upon the premise that
learning is not fun and that games are, and that by introducing a game element, one can make learning fun. »
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a. Les jeux vidéo comme simulations

Nous avons vu que la distinction entre jeu et simulation peut étre difficile. Mais cette
différence n’intervient pas ici. Par « jeu vidéo utilisé comme simulation », j'entends une
utilisation d’un jeu vidéo pour I'apprentissage et dont le but est de faire faire ou de montrer
au joueur ce que l'enseignant veut lui faire apprendre. Ces jeux vidéo peuvent différer a
travers I'objet ou la pratique simulés ainsi que dans la maniére dont la simulation est
effectuée. Au sein de ces usages, une distinction est possible en suivant Halverson qui
différencie les jeux « endogénes » et les jeux « exogénes »'. Les jeux exogénes offrent une
structure générique a l'intérieur de laquelle un contenu peut étre placé. Le contenu n’a pas
nécessairement a avoir un lien avec le fonctionnement du jeu. La Roue de la fortune est citée
comme un exemple pouvant s’adapter a n’‘importe quel contexte. Au contraire, les jeux
endogenes integreraient dans leur game design, dans leur fonctionnement et leur structure
méme le contenu a enseigner :

La maitrise de I'environnement d’apprentissage serait en elle-méme le
résultat attendu de l'apprentissage, elle ne serait pas simplement un
moyen vers un autre but.’

Les jeux exogenes auraient la préférence du systéme scolaire qui les utilise depuis
longtemps pour renforcer les cours et offrir aux éléves des « activités libératrices ». Les jeux
endogenes proposeraient des environnements imprévisibles et seraient donc difficiles a
intégrer a un programme scolaire bien défini. Méme si les défenseurs du DGBL vantent les
possibilités des jeux endogenes, il serait difficile de prévoir et d’intégrer les résultats de leur
utilisation a lintérieur d’un programme traditionnel. La structure générique des jeux
exogenes sera laissée de coOté ici au profit des jeux endogenes. Un jeu endogéne peut étre
entiérement créé pour un apprentissage particulier, étre un jeu vidéo présentant un monde
numeérique ouvert a 'intérieur duquel la simulation est créée ou étre un jeu vidéo existant
qui simule déja I'objet ou la pratique désirée.

Les jeux créés de toutes pieces

Dans la catégorie des jeux créés de toutes pieces, Gibson et Kruse® ont participé au
développement du jeu simSchool 4 présenté comme une « simulation de salle de classe ».

' T. W MALONE et M. R. LEPPER, « Making learning fun: A taxonomy of intrinsic motivations for learning »,
Aptitude, learning and instruction, vol. 3, 1987.

? R. HALVERSON, « What can K-12 school leaders learn from video games and gaming? », op. cit., p. 1.
« Mastering the learning environment is itself the learning outcome; it is not merely a means to an ulterior
goal. »

*D. GIBSON et S. KRUSE, « Learning to teach with a classroom simulator », in Society for Information Technology
& Teacher Education International Conference, 2012. URL : http://www.editlib.org/p/39733/. Consulté le 4
décembre 2012.

* « SimSchool ». URL : http://www.simschool.org/about. Consulté le 19 décembre 2012.
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Cette simulation a été utilisée dans plusieurs formations d’enseignants. Des chercheurs ont
étudié I'impact de son utilisation sur les évaluations des éléves-enseignants' ou son impact
sur I'efficacité ressentie des enseignants®. Dans un cas plus particulier, Ellison et al.®> ont
étudié I'efficacité de simSchool pour entrainer les enseignants a former des éléves surdoués.
Les résultats sont globalement positifs méme si certains chercheurs proposent des
améliorations pour les futures versions du jeu®. Le programme est en effet en évolution
constante.

Malgré l'intérét de simSchool, je préfére développer un autre cas, celui du programme
AC3-DL (pour Army Captain’s Career Course-Distance Learning) auquel Rude-Parkins et al’
ont participé. Ce programme est une commande de I'U.S. Army Armor School de Fort Knox
passée aupres de I'Université de Louisville. La commande spécifiait que la formation devait
«inclure autant de principes de jeux et de simulations que possible afin de provoquer
I’engagement des apprenants en ligne dans la résolution de probleme et la prise de décision
militaire »°. L’obligation d’étre en ligne imposait le strict respect de plusieurs limitations
techniques, comme la bande passante et les ordinateurs auxquels les apprenants avaient
acces.

Les auteurs considérent que « les jeux et les simulations pourraient étre les deux outils
les plus puissants pour ceux qui créent des formations en ligne parce qu’ils engagent et
défient I'apprenant d’une facon trés personnelle »’. Différents éléments inspirés des jeux
ont été inclus dans la formation. On y trouve des défis utilisant des scénarii, un systéme de
score évaluant les décisions prises (c’est-a-dire les performances) et un emploi du temps
contrélé par I'apprenant. Les contraintes techniques portaient sur la taille des fichiers (150
Ko au maximum afin de correspondre a une bande passante de 56K) et I'impossibilité
d’utiliser des logiciels payants tels que Flash Player ou Adobe Acrobat Reader. Ces
restrictions avaient pour but de permettre I'accés a la formation au personnel militaire
quelle que soit I'infrastructure dans laquelle il se situait.

Chaque lecon se déroulait en trois phases, un test préliminaire, la lecon a proprement
parler, pendant laquelle I'apprenant pouvait refaire les activités autant de fois qu’il le

' R. MCPHERSON et al., « Using a computerized classroom simulation to prepare pre-service teachers », Journal
of Technology and Teacher Education, vol. 19, n° 1, 2011. Consulté le 19 décembre 2012.

2 Lucy BUSH et al., « The Impact of simSchool on Teachers’ Sense of Efficacy », op. cit.

* Amber ELLISON et al., « Depicting Gifted Students in a Simulated Classroom: Effects on Pre-Service Teacher
Perceptions », in Society for Information Technology & Teacher Education International Conference 2010, 2010.
URL : http://editlib.org/p/33636.

* A. TROMBLEY et al., « A simSchool Synopsis: Can Virtual Students Train Teachers of the Future? », in Society for
Information Technology & Teacher Education International Conference, 2009. URL :
http://www.editlib.org/p/31137/. Consulté le 19 décembre 2012.

> Carolyn RUDE-PARKINS et al., « Applying Gaming and Simulation Techniques to the Design of Online
Instruction », op. cit.

® Ibid., p. 1.
7 Ibid.
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désirait, et enfin un test final. Les apprenants (des capitaines) avaient un retour sur leur
score. Un score de 100% au test préliminaire dispensait de la formation et du test final. Un
score inférieur a 70% au test final donnait un second acces a la formation comme au test
final. Au second échec, un formateur contactait I'apprenant pour intervenir directement. Un
succes au test de chaque lecon était indispensable pour passer a la legon suivante. Il était
donc impossible de franchir une étape sans réussir le test correspondant. De plus,
I'intervention d’un formateur au deuxieme échec montre que le dispositif intégrait dans sa
conception méme la possibilité d’'un échec. De méme, la dispense de formation en cas de
résultat parfait au test préliminaire tenait compte de la possibilité que suivre la legon ne soit
pas utile pour I'apprenant.

Les retours de la part des apprenants ont été tres positifs. La formation est « un moyen
sans danger pour les apprenants non seulement d’appliquer ce qu’ils savent mais également
d’identifier ce qu’ils ne savent pas et de prendre le contrdle de leur propre apprentissage »".
Malgré tout, les auteurs proposent des moyens d’améliorer la formation en la faisant
ressembler encore plus a un jeu vidéo, en augmentant les moyens d’interagir avec le jeu.
Une autre amélioration suivrait les propositions de Bill*: faire évoluer la difficulté des
questions en fonction des performances de l'apprenant afin d’échafauder un parcours
correspondant a sa mattrise.

L’utilisation de mondes numériques

La seconde catégorie de jeux vidéo utilisés comme simulation repose sur I'exploitation
pour I'apprentissage des possibilités offertes par le monde numérique d’un jeu vidéo. Young
et al.®> admettent gue les jeux vidéo ont pour objectif principal le divertissement. Mais ils
seraient également éducatifs en plus d’étre intéressants et engageants. Les jeux
massivement multi-joueurs en ligne (MMOGs) seraient des jeux « longs et étonnamment
complexes [..] qui demandent plus de quarante heures pour aller au-dela des niveaux pour
débutants »*. Réussir dans ces jeux passerait par le développement de nouvelles
compétences, la compréhension d’ensembles de regles intriquées, une pensée créative a
I'intérieur de contraintes, une collaboration avec d’autres joueurs et l'intégration de
nouvelles identités a I'intérieur de I'espace de jeu.

! Carolyn RUDE-PARKINS et al., « Applying Gaming and Simulation Techniques to the Design of Online
Instruction », op. cit., p. 5. « It is a safe way for the learners not only to apply what they know but also to
identify what they do not know and to take control of their own learning. »

? David T. BILL, Popular Theory Supporting the Use of Computer Simulation for Experiential Learning, 2003. URL :
http://liquidknowledgegroup.com/Media/ArticleFiles/Computer%20Simulation.pdf.

* Michael YOUNG et al., « MMOGs as learning environments: An ecological journey into Quest Atlantis and the
Sims Online », Innovate: Journal of Online Education, vol. 2, n° 4, 2006. URL :
http://www.innovateonline.info/pdf/vol2_issue4/MMOGs_as_Learning_Environments-
__An_Ecological_Journey_into__Quest_Atlantis__and__The_Sims_Online_.pdf.

* Ibid., p. 1.
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Pour comprendre et développer pleinement le potentiel éducatif des MMOGs, il serait
nécessaire de les placer dans un cadre théorique qui permette d’identifier les processus
cognitifs et d’apprentissage qu’ils induisent chez les joueurs. Les auteurs appliquent des
concepts clés de la « psychologie écologique », inspirée de I'approche écologique de
Gibson?, 8 deux MMOGs, un jeu commercial, The Sims Onliné’ et le jeu pédagogique Quest
Atlantis®, afin d’illustrer leurs qualités en tant qu’environnements d’apprentissage. lls
s’appuient pour cela sur un travail précédent de Young® décrivant les principes clés de la
psychologie écologique s’appliquant aux jeux vidéo comme outils éducatifs.

Ces jeux offriraient des possibilités d’apprentissage et de divertissement incluant « la
possibilité d’interagir socialement avec des joueurs préprogrammés et d’autres joueurs
humains, I'expérimentation de circonstances nouvelles et inhabituelles au-dela des activités
de tous les jours »°. Pour les auteurs, il serait possible d’adapter les environnements de
MMOGs aux exigences de I'enseignement, aux objectifs et aux programmes nationaux. La
psychologie écologique permettrait de conceptualiser les caractéristiques des MMOGs ayant
le potentiel pour améliorer la réflexion dans les classes, la résolution de problemes et
I'apprentissage dans le futur.

De leur coté, Lee et Hoadley® reprennent pour point de départ le constat du décalage
entre les besoins de la nouvelle génération et I'enseignement didactique. Les jeux vidéo
seraient un moyen de combler ce décalage selon plusieurs chercheurs’.

En plus de leurs propriétés intrinséquement engageantes, les jeux ont
été vantés pour leurs capacités a enseigner des compétences de
résolution de problemes, mettre au jour la créativité, et développer le
leadership, la collaboration et d’autres précieuses compétences
interpersonnelles.8

! James Jerome GIBsON, The ecological approach to visual perception, op. cit.
% The Sims Online, Windows: Electronic Arts, 2002.
* Quest Atlantis, Windows, Mac OS X: n/a.

* Michael YOUNG, « An ecological description of video games in education », Thinking, 2004. URL :
http://web.uconn.edu/myoung/EISTAO4Proceed.pdf.

> Michael YOUNG et al., « MMOGs as learning environments: An ecological journey into Quest Atlantis and the
Sims Online », op. cit., p. 2.

®J. LEE et C. HOADLEY, « Leveraging identity to make learning fun: Possible selves and experiential learning in
Massively Multiplayer Online Games (MMOGs) », op. cit.

” Elizabeth S. SIMPSON, « Evolution in the Classroom: What Teachers Need to Know about the Video Game
Generation », TechTrends: Linking Research & Practice to Improve Learning, vol. 49, n° 5, 2005. Consulté le 28
ao(t 2012 ; Richard HALVERSON, « What can K-12 school leaders learn from video games and gaming? », op. cit. ;
James Paul Geg, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit. ; Marc Prensky,

« The games generations: How learners have changed », in Digital Game-Based Learning, 2001.

®). LEE et C. HOADLEY, « Leveraging identity to make learning fun: Possible selves and experiential learning in
Massively Multiplayer Online Games (MMOGs) », op. cit., p. 1. « Along with their intrinsically engaging
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Le propos de larticle est de s’intéresser a Iutilisation de deux MMOGs, There' et
Second Life’, comme aides a la formation et a I'exploration de I'identité ainsi qu’aux
opportunités d’apprentissage qui en résultent. Lee et Hoadley insistent sur le réle de
I'identité pour I'apprentissage chez les adolescents a travers un cas d’utilisation de MMOGs
ou les étudiants ont montré « un haut niveau d’engagement et de motivation pour
apprendre ». Les auteurs citent notamment un étudiant nommé Mike :

« Oui, un monde virtuel est utile pour enseigner et apprendre parce
gu’ils laissent les gens expérimenter les choses par eux-mémes et que
c’est la meilleure forme d’éducation. »°

Les MMOGs permettraient aux étudiants de résoudre des problémes du point de vue
du réle qu’ils doivent endosser. Cela leur ouvrirait de nouvelles perspectives et leur
demanderait de penser autrement. Les auteurs font le rapprochement avec les jeux
épistémiques4 dans lesquels les joueurs apprendraient a travailler et a penser en participant
a une communauté de pratique’.

Lee et Hoardley admettent ne pas pouvoir identifier les environnements les mieux
adaptés pour que les apprenants endossent l'identité d’'un expert dans un domaine. Mais ils
considerent que les MMOGs, en tant qu’outil pédagogique, peuvent offrir « des scénarios
réalistes et un espace sécurisé pour que les apprenants testent et explorent les identités
possibles »°. Lidentité serait la clé de I'équilibre entre 'engagement et I'apprentissage, elle
leur permettrait de « se compléter plutét que de s’opposer »’. Par un engagement direct
dans l'expérience de [l'apprentissage, les étudiants intégreraient plus facilement les
nouvelles connaissances a leur développement personnel.

Les jeux simulant déja un phénomeéne

La seconde catégorie utilise |'espace offert par un monde numérique pour
I'interaction. C’est dans cet espace que I’enseignant place la simulation qui doit faire I'objet
d’un apprentissage. Dans le cas de la troisieme catégorie, les jeux vidéo proposent déja une

properties, games have been touted for their ability to teach ill-defined problem-solving skills, elicit creativity,
and develop leadership, collaboration, and other valuable interpersonal skills. »

! There, Windows: Makena Technologies, 2003.
* Second Life, Windows, Mac OS X, Linux: Linden Lab, 2003.

® J. LEE et C. HOADLEY, « Leveraging identity to make learning fun: Possible selves and experiential learning in
Massively Multiplayer Online Games (MMOGSs) », op. cit., p. 4. « "Yes, a virtual world is useful for teaching and
learning because they let people experience things firsthand and that is the best form of education." »

“D. SHAFFER, « Epistemic games », op. cit.

> Etienne WENGER, Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity, New Ed: Cambridge University
Press, 1999, 336 p. ; Jean LAVE et Etienne WENGER, Situated Learning, op. cit.

®J. LEE et C. HOADLEY, « Leveraging identity to make learning fun: Possible selves and experiential learning in
Massively Multiplayer Online Games (MMOGs) », op. cit., p. 5.

7 Ibid.
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simulation d’un phénomene et sont utilisés tels quels dans un objectif éducatif. Les jeux
utilisés dans les exemples présentés sont Rise of Nations® et Civilization II°, deux jeux de
stratégie se déroulant dans un contexte historique et sur une longue période. Ces jeux ont
I'avantage d’un certain réalisme, mais ce dernier ne doit pas étre généralisé. Schrader et al.?
ont étudié I'utilisation du jeu Spore® pour enseigner un savoir scientifique. Méme si le jeu
prétend traiter de I'évolution, son contenu est totalement fantaisiste. Les auteurs avancent
qu’il reste cependant possible de I'utiliser en classe. Il suffit de demander aux éléves de
critiquer le jeu par rapport aux théories de I'évolution enseignées en cours.

Halverson® considére que la capacité des jeux vidéo a motiver les éléves pourrait,
potentiellement, permettre aux enseignants de primaire et secondaire d’améliorer leurs
environnements d’apprentissage. Ce potentiel se heurterait a des barrieres rhétoriques et
pratiques. Derriere ces barrieres, I'auteur identifie deux approches trés différentes de
I'apprentissage. L'enseignement scolaire offrirait un apprentissage de plus en plus
standardisé alors que les jeux permettraient une expérience plus personnalisée ou le joueur
peut expérimenter, tester ses propres hypotheses, stratégies et identités. Si les directeurs
d’école et les enseignants comprenaient « la nature engageante du gameplay et les
puissants principes d’apprentissage mis en ceuvre dans les jeux »°, ils pourraient s’inspirer
des game designers pour remettre en cause leur vision de I'apprentissage. Cette remise en
cause permettrait de trouver des approches alternatives dans I’enseignement.

Pour l'auteur, Rise of Nations et Civilization Il incluent des mécanismes politiques,
stratégiques, économiques... qui régissent I’évolution des civilisations au cours de I'histoire.
Certes, un joueur peut apprendre ces mécanismes en jouant a ces jeux, mais rien ne 'y
oblige a I'intérieur de la pratique. Halverson prend pour exemple le lien entre la religion et Ia
taxation, « une association historique intéressante et contre-intuitive » : augmenter le
nombre d’édifices religieux permet d’augmenter la taxation de la population. Les
mécanismes derriére cette relation peuvent étre completement négligés par le joueur. I
peut, en effet, n’y voir qu’une « simple dépendance fonctionnelle nécessaire pour gagner le
jeu ». Le joueur peut ne rien apprendre de plus que « appuyer sur tel bouton pour obtenir
tel résultat »”. A cause de cela, il serait difficile d’évaluer les résultats du DGBL sur les
apprentissages des éléves.

! Rise of Nations, Windows: Microsoft, 2003.
2 Civilization 1, op. cit.

? Peter SCHRADER et al., « Breaking SPORE: Aligning Video Game Affordances to Science Pedagogy », in Society
for Information Technology & Teacher Education International Conference 2012, 2012. URL :
http://editlib.org/p/39979.

4 Spore, Windows: Electronic Arts, 2008.
> Richard HALVERSON, « What can K-12 school leaders learn from video games and gaming? », op. cit.
® Ibid., p. 1.

7 Ibid., p. 2-3. « The connection between religion and taxation, however, is an interesting and counter-intuitive
historical association. Strictly within the context of the game, players can overlook the legitimacy of this
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De son cdté, Squire a tenté d’enseigner I'histoire et la géographie avec Civilization Ii*
au primaire et au secondaire. Cette tentative a rencontré des réticences de la part de
certains éléves. Si un quart des éleves, pour la plupart en difficulté scolaire, trouvait que le
jeu était parfait pour apprendre I'histoire, cette tentative a constitué un échec auprés d’un
autre quart des éléves. Les bons éléves remettaient méme en question I'efficacité de cette
méthode et s’inquiétaient par rapport a leur avenir scolaire.

Lorsque j'ai introduit Civilization Ill dans les programmes, j'ai constaté
que les étudiants étaient loin d’étre immédiatement motivés. lls
demandaient fréquemment « A quoi cela sert-il ? » et « Pourquoi
faisons-nous cela ? » Méme des collégiens n’étaient pas certains qu’un
jeu vidéo puisse leur enseigner I'histoire ou la géographie [...], a peu pres
25% des étudiants en situation scolaire se plaignaient que le jeu était
trop difficile, compliqué et inintéressant, et ils ont choisi d’abandonner le
groupe de jeu pour participer au groupe de lectures a la place.2

Des éleves ont choisi de leur plein gré de retourner a un mode d’enseignement plus
traditionnel. Squire suggere plusieurs explications a ce manque d’intérét. Tout d’abord,
Civilization Ill est un jeu tres complexe, il faut six a sept heures pour comprendre les
concepts de base, des centaines d’heures pour maitriser le jeu. Pour de nombreux éléves, le
jeu était trop difficile. Les meilleurs éleves verraient un échec dans le jeu comme une
occasion d’apprendre alors que pour les autres, il pourrait étre une cause d’abandon. Le fait
que la pratique soit obligatoire pourrait également faire perdre son charme a un jeu vidéo.
Enfin, les différentes maniéres de jouer a Civilization Il conduiraient a des expériences trés
différentes d’un joueur a l'autre. Mais cette expérience personnalisée impliquerait
également des apprentissages tres différents.

b. Les jeux vidéo comme diversions pédagogiques

Dans les exemples précédents, la maitrise du jeu constitue I'apprentissage visé par les
enseignants. Les jeux vidéo utilisés comme diversions pédagogiques fonctionnent
différemment. J’ai employé le terme de « diversion pédagogique » pour bien marquer la
distinction avec le jeu utilisé comme ruse pédagogique, ou des activités éducatives

association to consider the relation of religion and taxation as a mere functional dependence necessary to win
the game. In other words, within the game players may not "learn" anything more than clicking on one kind of
button to receive a desired outcome. »

K. SQUIRE, « Changing the game: What happens when video games enter the classroom », op. cit.

2 Ibid., p. 2. « When | introduced Civilization Il into curricula, | found that students were anything but
immediately motivated. They frequently asked, "What's the purpose of this?" and "Why are we doing this?"
Even middle school students were not entirely sure how a computer game could teach them about history or
geography [...], roughly 25% of students in school situations complained that the game was too hard,
complicated, and uninteresting, and they elected to withdraw from the gaming unit and participate in reading
groups instead. »
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répétitives ont simplement été enrobées d’une « couche superficielle de glacage »'. Dans les
exemples qui suivent, la maitrise du jeu vidéo ne constitue pas en elle-méme I'objectif de
I'apprentissage. Les enseignants visent d’autres apprentissages par rapport a d’autres
éléments intervenant dans la pratique. Ces exemples peuvent sembler éloignés d’un
apprentissage a proprement parler, mais ils montrent comment les éducateurs peuvent
s’appuyer ou tenter de s’appuyer sur une facette des jeux vidéo pour amener les joueurs a
apprendre et/ou a pratiquer une autre facette. Ainsi, ils illustrent la complexité du jeu :
lorsqu’un joueur joue, il ne fait pas que jouer.

Healthy Video Gaming : Oxymoron or Possibility2 s’interroge sur l'utilisation du jeu
vidéo pour améliorer la santé et la forme des enfants. Yang et al. réalisent un panorama des
« exergames » disponibles et de la maniere dont ils pourraient conduire les enfants jouant
au jeu vidéo vers des activités physiques qu’ils n‘auraient pas pratiquées autrement. Les
auteurs admettent que ces jeux « ne sont pas une solution idéale au probleme complexe de
I'obésité infantile [mais représentent] une alternative plus saine que les jeux vidéo
traditionnels »°.

L'article présente plusieurs cas de joueurs ayant perdu du poids (jusqu’a 75 kilos) grace
a la pratique des jeux de la série Dance Dance Revolution®. Certes, ce n’est pas le jeu seul qui
est a I'origine de la perte de poids. Un joueur a intégré Dance Dance Revolution Extreme’ a
son régime. Il avait remarqué une perte de poids deux mois aprés avoir commencé a jouer a
la version arcade. Il a alors acheté le jeu qui a fait partie intégrante de son régime, lequel a
duré un an. Selon lui, le jeu était efficace « parce qu’il est simple a apprendre mais difficile a
maitriser », « qu’il vous fait bouger » et que « tout le monde peut s’amuser avec »°.

Ces anecdotes ainsi que plusieurs études montreraient que la perte de poids est
possible avec les exergames. Cependant, des études supplémentaires sont nécessaires pour
connaitre les effets a long terme de ces jeux. Les joueurs ne conserveraient leur motivation
que pour de courtes périodes. Les auteurs se demandent si les joueurs ne vont pas
finalement retourner aux jeux vidéo sur le canapé et s'il existe des moyens de créer des
exergames qui « s’adaptent a la réussite du joueur et continuent a leur proposer un défi au
fil du temps »’. Des considérations extrémement concrétes sont également abordées,
comme le colt des exergames par rapport a leurs bénéfices et le colt des « cordes a sauter

'J. Lec et C. HOADLEY, « Leveraging identity to make learning fun: Possible selves and experiential learning in
Massively Multiplayer Online Games (MMOGs) », op. cit., p. 4.

%S, YANG et al., « Healthy Video Gaming: Oxymoron or Possibility », Innovate: Journal of Online Education,
vol. 4, n° 4, 2008. URL : http://www.innovateonline.info/pdf/vol4_issue4/Healthy Video Gaming-
__Oxymoron_or_Possibility _.pdf.

* Ibid., p. 1.

* Dance Dance Revolution, Arcade, PlayStation: Konami, 1998.

> Dance Dance Revolution Extreme, Arcade, PlayStation 2: Konami, 2004.

®S. YaNG et al., « Healthy Video Gaming: Oxymoron or Possibility », op. cit., p. 2.
7 Ibid., p. 4.
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et ballons de basket »*. Ces jeux pourraient également étre facilement endommagés s'ils
étaient utilisés par des centaines d’éléves plusieurs fois par semaine. Le pire cas serait que
les éléves ne s’y intéressent plus avec le temps, rendant ainsi les jeux inutiles. Les auteurs
envisagent la possibilité que les jeux ne soient pas suffisamment engageants pour obtenir les
résultats souhaités. La motivation des éléves pourrait ne pas durer dans le temps.

Dans Using Games to Promote Girls' Positive Attitudes Toward Technology, Van Eck®
prend pour point de départ I'idée que les jeux vidéo peuvent avoir des effets bénéfiques sur
le plan de la cognition et de I'apprentissage. Il soutient cependant que les éducateurs
ignorent généralement les effets de I'activité sur I'attitude par rapport aux jeux et aux
domaines liés que sont la technologie, les mathématiques et les sciences. L’attitude « moins
positive » des filles par rapport a la technologie serait liée a des expériences différentes avec
la technologie. Ces expériences incluraient la pratique des jeux vidéo. Les filles ne seraient
pas réfractaires aux jeux vidéo, mais ces derniers ne seraient pas attrayants pour elles. La
stratégie de I'auteur pour conduire les filles vers les études techniques consiste a leur faire
vivre une expérience positive avec la technologie. Cette expérience, présentée dans une
étude de cas, passerait par la pratique du jeu vidéo et du game design.

92 éleves d’école élémentaire ont été recrutés. lls ont joué a plusieurs jeux vidéo et se
sont essayés au game design grace au logiciel Authorware. Parmi ces jeux, deux ont été
choisis pour leur attrait supposé pour 'un ou I'autre des genres. Battlezone® est présenté
comme un jeu de tir a la premiere personne impliquant un conflit armé sur la lune. Dans
Rockett’s New School®, ’héroine arrive dans une nouvelle école, doit se faire des amis et
découvrir la vie des autres personnages. Comme prévu, les filles n’ont pas aimé Battlezone
et les garcons n’ont pas aimé Rockett’s New School. Les jeux ouverts, permettant I'utilisation
de différentes stratégies (comme SimSafari’) et les jeux basés sur I'aventure et I'exploration
(dont Nancy Drew®, malgré son statut de jeu congu pour les filles) ont plu de la méme
maniére aux garcons et aux filles. Selon I'auteur, I'étude suggére « que méme lorsqu’un jeu
attire autant les garcons et les filles, ces deux groupes n’aiment pas nécessairement les
mémes choses dans ce jeu »’.

Si I'étude suggére que jouer aux jeux vidéo a I'école peut influencer I'attitude par
rapport a la technologie et potentiellement les choix de carriere, leur impact pourrait méme
aller au-dela.

" Ibid.

? Richard VAN Eck, « Using games to promote girls’ positive attitudes toward technology », op. cit.
3 Battlezone, Windows: Activision Inc., 1998.

* Rockett’s New School, Windows, Mac Os: Purple Moon Media, 1997.

> SimSafari, DOS, Windows, Mac Os: Electronic Arts, 1998.

6 Nancy Drew: Secrets Can Kill, Windows: DreamCatcher Games, 1998.

’ Richard VAN Eck, « Using games to promote girls’ positive attitudes toward technology », op. cit., p. 3.
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Si les filles en particulier sont exposées a une variété de jeux, elles
pourraient découvrir qu’il y a des jeux qui leur plaisent, et cette
perception seule pourrait les convaincre que la technologie a du sens
pour elles. De maniére similaire, le game design en classe montre aux
garcons comme aux filles que les carriéres liées a la technologie, comme
celles liées aux sciences et aux mathématiques, impliquent souvent une
grande variété d’activités et de compétences. En conséquence, gargons
et filles pourraient commencer a croire qu’ils ont leur place dans ces
domaines.!

L'auteur insiste sur le fait que « I'exposition occasionnelle aux jeux » ne va pas changer
« comme par magie » le comportement des éléves. Introduire les jeux vidéo dans un
programme ne représente qu’une « partie du processus d’intégration de la technologie, pas
un substitut [a cette intégration] ». Le GBL doit étre utilisé de la bonne fagon pour les
bonnes raisons.

En tant qu’éducateurs et directeurs, nous devons recommander le
game-based learning pour les bonnes raisons. Nous devons combattre la
perception erronée donnant a penser que les jeux vidéo fonctionnent
comme par magie pour tout le monde et dans toutes les circonstances et
la croyance conduisant a considérer les jeux comme une perte de temps
ou seulement un moyen pour motiver les apprenants.’

Dans ce cas comme le précédent, la pratique du jeu vidéo ou sa maitrise ne sont pas
les objectifs de I'enseignant. On ne peut pas parler de jeux endogénes ou exogenes. Ce qui
constitue I'objectif d’apprentissage pour les apprenants est inhérent a la pratique sans étre
la pratique en elle-méme. Ces deux exemples montrent que I'engagement des utilisateurs
est loin d’étre certain. Il peut étre présent au départ mais s’estomper avec le temps.
Différents jeux peuvent étre engageants pour certains utilisateurs et pas pour d’autres.
Lorsqu’un méme jeu attire deux personnes différentes, cela peut étre pour des raisons tres
différentes. Il suffirait qu’une de ces raisons ne soit pas présente pour que le jeu ne soit pas
engageant pour une de ces personnes. Le caractére engageant est utilisé pour amener les
joueurs vers un aspect de la pratique qui n’est pas la maitrise du jeu en elle-méme. En effet,
lorsque le joueur joue, il ne fait pas que jouer.

! Ibid., p. 5. « If girls in particular are exposed to a variety of games, they may find that there are games they
enjoy, and this perception alone may convince them that technology is relevant to them. Similarly, game design
in the classroom shows both boys and girls that technology-related careers, like those in the fields of science
and mathematics, often involve a wide variety of activities and skills. As a consequence, both boys and girls
may begin to believe that there is room for them in these fields. »

% Ibid. « As educators and administrators, we need to advocate game-based learning for the right reasons. We
need to combat both the misperception that video games work magically for all learners under all conditions
and the belief that games are a waste of time and serve only motivational purposes. »
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2.D. Vers une approche critique

Ces exemples montrent bien que, comme l'affirment Squire et Jenkins®, le plein
potentiel du matériel et des pratiques de jeu n’a pas encore été engagé dans I’éducation.
Comprendre comment engager ce potentiel prendra sans doute du temps, mais il s’agit de
I'objectif de la seconde étape de la recherche sur le DGBL. Cependant, |'utilisation de ce
supposé potentiel peut se faire au détriment de sa compréhension. Les exemples cités plus
tot font preuve de réflexivité. Mais selon la conclusion de la revue de Becker?, ce n’est pas le
cas de toutes les initiatives visant a utiliser les jeux vidéo pour I'apprentissage. Les jeux vidéo
utilisés comme simulations et les jeux vidéo comme diversions pédagogiques mettent en
avant deux points a partir desquels peuvent s’articuler une approche critique des prémisses
du DGBL issues de la premiére étape de la recherche sur ce domaine. Il ne s’agit pas de
remettre fondamentalement en cause le potentiel du jeu vidéo pour I'apprentissage, mais
d’affiner la compréhension de ses caractéristiques pour permettre une meilleure utilisation.
Pour rappel, ces prémisses sont I'efficacité et le caractére engageant des jeux vidéo pour
I'apprentissage. J'ai choisi de laisser de coté I'aspect engageant du jeu vidéo en raison de la
difficulté a saisir I'engagement d’un joueur. Je me concentrerai donc sur les points qui
ameénent une incertitude sur cette efficacité. Je les répartis en deux groupes : les éléments
qui concernent I'objet, mis en avant par les jeux vidéo utilisés comme simulations, et les
éléments qui concernent la pratique, mis en avant par les jeux vidéo utilisés comme
diversions pédagogiques.

Les jeux vidéo comme simulations ont été présentés selon une logique hiérarchique.
Lorsque I’enseignant participe a la création du jeu vidéo ou programme qui sera utilisé pour
I’enseignement, il pourra, avec I'aide éventuelle de développeurs, tenter de concevoir un jeu
vidéo qui correspond a ses besoins. Il tiendra compte de |'apprentissage visé, du public
auquel il est destiné et de la situation dans laquelle il est supposé étre utilisé. Cependant, il
peut également rencontrer de nombreuses contraintes. Il peut s’agir de problémes de colts,
d’infrastructure, de compétences en programmation ou de temps pour créer le programme.
Dans certains cas, les contraintes de développement peuvent aboutir a un jeu qui ne
correspond pas aux intentions pédagogiques des concepteurs. Labelle et Seurrat expliquent
qu’un module de leur prototype ManEGe>, visant a « la compréhension d’un projet de
développement éolien »*, est au final en décalage avec leurs intentions premiéres :

' K. SQUIRE et H. JENKINS, « Harnessing the power of games in education », op. cit., p. 30.

? Katrin BECKER, The Invention of Good Games: Understanding Learning Design in Commercial Video Games,
Calgary, Alberta, 2008, p. 82. URL : http://dspace.ucalgary.ca/bitstream/1880/46734/1/becker_PhD.pdf.
Consulté le 14 septembre 2009.

* « ManEGe ». URL : http://www.pfast.fr/?ManEge. Consulté le 19 décembre 2012.

* Sarah LABELLE et Aude SEURRAT, « Médiations ludiques et activités d’apprentissage: réflexions a partir d’une
expérience de conception d’un serious game », Revue des Interactions Humaines Médiatisées, vol. 13, n° 1,
2012, p. 38.
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Cependant, le module auquel nous avons abouti n’est pas exactement a
I'image de nos intentions tant sur le plan pédagogique que sur le plan
ludique. A cette étape de la restitution, le joueur-apprenant doit
reconstituer le schéma en déplacant les étiquettes dans les cases
prévues a cet effet : si I'étiquette est mal placée, elle n’entre pas dans la
case. De ce fait, le joueur-apprenant ne peut que réussir ce module, et
ce, sans méme avoir a lire. Ainsi, le jeu s’appuie sur I'essai-erreur, et ne
demande pas une réflexion sur la reconstitution du processus. Nous
n’avons pas été en mesure de créer un programme informatique en
adéquation avec nos objectifs pédagogiques.*

Ainsi, méme si un jeu est créé de toutes pieces dans un objectif pédagogique, il peut
étre finalement en décalage avec cet objectif. Lorsque I'enseignant décide d’utiliser le
monde numérique offert par un jeu vidéo, il ne crée pas ce monde, il ne peut que le choisir
parmi tous ceux qui sont disponibles. Le choix peut également se faire en fonction de
contraintes. Il s’agirait cette fois du colt de I'éventuel abonnement, des machines
disponibles pour faire fonctionner le jeu, des possibilités offertes par ce dernier. Un
enseignant peut choisir parmi plusieurs mondes numériques mais il ne pourra pas les
modifier, il devra faire avec ce qui sera disponible. Certes, certains mondes numériques,
comme Second Life, offrent des possibilités de personnalisation allant jusqu’au
fonctionnement des territoires gérés par les participants. L'avantage des mondes
numériques est de permettre l'interaction sociale dans un cadre maitrisé, au moins
partiellement, par I’enseignant. Il pourra ainsi créer un environnement adapté a ses objectifs
d’apprentissage ainsi qu’au public visé. Mais cette adaptation se fera dans les limites des
possibilités du programme.

Dans le dernier cas, I'enseignant utilise un jeu vidéo existant qui n’offre pas un monde
persistant dans lequel les joueurs peuvent interagir. Cela ajoute d’autres contraintes. Si
I'apprentissage a pour but la compréhension d’un phénoméne, le jeu vidéo choisi doit
simuler correctement le phénomene considéré. Nous I'avons vu avec Schrader et al?, si un
jeu comme Spore prétend traiter de I’évolution, il peut le faire de maniere fantaisiste. Le jeu
choisi peut également se révéler trop difficile pour certains apprenants et les décourager.
Méme lorsqu’un jeu se révele adapté, il peut étre refusé par I'administration scolaire parce
qgu’il ne « semble » pas adapté. Jones et Kalinowski donnent I'exemple du jeu Neverwinter
Night53 dont l'utilisation a été refusée dans un college du Texas. Le jeu a été jugé
« inapproprié pour une utilisation en classe a cause de son univers de fantaisie »*. Dans ce

! Ibid., p. 62.

? Peter SCHRADER et al., « Breaking SPORE: Aligning Video Game Affordances to Science Pedagogy », Society for
Information Technology & Teacher Education International Conference 2012, vol. 2012, n° 1, 2012.

* Neverwinter Nights: Infogrammes, 2002.

4 Greg JONES et Kevin KALINOWSKI, « A Proposal for Accelerating the Implementation and Development of Video
Games in Education », Innovate: Journal of Online Education, vol. 2, n° 6, 2006, p. 3. URL :
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cas, c’est le scénario qui a conduit a ne pas utiliser le jeu. Pourtant, ce dernier possede un
éditeur de scénario qui aurait permis aux étudiants de créer leurs propres histoires. Ces
histoires auraient pu se dérouler dans un univers réaliste. Dans certains cas, le choix d’un
univers fictionnel peut méme étre un atout pour un jeu pédagogique. Pour le jeu ManEGe,
Labelle et Seurat ont choisi un univers post-apocalyptique permettant de « situer I'action
dans un ailleurs lointain, dans un cadre historique établi et aux caractéristiques
universelles »".

Méme lorsque les bonnes conditions sont réunies, que le jeu simule correctement le
bon phénomene de la bonne maniére, que les apprenants peuvent I'utiliser et sont motivés,
I'apprentissage reste incertain. Les joueurs peuvent se limiter a apprendre ce dont ils ont
besoin pour réussir sans pousser plus loin leur compréhension du phénomene simulé. Si le
jeu vidéo offre plusieurs chemins possibles et donc une expérience personnalisée, le joueur
peut tout a fait ne pas faire ce que I'enseignant aurait voulu qu’il fasse. Ainsi, I'apprentissage
ne sera pas nécessairement celui espéré. La pratique et méme la réussite a un jeu vidéo
n‘impliqueraient pas automatiquement un apprentissage, ou du moins pas l'apprentissage
auquel un observateur s’attendrait. Il s’agit de la these défendue par les chercheurs ayant
une approche critique du DGBL comme Linderoth® ou Becker?, en particulier au sujet des
jeux commerciaux, qu’ils soient éducatifs ou non.

Le rble de la pratique des joueurs est mis en avant par les jeux vidéo utilisés comme
diversions pédagogiques, mais il est également présent sous d’autres aspects, en filigrane,
dans le cas des jeux vidéo comme simulations. Lorsqu’un jeu vidéo est utilisé comme
diversion pédagogique, il est mis a la disposition des apprenants, ces derniers peuvent
I'utiliser comme bon leur semble. Alors qu’ils utilisent un jeu vidéo, qu’ils pensent étre en
train de jouer, ils font également autre chose. Dans le cas de Van Eck?, ils se familiarisent
avec des objets numériques qui pourraient étre au cceur de leur futur emploi. Dans celui de
Yang et al.”, les joueurs d’exergames réalisent également une activité physique. Cela montre
bien que I'activité n’est pas monolithique mais présente plusieurs aspects simultanés.

http://www.innovateonline.info/pdf/vol2_issue6/A_Proposal_for_Accelerating_the_Implementation_and_Dev
elopment_of Video_Games_in_Education.pdf.

! Sarah LABELLE et Aude SEURRAT, « Médiations ludiques et activités d’apprentissage: réflexions a partir d’'une
expérience de conception d’un serious game », op. cit., p. 48.

? Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit. ; Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.

* Katrin BECKER, « Battle of the Titans: Mario vs. MathBlaster », in Proceedings of the 19th ED-MEDIA World
Conference, présenté a 19th Annual World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia &
Telecommunications (ED-MEDIA), Canada, University of Calgary, 2007. URL :
https://dspace.ucalgary.ca/bitstream/1880/46731/1/EdMedia-MarioMathBlaster.pdf. Consulté le 22 mai
2012 ; Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit.

* Richard VAN Eck, « Using games to promote girls’ positive attitudes toward technology », op. cit.

>S. YANG et al., « Healthy Video Gaming: Oxymoron or Possibility », op. cit.
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Or, le jeu apparait souvent comme une évidence pour les partisans du DGBL. Utiliser
un jeu vidéo, méme en classe, reviendrait nécessairement a y jouer et I'activité ludique
serait nécessairement amusante. Lorsque Squire se demande si |'obligation d’utiliser
Civilization Ill n’a pas provoqué un rejet de la part des étudiants, il ne se demande pas si
utiliser un jeu vidéo de maniere obligatoire et dans un cadre scolaire revient réellement a
jouer a ce jeu vidéo. En dehors des jeux vidéo, Begg et al. suggerent que le simple fait
d’appeler une activité « jeu de role » plutdot qu’ « entrainement clinique simulé » pourrait
diminuer I'efficacité de I'activité dans la formation des médecins. Derriére ces remarques, se
pose la question de la nature du jeu, du sens donné a l'activité ludique et de son
fonctionnement. Plus concrétement, I'objet reste le méme qu’un jeu vidéo soit utilisé en
classe ou pour le simple divertissement. Les regles codées dans le programme restent
également les mémes. Mais, rien ne permet d’affirmer que l'activité est la méme, que les
regles qui régissent I'une sont conservées dans |'autre. Rien ne permet d’affirmer que ce que
I’on sait de I'apprentissage des jeux vidéo dans un cadre ludique peut étre transféré dans un
cadre scolaire. Si I'objet est identique, I'activité pourrait étre trés différente.

Certains chercheurs anglophones effleurent ces questions, nous I'avons vu. Mais de
maniére générale, les chercheurs en game studies considérent qu’utiliser un jeu vidéo
équivaut a y jouer. Ainsi, le fonctionnement de la pratique ludique se retrouverait dans une
utilisation des jeux vidéo dans un cadre scolaire. Cette conception monolithique de I'activité
ludique entre en contradiction avec les recherches francophones sur le jeu de maniére
générale. Les game studies ont largement repris les travaux de Caillois* sur le sujet. Mais
I'apport de la recherche francophone au domaine n’est pas allé jusqu’a Henriot® ou
Brougére®. Ce manque constitue de mon point de vue un second angle pour une approche
critique de I'efficacité du jeu vidéo pour I'apprentissage. En effet, une compréhension fine
du jeu en tant qu’activité met en lumiére des tensions entre jeu et apprentissage. On peut
supposer que cette compréhension pourrait également étre constructive si elle était
appliquée de maniére plus générale aux game studies.

! Roger CalLLOIS, Man, Play and Games: Free Pr, 1961.
2 Jacques HENRIOT, Sous couleur de jouer: Jose Corti, 1989.

* Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit.
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3. Deux approches critiques du postulat d’efficacité du jeu vidéo

Les deux points présentés précédemment constituent deux axes pour une approche
critigue de la prémisse d’efficacité des jeux vidéo. Méme si le domaine s’oriente
globalement vers [I'éducation, les prémisses du DGBL s’ancrent dans ['étude de
I'apprentissage des jeux vidéo dans un cadre ludique. L'utilisation des jeux vidéo pour
I’éducation découle directement de la compréhension de leur apprentissage dans ce cadre
ludique. Il est donc nécessaire de comprendre 'apprentissage exigé par le jeu vidéo en tant
qu’objet ainsi que le fonctionnement du jeu vidéo en tant qu’activité.

Plusieurs auteurs s’intéressent directement a la premiére compréhension et
aboutissent a une critique du postulat d’efficacité des jeux vidéo pour I'apprentissage.
Encore une fois, leur propos n’est pas de remettre en cause |'apprentissage dans les jeux
vidéo mais d’affiner sa compréhension. Je m’appuie directement sur ces auteurs pour la
présente recherche. Leurs travaux seront exposés en détails.

3.A. L’incertitude par rapport a l'objet

Prensky admet que les jeux vidéo destinés a I’éducation sont loin d’échapper a la
critique :

Nombreux sont ceux qui critiquent les jeux éducatifs d’aujourd’hui, et il y
a beaucoup de choses a critiquer. Mais si certains de ces jeux ne
produisent pas d’apprentissage, ce n’est pas parce qu’ils sont des jeux,
ou parce que le concept de « game-based learning » est en cause. C’est
parce que ces jeux en particulier sont mal con;us.1

En reliant ces propos aux précédents, il faudrait sans doute exprimer un implicite par
rapport a l'absence d’apprentissage. Prensky sous-entendrait ici que les mauvais jeux
éducatifs ne produisent pas I'apprentissage désiré, du point de vue d’un enseignant. L'étude
de la conception des jeux vidéo, du game design, peut apporter des clés de compréhension
de I'apprentissage dans les jeux vidéo et fournir des recommandations pour la conception de
jeux éducatifs efficaces. Les jeux vidéo mal congus seraient, de maniere évidente, moins
efficaces en ce qui concerne I'apprentissage. Mais comme nous allons le voir, la mauvaise
conception n’est pas le seul obstacle que le DGBL peut rencontrer. Les sources d’incertitude
sur I'apprentissage avec un jeu vidéo peuvent étre de différentes natures’.

! Marc PRENSKY, « Computer Games and Learning: Digital Game-based Learning », op. cit., p. 103. « Many
criticize today’s learning games, and there is much to criticize. But if some of these games don’t produce
learning it is not because they are games, or because the concept of “game-based learning” is faulty. It’s
because those particular games are badly-designed. »

? Sébastien Hock-KooN, « Identifying sources of uncertainty in Digital Game-Based Learning », in Society for
Information Technology & Teacher Education International Conference 2013, 2013. URL :
http://editlib.org/p/48526.
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Linderoth® considére que I'étude de I'apprentissage dans les jeux vidéo doit passer par
I’étude attentive des jeux et des pratiques. L'auteur reprend le principe des « patterns de
game design » de Bjork et HoIopainenz. Les patterns de game design pourraient se traduire
par « logiques de game design », une logique de game design renvoyant a une logique
générale de fonctionnement d’un jeu. Cette logique peut, en pratique, étre appliquée de
plusieurs maniéres, en utilisant des mécanismes différents. Par exemple, fournir de I'aide au
joueur lorsqu’il est en difficulté est une logique de game design. 1l est possible de suivre
cette logique en appliguant deux mécanismes différents : en diminuant la puissance des
ennemis ou en augmentant la puissance du personnage joué par le joueur. Linderoth met en
avant des logiques de game design qui permettraient au joueur de réussir dans un jeu sans
apprendre, en lui fournissant automatiquement des ressources en échange du temps passé
a jouer® ou des aides de diverses natures”. Ainsi le lien entre réussite et apprentissage ne
serait pas systématique. Cette réussite sans mérite ne poserait pas de probléme dans un jeu
vidéo qui a pour but d’amuser le joueur mais serait difficilement applicable dans un contexte
éducatif.

Mais méme avec les aides éventuelles, tous les joueurs ne terminent pas les jeux
auxquels ils jouent. En 2009, Microsoft a réalisé une enquéte en récupérant les données de
jeux de 14000 joueurs du Xbox Live sur les jeux les plus populaires de 2008°. Les résultats
sont résumés dans deux tableaux qui donnent le taux de complétion du « gamerscore » et
de la campagne. Sur Xbox 360, les joueurs peuvent obtenir des « achievements » ou
« succes » en accomplissant certaines actions dans les jeux. Obtenir des succés augmente le
gamerscore. Cependant, il est possible de finir un jeu en obtenant tres peu de succes, nous
allons laisser de c6té le gamerscore pour nous intéresser au taux de complétion de la
campagne. Terminer la campagne d’un jeu revient a terminer le jeu, méme s’il est toujours
possible de la finir plusieurs fois avec des niveaux de difficultés différents. Le tableau suivant
présente les pourcentages de joueurs ayant terminé la campagne pour 9 des jeux les plus
populaires sur Xbox 360 en 2008 :

! Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.
? Staffan BJORK et Jussi HOLOPAINEN, Patterns In Game Design: Cengage Learning, 2005, 452 p.

® Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit.

* Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.

> Bruce PHILLIPS, « Staying Power: Rethinking Feedback to Keep Players in the Game », Gamasutra, 2009. URL :
http://www.gamasutra.com/view/feature/132559/staying_power_rethinking_feedback_.php?print=1.
Consulté le 12 juillet 2012.
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Figure 2 — Taux de complétion de la campagne

En moyenne, la moitié des joueurs ont commencé ces jeux sans les terminer. L'auteur
précise que cette population «tend a étre plus hardcore que le joueur moyen », il
s’attendrait a ce que les taux de complétion pour la population totale soit plus bas que ces
chiffres. Malgré les divers moyens pour équilibrer les jeux, les joueurs subissent des échecs,
certains perséverent, d’autres renoncent. Dans sa thése de doctorat, Becker® étudie, dans la
méme logique que Gee, « comment un jeu commercial populaire aide les joueurs a
apprendre ce qu’ils doivent savoir pour finir le jeu ». Ces chiffres laisseraient a penser que
méme les jeux les plus populaires échouent dans cette tache auprés de plus de la moitié des
personnes suffisamment intéressées pour commencer ay jouer.

Becker? met en avant la différence entre ce qui peut étre appris avec un jeu vidéo et ce
qui doit étre appris afin d’atteindre un objectif. Ces propos sur I'absence d’obligation
d’apprentissage dans certains jeux vidéo recoupent ceux de Linderoth. Mais la ou ce dernier
analyse des jeux vidéo commerciaux pour mettre en avant les absences d’apprentissage,
Becker s’intéresse plus a la conception de jeux vidéo et notamment de jeux vidéo éducatifs.
Elle va donc plus loin que I'analyse et propose un outil pour améliorer la conception de jeux

! Katrin BECKER, « The Invention of Good Games: Understanding Learning Design in Commercial Video Games »,
op. cit., p. 231.

? Katrin BECKER, « A Magic Bullet for Assessing Games for Learning », op. cit.
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vidéo éducatifs : la Magic Bullet. Derriere cet outil, se trouve une logique similaire a celle
évoquée par Linderoth: pour réussir une épreuve dans un jeu donné, certains
apprentissages sont obligatoires, d’autres non, certains sont possibles, d’autres pas. Pouvoir
distinguer ces deux types d’apprentissage est essentiel pour créer des jeux éducatifs
efficaces.

Dans les pages qui suivent, les théses des deux auteurs seront développées et mises en
relation avec celles d’autres chercheurs. Plutét que de présenter les arguments auteur par
auteur, je préfére les regrouper de maniere thématique en me basant sur un travail
précédent’. La présentation se fera autour de trois axes : la possibilité de jouer a un jeu
vidéo sans en connaitre les régles, la possibilité de réussir une épreuve sans apprendre et les
disparités d’apprentissage entre les joueurs. Comme nous |'avons évoqué, les prémisses sur
I'efficacité des jeux vidéo pour I’éducation s’appuient sur I'étude de leur usage dans un
cadre ludique. Méme si ces arguments visent I'utilisation des jeux vidéo pour I’éducation, ils
ne s’appuient pas nécessairement sur un apprentissage scolaire. Linderoth et al.? résument
cette position en reprenant Séilj('j3 qui avance que « |'étude de l'apprentissage et du
développement humain ne devrait peut-étre pas étre réduite a certains mécanismes
psychologiques supposés avoir une influence positive ». Ainsi, les auteurs s’intéressent a
I'apprentissage lié a I'usage des jeux vidéo indépendamment de tout aspect constructif ou
désirable. On retrouve ici les propos de Gee’ qui s’intéresse aux principes de I'apprentissage
des jeux vidéo tout en affirmant que ce que le joueur apprend lorsqu’il joue n’est pas
toujours positif.

a. Jouer sans connaitre les regles

Nous avons vu que les jeux vidéo permettent au joueur de découvrir des regles par
I’expérimentation. Ce dernier n’est donc pas limité a la lecture des régles du jeu. Il s’agit du
principe du sondage de Gee®. Chez Prensky®, cela revient a 'opposition entre la découverte
active du fonctionnement d’un jeu vidéo par les natifs numériques et la découverte passive a
travers la lecture du manuel par les immigrants numériques. Squire’ parle de découvrir un
jeu vidéo en «se cognant » contre des regles codées dans le programme. Ce mode
d’apprentissage serait plus efficace que le simple énoncé de ce que les apprenants doivent
acquérir.

! Sébastien Hock-KOON, « Les affordances appliquées a I'absence d’apprentissage dans les jeux vidéo », Revue
des Interactions Humaines Médiatisées, vol. 13, n° 1, 2012.

? Jonas LINDEROTH et al., « Learning With Computer Games », in Jeffrey GOLDSTEIN et al. (dirs.), Toys, Games, and
Media, Mahwah, New Jersey : Lawrence Erlbaum Associates Inc, 2004, p. 160.

3 Roger SAUO, Ldrande i praktiken: Ett sociokulturennt prespektiv, Stockholm : Prisma, 2000, p. 28 cité par Jonas
LINDEROTH et al., « Learning With Computer Games », op. cit., p. 160.

* James Paul Gee, « What would a state of the art instructional video game look like », op. cit., p. 199.
> James Paul GEE, What Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy, op. cit.
® Marc PRENSKY, « Computer Games and Learning: Digital Game-based Learning », op. cit.

K. SQUIRE, « Changing the game: What happens when video games enter the classroom », op. cit., p. 4.
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Pour Greenfield, les régles d’un jeu vidéo doivent étre découvertes. Cette particularité
différencierait le jeu vidéo des jeux plus classiques :

Le plus intéressant a propos du jeu vidéo considéré comme un systeme
complexe tient peut-étre au fait que personne ne vous fournit les regles
a 'avance. Celles-ci doivent étre découvertes par I'observation, par des
tatonnements, “essais et erreurs” et par une méthode de mise a
I’épreuve des hypothéses. !

L’auteure rapproche cette démarche de découverte de celle de la recherche : «la
méthode consistant a procéder a des observations, a formuler des hypothéses et a retrouver
des regles par tatonnements est, pour 'essentiel, la méthode cognitive employée dans la
recherche par induction ». Il peut sembler paradoxal qu’une personne ayant découvert les
régles d’un jeu vidéo dans un livre affirme la nécessité de découvrir le fonctionnement d’un
jeu vidéo a travers la pratique. En effet, 'auteure a pris connaissances des subtilités de Pac-
Man® dans un guide de jeu, ce sur quoi nous reviendrons. Genvo® nuance cette obligation en
avancant que «dans le cadre d'un jeu sur support informatique, le joueur n’a pas
nécessairement besoin de prendre connaissance des regles qui régissent ses actions pour
jouer le jeu, il peut en faire la découverte au fur et a mesure de sa progression ». Au
contraire, dans un jeu non informatique, le joueur « doit préalablement prendre
connaissance des regles qui vont régir son action »°. Dans un jeu de plateau classique, « il est
nécessaire pour au moins un joueur d’apprendre les regles et de les comprendre
entiérement avant que le jeu ne commence »°. Toujours selon Genvo, il serait possible de
jouer a un jeu d’échecs informatique sans en connaitre les régles’.

Mitgutsch8 avance que la présence du jeu (au sens de play) dans le jeu (au sens de
game) implique des issues incertaines. L'auteur propose comme alternative au digital
game-based learning le « Digital Play-Based Learning » ou DPBL :

Le Digital Play-Based Learning est un phénomene qui se référe a un
processus d’apprentissage non pas linéaire mais circulaire et a I’action
non structurée de jouer dans les jeux. [..] L'apprentissage basé sur

! patricia GREENFIELD, « Les jeux vidéo comme instruments de socialisation cognitive », Réseaux, n° 67, 1994, p.
46. Consulté le 2 mars 2012.

% Ibid., p. 47.

3 Pac-Man, Arcade: Namco, 1980.

* Sébastien GENVO, « Réflexions ludologiques », MédiaMorphoses, n° 22, 2008, p. 99.
> Ibid., p. 98-99.

® Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play, op. cit., p. 88.

7 Sébastien GENVO, Le jeu a son ére numérique, op. cit., p. 134.

® Konstantin MITGUTSCH, « Digital Paly-Based Learning: A philosophical-Pedagogical Prespective on Learning and
Playing Computer Games », op. cit.
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I’activité de jeu non structurée, spontanée et libre (Caillois 2001/1958)
[fait passer les joueurs par I'échec] pour les confronter a des
connaissances difficiles a acquérir et de nouvelles perspectives dans leur
maniére de jouer. Au lieu de guider les apprenants sur le bon chemin de
I'acquisition des connaissances et du contenu véritable (DGBL), les
apprenants sont forcés d’étre des joueurs qui expérimentent sans la
pression de conséquences négatives ou de sanctions sociales.!

Il y a un certain paradoxe a forcer 'apprenant a expérimenter sans pression, mais le
DPBL, par son absence de structure, accepte l'incertitude sur le résultat en matiere
d’apprentissage. Pour Labelle et Seurrat?, I'intervention du joueur est déterminante. En
effet, la liberté que peut proposer un jeu amene des contraintes par rapport a
I'apprentissage : « la difficulté [pour le joueur] est de trouver le sens, au propre comme au
figuré, dans I'univers pour pouvoir progresser »>. Ainsi, le joueur pourrait, selon son bon
vouloir, apprendre les regles avant de jouer (en lisant le manuel), les découvrir pendant la
partie (en expérimentant) ou jouer tout en les ignorant. Ces différentes possibilités reposent
sur deux caractéristiques des jeux vidéo venant du support informatique et qui les
différencient des jeux n’utilisant pas un tel support : I'automatisation et le syndrome de la
boite noire.

L’automatisation est mise en avant par Salen et Zimmerman pour qui les jeux vidéo
sont des « systémes complexes automatisés »*. Dans un jeu sans support numérique, les
joueurs doivent effectuer toutes les actions, ce qui limite le nombre d’éléments qui peuvent
étre déplacés ou pris en compte. Un jeu vidéo peut, grace au support informatique, réaliser
de nombreuses actions sur de nombreux éléments. L'exemple le plus parlant est le jeu de
guerre. Un jeu de guerre sur ordinateur peut se jouer en temps réel, car I'ordinateur peut
gérer les déplacements et les actions de deux armées entieres. Un jeu de guerre sur plateau
se joue nécessairement en tour par tour, car a chaque déplacement, ce sont les joueurs qui
doivent déplacer les unités et déterminer les résultats des actions. La rapidité des joueurs ne
permet pas de jouer en temps réel.

Cet exemple illustre parfaitement les propos de Juul par rapport aux différences entre
les regles de jeux vidéo et les regles de jeux sans support informatique. L’auteur a mis en

! Ibid., p. 31-32. « Digital Play-Based Learning is a phenomenon that refers not to a linear but to a circular
process of learning and the unstructured act of play in games. [...] Learning based on the unstructured,
spontaneous and free act of play (Caillois 2001/1958) uses the learners’ experience of negative instances that
confront them with resisting knowledge and new perspectives within their game-play. Instead of leading the
learners to the correct path of achieving knowledge and true content (DGBL), the learners are forced to be
players that experiment without functional pressures of negative consequences or social sanctions. »

? Sarah LABELLE et Aude SEURRAT, « Médiations ludiques et activités d’apprentissage: réflexions a partir d’une
expérience de conception d’un serious game », op. cit., p. 50.

* Ibid., p. 55.

* Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play, op. cit., p. 88.
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place la notion de « computation »*. Cette tache consiste a déterminer et & actualiser I'état
de jeu qui suit un état donné, en prenant en compte les régles et les actions des différents
intervenants. Pour l'auteur, trois éléments peuvent accomplir cette tache: le cerveau
humain, les lois physiques ou un ordinateur. J'ai utilisé cette notion pour comparer le
rebond d’une balle dans un jeu vidéo, dans la réalité et dans une modélisation sur papier?. Si
un ordinateur applique les regles a la place de I'étre humain, ce dernier n’a pas a le faire.
Mais cela va méme plus loin, l'utilisateur humain n’a méme pas besoin de connaitre ces
regles pour gu’elles soient appliquées. Il est méme possible qu’il se trompe a leur sujet, cela
n’aura aucune influence sur leur application.

En effet, Lawrence Lessig3 a intitulé le premier chapitre de son ouvrage Code version
2.0 « Le code est loi ». L'auteur reconnait qu’il existe des différences importantes entre le
code informatique et la loi. Il ne nie pas ces différences, mais affirme que « nous pouvons
apprendre quelque chose d’utile en les ignorant un peu »”. Lessig considére que le code est
un enjeu fondamental pour le futur. Il est la plus grande menace et la plus grande promesse
a la fois pour les idéaux libéraux et liberticides :

Nous pouvons batir, ou construire, ou coder un cyberespace qui protége
les valeurs que nous croyons fondamentales. Ou nous pouvons batir, ou
construire, ou coder un cyberespace qui permette a ces valeurs de
disparaitre. Il n’y a pas de demi-mesure. Il n’y a pas de choix qui n’inclut
pas une construction de quelque sorte. Le code n’est jamais trouvé ; il ne
peut &tre que créé, et uniqguement créé par nous.’

A la différence des lois d’un pays, le code d’un programme ne s’enfreint pas. |l ne peut
qu’étre modifié. Lessig® illustre son propos en comparant le code régissant la propriété dans
Second Life aux lois de la propriété aux Etats-Unis. Dans la version 1.1, il était possible
d’interdire sa propriété aux autres utilisateurs. Cette restriction ne s’appliquait qu’aux 15
premiers metres au-dessus de la propriété. La loi américaine définissait traditionnellement Ia
propriété comme s’étendant du sol a une altitude indéfinie. Cette définition a créé un conflit
avec l'arrivée des avions. La loi a finalement été modifiée, voler trés haut au-dessus d’une

! Jesper JuuL, Half-Real, op. cit., p. 50.

? Sébastien Hock-KOON, « La regle, la loi et le mécanisme de jeu vidéo - Le rebond de la balle dans Pong », in
Hypermédias et pratiques numériques: Actes de H2PTM’11, présenté a H2PTM’11, Hermes Science
Publications, 2011.

* Lawrence LESSIG, Code: And Other Laws of Cyberspace, Version 2.0, New York : Basic Books, 2006. URL :
http://pdf.codev2.cc/Lessig-Codev2.pdf. Consulté le 16 avril 2009.

* Ibid., p. 5.

> Ibid., p. 6. « We can build, or architect, or code cyberspace to protect values that we believe are fundamental.
Or we can build, or architect, or code cyberspace to allow those values to disappear. There is no middle
ground. There is no choice that does not include some kind of building. Code is never found; it is only ever
made, and only ever made by us. »

® Ibid., p. 110.
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propriété ne constitue plus une intrusion. Le choix d’une limite verticale de propriété se
retrouve dans les deux cas. Mais 'auteur met en avant une différence notable’ :

Dans I'espace réel, la loi signifie que vous pouvez étre puni pour avoir
violé la réegle du « haut/bas ». Dans Second Life, vous ne pouvez tout
simplement pas violer la régle des 15 metres. La régle fait partie du code.
Le code controle la maniere dont vous agissez dans Second Life. Il n’y a
pas de choix entre obéir ou non a la regle, pas plus qu’il n’y a de choix
entre obéir ou non a la gravité.?

En ce sens, le code se rapprocherait d’une loi physique. Mais contrairement a ces
derniéres, le code peut changer, comme les lois d’un Etat. Pour Lessig, une clé de
compréhension du code est de reconnaitre que «les changements de code sont
(contrairement aux lois de la nature) réalisés pour refléter les choix et les valeurs des
codeurs »*. Le code informatique d’un jeu vidéo, qui comprend les régles inscrites dans ce
code, ne pourrait pas étre enfreint et il a nécessairement été créé par quelqu’un. Cette
affirmation pose des questions sur les pratiques telles que le hack, les bugs ou la triche avec
les jeux vidéo, mais cela sort de cadre de cette recherche. Le fait que le code ne s’enfreigne
pas expliquerait pourquoi les régles d’un jeu vidéo s’appliguent méme quand le joueur les
ignore. Si le code d’un jeu vidéo permet au joueur d’accomplir certaines actions, on ne peut
pas nier qu'il le contraint également”.

Le second aspect évoqué plus toét, le syndrome de la boite noire, tend a rendre
I'ignorance et méme la confusion sur les regles plus probables. Le terme est utilisé par
Dunnigan qui le considére comme un défaut des jeux vidéo :

Alors que les jeux de guerre sur ordinateurs avaient de nombreux
avantages sur les jeux manuels, ils avaient un défaut majeur pour les
game designers. Les jeux sur ordinateur ne révélaient pas leur
fonctionnement interne.”

Pour Natkin, cacher les régles est une pratique généralisée qui participe a I'expérience
dejeu:

" Ibid.
% Ibid. « In real space, the law means you can be penalized for violating the “high/low” rule. In Second Life, you

simply can’t violate the 15-meter rule. The rule is part of the code. The code controls how you are in Second
Life. There isn’t a choice about obeying the rule or not, any more than there’s a choice about obeying gravity. »

* Ibid.
* Sarah LABELLE et Aude SEURRAT, « Médiations ludiques et activités d’apprentissage: réflexions a partir d’une
expérience de conception d’un serious game », op. cit., p. 54.

> James F. DUNNIGAN, Wargames Handbook: How to Play and Design Commercial and Professional Wargames3°©
éd.: iUniverse.com, 2000 in Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play: Game Design Fundamentals,
Cambridge : MIT Press, 2003, p. 88-89.
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Les regles d'un jeu sont en général trés simples, mais ce qui en fait
I'apparente complexité et l'intérét, c'est qu'elles ne sont pas connues du
joueur. [...] le concepteur du jeu a caché les régles et les modifie
dynamiquement en fonction de la progression du joueur et, dans
certains cas, d'une mesure de son efficacité.

Pour Crawford?, I'informatique permet de cacher, a dessein, certaines informations sur
le fonctionnement du jeu pour le rendre plus intéressant. Crawford considere cela comme
une possibilité offerte par I'ordinateur, alors que pour Dunnigan et Natkin, le syndrome de la
boite noire semble aller de soi ou &tre inhérent au jeu vidéo®. L’automatisation de
I'informatique et le syndrome de la boite noire entrainent la possibilité d’utiliser un jeu
vidéo sans en connaitre les régles. Ces derniéres sont appliquées automatiquement dés lors
gu’elles sont inscrites dans le code du programme. Et leur application peut étre cachée au
joueur. Ainsi, ce dernier pourrait penser qu’il joue a un jeu vidéo et le comprend tout en
ignorant le fonctionnement codé dans son programme.

b. Réussir sans apprendre

Pour analyser lI'apprentissage dans les jeux vidéo, Linderoth reprend |'approche
écologique de Gibson* et plus particulierement la notion d’affordance :

L'idée principale est qu’un environnement avec des immeubles, la
nature, différents objets, humains et animaux offrent aux individus
différentes maniéres d’agir. Ces possibilités sont appelées des
affordances et elles sont relatives a un organisme (relatives entre les
especes aussi bien qu’entre les individus). L'eau afforde la respiration
pour un poisson mais pas pour un étre humain. Une chaise afforde la
position assise pour un adulte, mais pas pour un enfant.’

L'auteur indique qu’en utilisant des outils, un individu peut réaliser des actions qu’il
n’aurait pas pu réaliser autrement. Il donne I'exemple des calculatrices qui permettent de
calculer sans avoir acquis de connaissances en calcul. Il utilise la notion d’affordance pour

! Stéphane NATKIN, « Les jeux de demain: télévision ou cinéma interactif ? », in Sébastien GEnvo (dir.), Le game
design de jeux vidéo : Approches de I’expression vidéoludique, Paris : Editions L’'Harmattan, 2006, p. 30.

? Chris CRAWFORD, The Art of Computer Game Design, op. cit., p. 39.

* Voir 3 ce sujet : Sébastien Hock-KOON, « Expliciter les connaissances du game designer pour mieux
comprendre le jeu vidéo », op. cit.

* James Jerome GIBSON, The ecological approach to visual perception, op. cit.

> Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit., p. 2. « The main idea is that an environment with
buildings, nature, different objects, humans and animals offers the individual different ways of acting. These
offers are called affordances and they are relative to an organism (relative between species as well as between
individuals). Water affords breathing for a fish, but not for a human. A chair affords sitting for an adult, but not
for an infant. »
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identifier les moyens permettant aux joueurs de réussir certaines actions sans avoir réalisé
I"apprentissage qu’elles semblent exiger. Ces moyens peuvent étre formulés sous forme de
logiques de game design.

Linderoth a tout d’abord comparé deux jeux de stratégies World in Conflict’ et
Medieval I. Dans ces deux jeux, le joueur doit diriger une armée pour accomplir des
objectifs au cours de missions diverses. Les jeux de stratégie suivent schématiquement la
logique du pierre/feuille/ciseau. Telle unité est efficace face a telle autre mais vulnérable
face a une troisiéme unité. Le joueur peut choisir les troupes dont il disposera pour chaque
mission, mais ces unités sont limitées par les ressources disponibles. Linderoth explique que,
dans World in Conflict, les ressources permettant d’acheter des unités sont fixées au début
de la mission. Si le joueur échoue pour une raison ou pour une autre, parce qu’il n’a pas
choisi les unités adéquates ou qu’il les a mal utilisées, il devra revoir sa tactique. S’il perd des
unités, il récupérera les ressources dépensées pour les acheter et pourra en choisir d’autres,
plus adaptées a la situation. Il sera dans I'obligation d’acquérir de nouvelles capacités ou de
nouvelles connaissances pour réussir.

Dans Medieval I, les ressources sont également limitées, mais elles ne sont pas fixes.
Le joueur a la possibilité d’en récolter en prélevant des taxes sur ses citoyens. Ces taxes sont
gérées par le programme, ainsi les ressources augmentent d’elles-mémes avec le temps.
Face a une difficulté, il suffit donc au joueur d’attendre d’avoir suffisamment de ressources
pour gagner. L'auteur explique qu’il avait échoué a conquérir une forteresse avec des
archers. Je précise que les archers ne sont pas I'option la plus efficace pour attaquer une
forteresse, les armes de siege comme les catapultes sont plus adaptées. Linderoth a choisi
d’attendre que ses ressources lui permettent d’avoir « des forces tellement supérieures qu’il
n’y avait aucun besoin de stratégie ».

Linderoth explique que les deux jeux n’emploient pas la méme logique de game design
pour la gestion des ressources. Lorsque les ressources sont fixes, la puissance globale de
I'armée est également fixe. Le joueur en échec doit adapter sa configuration a la situation et
I'utiliser correctement. Lorsque les ressources augmentent avec le temps, il suffit au joueur
d’attendre pour obtenir une armée plus puissante et se passer ainsi de stratégie. Cette
logique impliqgue que « [le] joueur peut réussir sans faire |'effort de maitriser les
compétences de jeu »*. Pour l'auteur, la progression dans un jeu vidéo peut se faire par
I'acquisition de compétences de jeu par le joueur (comme mieux gérer son armée) ou par
I'obtention de nouveaux outils ou de nouvelles ressources (comme des ressources qui

Y World In Conflict, Windows: Vivendi Universal Games, 2007.
* Medieval Il Total War, Windows: Sega, 2006.

® Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit., p. 10.

* Ibid.
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augmentent avec le temps)®. Il est nécessaire de savoir ol un jeu se situe, entre les deux
extrémes possibles, pour comprendre la progression d’un joueur.

L’auteur identifie plusieurs logiques permettant d’introduire de nouvelles ressources” :

e Récompenser les compétences : donner de meilleures ressources aux meilleurs
joueurs.

e Atteindre un certain point dans I'histoire : donner de nouvelles ressources a des
moments donnés dans la progression au sein du jeu.

e Atteindre un certain point dans le monde : donner de nouvelles ressources si le
joueur se rend a un endroit déterminé.

e Compenser le manque de compétence : donner de meilleures ressources aux
mauvais joueurs.

e Distribuer aléatoirement : attribuer les ressources aléatoirement aux joueurs.

e Collecter avec le temps : attribuer des ressources pour le simple fait d’étre dans le
jeu ou d’accomplir des taches tres simples et répétitives.

e Payer pour des ressources : échanger des ressources contre de I'argent (du monde
réel).

Dans un travail ultérieur, Linderoth® a établi une liste de divers moyens par lesquels un
jeu vidéo peut faciliter la tadche du joueur. D’un c6té, le jeu peut aider le joueur dans des
taches d’exploration ou de recherche d’information. De cette manieére, le joueur n’a pas a
chercher lui-méme la solution, le jeu lui indique ou la trouver, ou dans quelle direction
chercher*:

e Le surlignage permet d’indiquer graphiquement les éléments avec lesquels il est
possible d’interagir. Il peut également rendre repérable des éléments qui devraient
étre cachés, comme des ennemis ou des alliés derrieére un mur.

e Le mode de vision alternatif fonctionne en quelque sorte comme un surlignage
désactivable. Le personnage possede un mode vision, comparable a une vision
infrarouge, qui donne acces a des informations sur les interactions possibles.

e Les points d’intérét sont également une aide activable. En appuyant sur un bouton
donné, le personnage se tourne automatiquement vers la direction dans laquelle il
doit se rendre ou vers |'objet qu’il doit utiliser.

Y Ibid., p. 12.

? Ibid., p. 13-14.

* Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.
* Ibid., p. 6.
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D’un autre co6té, le joueur peut également recevoir de l'aide pour accomplir des
actions. Ainsi, il n’aura a apprendre a réaliser lui-méme ces actions’ :

e Le changement de personnage donne au joueur les commandes de plusieurs héros
ayant des pouvoirs différents. Si tous les personnages peuvent terminer le jeu, une
séquence donnée sera plus ou moins facile selon le personnage joué.

e Le développement du personnage est typique des jeux de réle. Il consiste a faire
augmenter progressivement les capacités du héros. Cela augmente progressivement
les chances de réussite du joueur.

e L’équipement fonctionne de maniere similaire au développement du personnage, au
détail pres que les améliorations sont liées a des objets.

e Les bonus temporaires sont comparables a des équipements qui disparaissent quand
ils sont utilisés et ont un effet limité dans le temps.

Linderoth indique que dans certains jeux, ces améliorations récompensent des
compétences alors que dans d’autres, elles compensent un manque de compétences. A
partir de la, I'auteur avance qu’il est trés difficile de tenir un discours général sur
I'apprentissage et les jeuxz. Des jeux qui semblent trés proches peuvent différer sur certains
points de fonctionnement. Ces différences peuvent conduire a de grandes différences
d’apprentissage :

Gee pourrait avoir raison en affirmant que les jeux ont des propriétés
uniques en tant qu’environnements d’apprentissage. Mais sans une
analyse détaillée des pratiques de jeu et du game design, il ne parvient
pas a voir ce que sont ces propriétés uniques. A partir d’une perspective
écologique, qu’une personne soit capable de jouer et de progresser dans
un jeu ne constitue pas la preuve d’un processus d’apprentissage
élaboré. Cela pourrait tres bien n’étre que la progression inscrite dans le
systeme de jeu et une pratique qui, comparée a d’autres domaines,
exige trés peu d’apprentissage de la part du praticien. Comme
mentionné plus t6t, certains jeux, comme les vieux jeux d’arcade et les
jeux compétitifs, ne semblent pas avoir ce genre de progression inscrite
dans le design dont nous parlons ici. Il est probable que maitriser un jeu
comme Counter-Strike®> soit similaire & maitriser un sport ou un
instrument de musique. Le game design semble étre d’une importance
cruciale pour le type d’expérience d’apprentissage que le joueur vivra, et
nous pouvons nous attendre a d’importantes variations dans la maniére
dont les gamers apprennent et dans ce qu’ils apprennent ; ces variations
peuvent reposer sur des petits détails de game design. Ainsi, la question

Y 1bid., p. 6-7.

? Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit., p. 6.

* counter Strike, Windows: Sierra Studios, 2000.
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des jeux et de I'apprentissage doit étre plus vue comme une question
empirique.1

Pour l'auteur, la progression du joueur n’est pas nécessairement liée a un
apprentissage. Savoir si ce dernier a réellement lieu nécessite « une analyse détaillée des
pratiques de jeu et du game design ».

En s’intéressant aux logiques de game design qui permettent au joueur de progresser
sans apprendre, Linderoth met en avant une possibilité, celle de réussir sans apprendre. Il
s’'intéresse a ce que le joueur doit apprendre pour réussir, ou a ce qu’il n’a pas I'obligation
d’apprendre. Mais I|'absence d’obligation sur un apprentissage n’implique pas
nécessairement que personne ne réalisera cet apprentissage. Becker fait clairement la
distinction entre finir un jeu et en avoir fini avec un jeu :

En s’intéressant au gameplay, on remarque qu’un joueur en a
typiquement fini avec un jeu lorsqu’il n’a plus rien a en apprendre. Plus il
y a de choses a apprendre dans un jeu, plus ce dernier aura de la
rejouabilité. Les joueurs vont parfois y revenir et terminer un jeu encore
et encore méme s’ils I'ont déja surmonté. Lorsqu’on leur demande, les
joueurs disent souvent qu’ils le font parce gu’il y a toujours plus de
choses a découvrir — plus de choses a explorer, des fins différentes, et
ainsi de suite. Tout cela implique un apprentissage.

Tous les joueurs n"apprendront pas tout ce qu’il est possible d’apprendre avec un jeu,
mais certains le feront. Becker aborde la question de I'apprentissage du joueur
indirectement. Afin d’aider les concepteurs a améliorer leur jeu éducatif, elle propose un

! Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », in DiIGRA Nordic 2010 Proceedings, présenté a DiGRA
Nordic 2010: Experiencing Games: Games, Play, and Players, 2010, p. 8. URL :
http://www.digra.org/dl/db/10343.51199.pdf. « Gee might be correct when observing that games have unique
properties as learning environments. But with no detailed analysis of either gaming practices or game design,
he fails to see what these unique properties are. From the ecological perspective, observations of someone
being able to play and progress in a game cannot be taken for granted as constituting the outcome of advanced
learning processes. What we see might just as well be progression that is built into the game system and a
practice that, compared to other domains, requires very little learning of its practitioners. As mentioned, some
games, like old arcade games and competitive games, do not seem to have the kind of built-in progression
design discussed here. It is likely that learning to master a game like Counter-Strike is similar to mastering a
sport or a musical instrument. Game design seems to be of crucial importance for the kind of learning
experience the player has, and one should expect large variations in how and what gamers learn; variations
that can depend on rather small details in game design. Thus the matter of games and learning needs to be
seen more as an empirical question. »

? Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit., p. 21. « When examining gameplay, one notices that a player
typically finishes with a videogame when there is nothing more to be learned from it. The more there is to
learn in a game, the more replayability it has. Players will sometimes go back and play through a game again
and again even though they have already beaten it. When asked, players will often say they do this because
there are still more things to discover - more things to explore, different endings, and so on. All of these involve
learning. »
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outil qui permet d’établir une carte de I'apprentissage d’un jeu vidéo : la Magic Bullet'. Cet
outil prend la forme d'un schéma permettant de représenter les différents types
d’apprentissages dans un jeu. Il tient son nom de I'apparence du schéma et a pour but de
permettre I'amélioration du potentiel d’apprentissage d’un jeu. Il ne s’agit pas d’une voie a
suivre mais d’'un moyen d’évaluer un jeu pendant son développement afin de le faire
coincider avec des objectifs d’apprentissage. Il est également possible de I'appliquer a
I’enseignement scolaire. La Magic Bullet distingue quatre ensembles d’apprentissage :

e Les choses que I'on PEUT apprendre : cet ensemble regroupe ce que le joueur peut
apprendre en pratiquant le jeu.

e Leschoses que I'on DOIT apprendre : ce second ensemble comprend ce que le joueur
doit apprendre dans le but d’accomplir un certain objectif, comme terminer un
niveau ou le jeu. Il est presque systématiquement inclus dans I'ensemble précédent.

e L'apprentissage collatéral : I'apprentissage collatéral regroupe les apprentissages qui
ne font pas partie du jeu et n’ont pas d’impact sur les performances dans le jeu. Par
exemple : découvrir des informations sur un poisson en jouant & Animal Crossing? fait
partie de ce que I'on peut apprendre, mais trouver des informations sur ce poisson
en dehors du jeu reléve de I'apprentissage collatéral.

e L’apprentissage externe : ce dernier ensemble regroupe les apprentissages ayant un
impact sur la réussite dans le jeu mais ayant lieu en dehors de la pratique.

! Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit.

% Animal Crossing, Nintendo GameCube: Nintendo, 2004.
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Ces quatre ensembles permettent d’établir une sorte de carte caractérisant
I'apprentissage dans un jeu vidéo. Becker' donne comme exemple MathBlaster : Master the
Basics’. L’auteure utilise la Magic Bullet pour corroborer une étude précédente3 comparant
ce jeu et New Super Mario Bros.”.

Selon Becker, MathBlaster serait « souvent cité comme le parfait exemple de bon jeu
éducatif par les professeurs et les parents (mais rarement par les enfants qui doivent
apprendre avec), et pourtant il est communément utilisé comme exemple de mauvais jeu
éducatif par les game designers professionnels »°. L’auteure montre qu’il échoue en tant
que jeu et en tant qu’outil éducatif. Pour cela, elle sépare les éléments liés au jeu et les
éléments liés aux mathématiques que le jeu est supposé enseigner.

Le principe du jeu est de combiner des mécanismes de jeu avec des problemes
mathématiques. Il existe de nombreux jeux MathBlaster mais ils partagent un certain
nombre de bases, les exemples ci-dessous sont tirés de MathBlaster : In Search of Spot® :

e résoudre un calcul permet d’obtenir des ressources utilisées pour accomplir des
actions de jeu (comme des munitions pour utiliser le rayon tracteur et collecter des
ordures en leur tirant dessus).

e des épreuves de plateforme comparables a la série des Super Mario dans lesquelles
les mathématiques permettent de connaitre le chemin a suivre (le personnage doit
par exemple passer entre les plateformes portant des chiffres encadrant celui qu’il
porte sur la poitrine, des bonus permettent de modifier ce chiffre).

Du point de vue du jeu, ce qu’il est possible d’apprendre est trés proche de ce qu’il est
nécessaire d’apprendre. De ce fait, MathBlaster n’est pas rejouable, ce qui diminue son
intérét. Au contraire, dans New Super Mario Bros., il existe de nombreux éléments que le
joueur peut découvrir, des mouvements qu’il peut maitriser sans que cela soit nécessaire
pour gagner. Certes, tous les joueurs ne le finiraient pas plusieurs fois, mais la possibilité
n’est pas offerte dans MathBlaster. Au contraire, un apprentissage plus poussé est possible
dans New Super Mario Bros.

Du point de vue de I'apprentissage scolaire, les différentes épreuves basées sur le
calcul peuvent étre réussies sans connaissances mathématiques. Il est possible de trouver la
bonne réponse a un calcul en répondant au hasard ou en essayant toutes les réponses
possibles. Ainsi, les éléments éducatifs ne font pas partie de ce qui doit étre appris mais

! Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit., p. 25.

’> Math Blaster: Master the Basics, Windows: Knowledge Adventure, 2005.

* Katrin BECKER, « Battle of the Titans: Mario vs. MathBlaster », op. cit.

* New Super Mario Bros., Nintendo DS: Nintendo, 2006.

> Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit., p. 27.

® Math Blaster Episode I: In Search of Spot, PC: Davidson & Associates, 1994.
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seulement de ce qui peut étre appris. Il est possible qu’un joueur n’apprenne rien sur les
mathématiques en jouant a MathBlaster.

MathBlaster adopte deux profils différents pour les apprentissages ludiques et les
apprentissages mathématiques. Les apprentissages ludiques se situent dans un profil typé
« scolaire » ol ce qui doit étre appris se rapproche de ce qui peut étre appris. Ainsi, le jeu
s'épuise tres vite. Les apprentissages mathématiques appartiennent a un profil plus
« ludique » dans lesquels ce qui doit étre appris est réduit. Les objectifs d’apprentissage
appartiennent a ce qui peut étre appris, mais pas a ce qui doit étre appris. MathBlaster
échoue en tant que jeu et en tant qu’outil éducatif. En ce sens, il rejoint une des craintes de
Papert au sujet des jeux éducatifs, qu’il appelle « I'inversion de Shaw » :

La majorité de ce qu’on appelle « edutainment » me rappelle la réponse
de George Bernard Shaw a une célébre beauté qui spéculait au sujet des
enfants merveilleux qu’ils pourraient avoir ensemble : « Avec votre
cerveau et mon allure... » Il rétorqua, « Mais si I’'enfant avait mon allure
et votre cerveau ? »

Les inversions de Shaw — les descendants conservant les mauvaises
caractéristiques des parents en perdant les bonnes—sont visibles dans
la plupart des logiciels qui prétendent venir de la rencontre de
I’éducation et du divertissement.!

La Magic Bullet permet d’illustrer deux manieres opposées d’aborder I'incertitude sur
I'apprentissage. Si des éléments doivent impérativement étre appris, la premiere chose a
faire est de les rendre indispensables pour atteindre un objectif. La seconde possibilité
consiste a réduire I'ensemble de ce qui peut étre appris. Cela permet d’augmenter les
probabilités que les apprentissages impératifs aient effectivement lieu. S’il n’y a aucun
impératif sur les apprentissages, il est possible de multiplier ce qu’il est possible d’apprendre
tout en réduisant ce qui doit étre appris. Ainsi, les apprenants auront plus de chance
d’apprendre ce qui est nécessaire pour atteindre un objectif et ils auront également plus de
chances de trouver un apprentissage possible qui les intéresse. On retrouve ici deux logiques
différentes qui opposent les jeux et I’éducation selon Linderoth :

Les jeux et ['éducation se déroulent dans des circonstances
complétement différentes. Alors que les jeux sont congus pour rendre
les joueurs heureux, les pratiques éducatives sont légitimes tant qu’elles

ls. PAPERT, « Does Easy Do It, Children, Games, and Learning », Game Developer, 1998. URL :
http://www.papert.org/articles/Doeseasydoit.html. Consulté le 25 janvier 2011. « Most of what goes under the
name "edutainment"” reminds me of George Bernard Shaw's response to a famous beauty who speculated on
the marvelous child they could have together: "With your brains and my looks..." He retorted, "But what if the
child had my looks and your brains?"

Shavian reversals—offspring that keep the bad features of each parent and lose the good ones—are visible in
most software products that claim to come from a mating of education and entertainment. »
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offrent aux étudiants I'‘opportunité d’apprendre quelque chose.
Concevoir des taches éducatives ou vous pouvez réussir simplement en
attendant et en accomplissant des activités extrémement simples et sans
défi est difficile a légitimer. Cela reviendrait a donner a quelqu’un une
balance qui montrerait une perte de poids sans que cette personne ait
réellement perdu de poids. Peut-étre que les choses qui motivent les
joueurs a jouer ne peuvent pas et ne devraient pas étre transférées a
I'école.!

A cela peut s’ajouter le probléme évoqué par Halverson?, les joueurs peuvent tout a
fait réussir en se limitant a la relation mécanique de cause a effet sans connaitre les
mécanismes conduisant des causes aux effets. Il est possible de savoir comment réussir une
épreuve sans savoir pourquoi I'approche utilisée permet la réussite. Cette derniere ne
garantit pas l'apprentissage car ce processus « ne peut se contenter d’'une phase de
manipulation, [il] nécessite un travail d’interprétation et de conceptualisation »>. Les joueurs
peuvent également ne pas utiliser les différentes aides disponibles et savoir pourquoi les
tactiques qu’ils utilisent sont les bonnes. Il peut donc y avoir une grande disparité de
connaissances et de compétences d’un joueur a I'autre.

c. Les différentes compréhensions possibles

Greenfield* a décrit son premier essai, fort peu concluant, sur le jeu Pac-Man. Elle
considérait que son « temps de réaction était trop long » pour pouvoir jouer correctement,
mais pensait « avoir pour I'essentiel compris le jeu ». Apreés, la lecture de The Video Master’s
Guide to Pac-Man®, elle comprit qu’elle était « passée a coté de 90%, si ce n’est 95% du
jeu »°. L'auteure parle alors de révélation :

C’est a ce moment-la que, pour la premiére fois, j'eus la révélation que
méme les jeux vidéo les plus rudimentaires (Pac-Man étant de ceux-la),
loin d’étre des jeux simplistes reposant sur les seules capacités motrices,

! Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit., p. 17. « Games and education have completely different conditions. While games are
designed to make players happy, educational practices are legitimate as long as they offer students the
opportunity to learn something. To design educational tasks where you can succeed by just waiting and doing
some extremely simple, non-challenging activities is hardly appropriate. That would be like giving someone on
a diet a set of scales that showed weight loss without the person actually losing any weight. Maybe the things
that make a player motivated while playing games neither can nor should be brought into schools. »

® Richard HALVERSON, « What can K-12 school leaders learn from video games and gaming? », op. cit., p. 2-3.

* Sarah LABELLE et Aude SEURRAT, « Médiations ludiques et activités d’apprentissage: réflexions a partir d'une
expérience de conception d’un serious game », op. cit., p. 62.

* patricia GREENFIELD, « Les jeux vidéo comme instruments de socialisation cognitive », op. cit., p. 46.
> Jim SYKORA, Video Masters Guide to Pac Man, First Edition: Bantam Books, 1982.

6 . . . .z . T . pe .
Patricia GREENFIELD, « Les jeux vidéo comme instruments de socialisation cognitive », op. cit., p. 46.
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étaient au fond tres complexes et proposaient de nombreux défis
cognitifs.!

Ainsi, des jeux vidéo pourraient sembler simplistes pour ensuite se révéler riches et
complexes. Greenfield a joué a Pac-Man, a cru avoir compris ce jeu avant de découvrir qu’il y
avait bien plus a apprendre sur son fonctionnement et de réviser son jugement. Si elle
n’avait pas lu le guide de jeu de Pac-Man, elle serait sans doute restée a sa premiere
impression. D’autres jeux complexes pourraient ainsi passer pour des jeux primaires.

Reeves et al.” se sont intéressés aux subtilités de Counter Strike. Pour cela, les auteurs
ont étudiés des joueurs confirmés, en jeu et dans des discussions informelles. lls ont
également « joué de fagon intensive afin de comprendre la nature de [Counter Strike] et le
jeu des autres »>. Ainsi, les auteurs ont pu « souligner la complexité réelle d’un jeu, qui a
premiére vue, peut apparaitre brutal et simpliste »*. Dire que la compréhension d’un jeu
vidéo varie avec les connaissances du joueur sur ce jeu est une évidence. Dire que les
experts ont une meilleure connaissance que les débutants I'est également. Mais cette
évolution n’est pas simplement un empilement de connaissances, elle peut reposer sur une
remise en cause. Découvrir les différentes subtilités de Counter Strike ou Pac-Man peut
opérer un véritable basculement de la compréhension du jeu par le joueur, en le faisant
passer d’'un jeu simpliste basé sur les réflexes a un jeu complexe nécessitant une bonne
compréhension des mécanismes.

Dans ces deux exemples, les joueurs-chercheurs vont au-dela de leur premiére
impression, ils découvrent des détails et des subtilités qu’ils ignoraient. Mais
indépendamment des connaissances sur un jeu vidéo, la compréhension d’un joueur peut
varier en fonction des compétences de ce méme joueur. Autrement dit, deux joueurs, ayant
des compétences différentes a un jeu vidéo, peuvent avoir deux compréhensions tres
différentes de ce jeu alors méme qu’ils possedent les mémes connaissances a son sujet. Je
vais illustrer ce phénomeéne avec un exemple tiré de Perfect Dark. Linderoth et al.” se sont
intéressés a l'apprentissage lié a 'usage des jeux vidéo indépendamment de tout aspect
constructif ou désirable. IIs se demandaient ainsi :

Qu’est-ce que les joueurs apprennent, pour le meilleur et pour le pire, en
jouant aux jeux vidéo ? Comment les joueurs donnent du sens aux

L Ibid.

% Stuart REEVES et al., « L'art de jouer a Counter Strike », in Culture d’Univers : Jeux en réseau, mondes virtuels, le
nouvel dge de la société numérique: FYP éditions, 2007.

* Ibid., p. 132.
* Ibid., p. 140.

> Jonas LINDEROTH et al., « Learning With Computer Games », op. cit.
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images, sons, animations, et événements dans les jeux ? Comment les
jeux sont-ils utilisés comme dispositifs médiatiques et dans quels buts ?*

Les auteurs ont filmé 22 sessions de jeux, aussi bien sur des simulations dans un cadre
scolaire que sur des jeux vidéo multi-joueurs a domicile, pour un total de 25 heures de vidéo.
Un total de 35 enfants de 6 a 12 ans a participé a I'étude. Pour les sessions a domicile, les
enfants jouaient a des jeux ayant eu I'approbation de leurs parents. Les sessions présentées
dans I'article sont les plus représentatives de la maniére dont les enfants comprenaient le
jeu’. La session qui nous intéresse concerne le jeu Perfect Dark sur Nintendo 64. Deux sceurs,
Bea 6 ans et Elin 8 ans, ont joué au jeu pendant 60 minutes en multi-joueurs. Elles étaient
parfois ensemble dans la méme équipe contre des bots (personnages controlés par la
machine) et parfois dans des équipes opposées. Perfect Dark est décrit comme un « jeu
d’action aventure de type agent secret avec la possibilité de jouer des scénarios
multi-joueurs en écran partagé »".

Dans un extrait, les joueuses débattent de I'efficacité des armes :

Dans cet extrait, l'efficacité des armes est discutée. Elin perd
I'affrontement et rejette la faute sur les armes « inutiles ». Plus tard,
elles discutent d’'une autre arme et par comparaison s’accordent a dire
que « I’'arme tournante » est bonne. Encore une fois, ce que permet une
chose est fondamental pour comprendre le jeu. Le concept « arme
tournante », qui s’appelle toutefois le « skedar reaper » dans le jeu, est
basé sur I'expérience de I'animation d’une partie de I'arme qui tourne
quand elle tire. Il s’agit d’'une caractéristique unique ; aucune autre arme
dans le jeu ne le fait. En faisant référence aux autres armes a feu, Elin dit
simplement « ceux-la », peut-étre parce qu’ils ressemblent a de
nombreuses autres armes et manquent d’une caractéristique visuelle
unique. Dans les deux cas, les joueuses communiquent au sujet des
affordances locales. Les armes a feu sont inutiles, mais I’arme tournante
est bonne. En tant qu’objets du jeu, elles affordent la défaite et la
victoire.*

! Ibid., p. 160. « What do gamers learn, for better or for worse, while playing computer games, both outside
and inside educational institutions? How do the players make sense of images, sounds, animations, and
occurrences in the games? How are the games used as meditational means and for what purposes? »

? Ibid., p. 161-164.
* Ibid., p. 164.

* Ibid., p. 168-169. « In this excerpt the usefulness of a certain weapon is discussed. Elin looses the battle and
claims that this is because of the “useless” guns. Later they discuss another weapon and by comparison agree
that “the spin-weapon” is good. Again, what a thing offers is central for making sense of the game. The concept
“spin-weapon”, which in the game is called “skedar reaper”, however, is based on the experience of an
animation of a part of the weapon that rotates when fired. This is a unique feature of this weapon; no other
weapon in the game does this. When referring to the guns, Elin simply said “these”, perhaps because they
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Pour les auteurs, les joueurs percoivent les possibilités offertes par les objets, les
utilisent et communiquent a leur sujet en donnant aux objets le nom de leur choix. Il n’est
pas nécessaire de savoir comment un objet s’appelle pour comprendre son fonctionnement
et s’en servir. En tant que joueur expérimenté sur Perfect Dark, cette affirmation de
I'efficacité du skedar reaper, ou reaper, m’a fait réagir, car cette arme est généralement
considérée comme une des plus mauvaises du jeu. J'ai traité cet exemple, parmi d’autres,
dans un article consacré a 'apprentissage dans le jeu Halo® et notamment a la maniére dont
la progression modifie la perception du joueur au sujet de I'efficacité des différentes armes
d’un jeu de tir a la premiére personne’.

Perfect Dark est célebre pour ses armes, nombreuses et pour certaines trés (ou trop)
puissantes. Le magazine EDGE le considere comme un jeu pour « fétichiste des armes a
feu »°. Le jeu comporte en effet deux armes avec un systéme de visée automatique, un fusil
de précision et un pistolet mitrailleur. Le fusil automatique le plus puissant du jeu permet
également de rendre I'utilisateur invisible. Mais ces fonctions sont liées au mode de tir
secondaire de ces armes. Ce dernier n’a pas été mentionné, je vais supposer que les
joueuses ignoraient son existence. Seul le mode de tir primaire sera pris en compte pour la
suite de I'analyse. Pour ne pas rester a ce niveau de réflexion assez basique, j’ai effectué une
recherche sur internet pour trouver d’autres opinions de joueurs. Mon point de vue sur le
reaper était partagé par d’autres joueurs. Dans son commentaire sur ce jeu, Antoine Hamdi*
attribue des notes aux différentes armes du jeu. Selon ces notes, le reaper est aussi efficace
que le couteau de lancer (et moins efficace que le combat a mains nues).

J'ai choisi de pousser la réflexion encore un peu plus loin en partant du principe que
ces deux joueuses avaient de bonnes raisons d’apprécier le reaper. Je me suis alors demandé
quelles étaient ses caractéristiques et dans quelles conditions elles pouvaient le rendre
efficace ou du moins plus efficace que les autres armes. Je précise qu’il s’agit de
caractéristiques de jeu, I'apparence n’entre pas en ligne de compte ici. Le reaper est
I’équivalent skedar (une des races extraterrestres du jeu) du minigun qui, malgré son nom,
est une mitrailleuse lourde. Il est puissant, possede une cadence de tir élevée, beaucoup de
munitions et est capable de frapper au corps-a-corps lorsque le chargeur est vide.
Malheureusement, il posséde un défaut rédhibitoire : un cone de dispersion beaucoup trop
large. Le cone de dispersion d’'une arme part de son canon et définit la zone dans laquelle

looked similar to a number of other guns and lacked some unique visual feature. Still, in both cases, it is the
local affordances that are being communicated. The guns are useless, but the spin-weapon is good. As game
objects, they afford losing and winning. »

! Halo Combat Evolved, Xbox: Microsoft, 2004.

? Sébastien HOCK-KOON, « The Initiatory Journey to Legendary Play », in Halo and Philosophy - Intellect Evolved:
Open Court, 2011.

* EpGe STAFF, « Time Extend: Perfect Dark », Edge Magazine, 2010. URL : http://www.edge-
online.com/features/time-extend-perfect-dark?page=2. Consulté le 23 ao(t 2012.

* Antoine HAMDI, « PERFECT DARK », Commentaire de jeu, 2011. URL :
http://membres.multimania.fr/baca/jeux/perfect.htm. Consulté le 27 mai 2011.
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une balle tirée peut arriver. Plus le cone est fin, plus I'arme est précise. Dans le cas des
armes automatiques, le recul de chaque coup augmente la largeur de ce cone pour la balle
suivante.

A cause de son cOne de dispersion, le reaper gaspille de nombreuses balles qui ne
touchent pas la cible. Une arme plus précise, méme avec une faible cadence de tir, tuera
plus rapidement si I'utilisateur sait viser. A partir de la, dans quelles conditions le reaper
peut-il étre plus efficace qu’une arme plus précise ? Tout simplement si I'utilisateur ne sait
pas viser correctement. Car dans ce cas, un cone de dispersion large augmente les chances
de toucher une cible. Avec une arme précise, si le viseur n’est pas sur la cible, les chances de
toucher sont nulles. Avec le reaper, il est possible de toucher une cible alors que le viseur
n’est pas sur elle. De plus, la possibilité d’attaquer au corps-a-corps est utilisable face a une
personne qui ne sait pas viser en se déplacant. L'efficacité absolue du reaper dépend tres
peu des compétences de l'utilisateur. Elle reste constante alors que I'efficacité d’'une arme
précise dépend directement de la capacité a viser de son utilisateur. Dans un groupe
constitué de joueurs débutants, le reaper sera plus efficace que les autres armes.

Dans cet exemple, des débutants, considérant le reaper comme une bonne arme, et
des experts, le considérant comme mauvais, peuvent avoir la méme compréhension de son
fonctionnement. Sans forcément conceptualiser le cone de dispersion, ils comprennent que
le reaper tire des balles sur une zone assez large par rapport a une arme précise. Les
débutants et les experts auraient en partie raison et en partie tort sur I'efficacité de cette
arme. Le reaper n’est pas efficace ou inefficace dans I'absolu. Il peut étre plus ou moins
efficace que les autres armes en fonction des compétences de celui qui I'utilise et de ses
adversaires. Si tous les joueurs d’un groupe sont des débutants, le reaper pourra étre percu
comme efficace. S’il y a un ou plusieurs bons joueurs dans ce groupe, ils auront de fortes
chances de I'emporter sans utiliser le reaper. Les autres réaliseront t6t ou tard que ce n’est
pas avec cette arme qu’ils pourront gagner.

Ainsi, la perception qu’un joueur aura du fonctionnement d’un jeu vidéo peut varier
selon son niveau. Cette perception dépendra des utilisations auxquelles le joueur aura accés
grace a ses propres compétences. Certes, le jeu considéré reste le méme, mais la
compréhension et la perception d’un joueur peuvent étre relatifs a son niveau. Il est donc
nécessaire de distinguer les informations liées au joueur et a ses compétences et celles qui
décrivent le jeu indépendamment du joueur. Les compétences peuvent évoluer, d’un joueur
a l'autre ou chez un méme joueur lors de sa progression. Cela renforce I'importance de
I’étude directe du jeu vidéo par le chercheur. Un chercheur ayant une connaissance experte
d’un jeu vidéo serait plus a méme d’identifier I'apprentissage réalisé par un joueur et de
faire le tri entre la description du jeu en lui-méme et la description de ce que le jeu permet a
un joueur particulier de faire grace a des compétences particuliéres.
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3.B. L’incertitude par rapport a la pratique

La seconde approche critique s’appuie sur la maniére dont les game studies envisagent
le jeu vidéo et le jeu de facon plus générale en tant que pratique. Il existe, a mon sens, une
divergence fondamentale entre la maniere dont les game studies et la recherche
francophone sur le jeu abordent cette question. Comme nous venons de le voir, des joueurs
tres différents peuvent avoir des compréhensions tres différentes du fonctionnement d’un
jeu. Ces différences entre les joueurs relevaient de leur niveau d’expertise dans le jeu et
découlaient de leur pratique. Tous les joueurs sont a un moment ou a un autre des joueurs
débutants. Mais les différences dans la pratique peuvent aller bien au-dela du seul niveau
d’expertise dans le jeu.

a. Les disparités entre les joueurs

Un aspect de la pratique est souvent associé a la progression vers |'expertise, il s’agit
de la compétition. Moisy et Mora® ont interrogé des champions de jeux vidéo compétitifs
pour mettre en avant les apprentissages issus de leur pratique. Les auteurs se sont
intéressés aux aspects de I'expérience du jeu en compétition que les joueurs pouvaient
transférer a d’autres domaines et au travail en équipe. Les auteurs extraient des
témoignages trois caractéristiques transférables a d’autres domaines :

Apprendre a se connaitre. L'un des premiers apprentissages procurés
par [Counter Strike] est le fait de gagner en connaissance de soi. Le plaisir
a jouer se trouve renforcé par une prise de conscience par les
compétiteurs de leurs points faibles et points forts. lls apprennent a se
remettre en question, a développer un esprit critique a propos des
situations rencontrées, et une lucidité face a leurs limites. La précision
extréme requise par ce jeu, nécessite un recul sur soi.

Maitrise et rigueur. La pratique apporte d’aprés ces témoignages une
certaine sérénité. Elle s’acquiert avec le temps et le jeu en compétition y
participe sirement. Se contréler, gérer son angoisse s’avere utile dans la
vie de tous les jours. Le jeu développerait un sens de la rigueur, une
exigence envers soi-méme, pondérée par la relation aux autres.

Savoir rebondir. Condition sine qua non pour gagner dans le milieu
sportif, car le niveau de jeu progresse sans arrét. Cette aptitude propre a
I’esprit compétitif se retrouve dans la pratique de Counter Strike a haut
niveau.?

Un joueur précise I'importance de la compréhension par rapport a la réussite et a
I'échec :

! Stuart Moisy et Philippe MORA, « Rencontre avec des champions: les goodgame », in Culture d’Univers : Jeux
en réseau, mondes virtuels, le nouvel dge de la société numérique: FYP éditions, 2007.

% Ibid., p. 145.
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Baldours
« Savoir pourquoi on réussit, ou pourquoi on échoue, c’est important. »*

En effet, sans compréhension des raisons d’une réussite, il est difficile de la reproduire.
Et sans compréhension des raisons d’un échec, il est difficile d’éviter qu’il ne se présente de
nouveau. En ce qui concerne le travail d’équipe, les auteurs identifient également trois
éléments cruciaux :

Apprendre a écouter. Counter Strike améne les joueurs a communiquer
entre eux durant les matchs afin de coordonner leurs actions. Ces acquis
sont parfois transférés dans la vie professionnelle. Notons que le
casque-micro est apparu au fil du temps. Au départ, les joueurs
recherchant la convivialité n’en voyaient pas I'intérét, surtout en LAN? ol
les échanges sont plus festifs en « hors casque », tandis que les
compétiteurs, notamment experts, comprirent et utilisérent tres vite le
micro pour relayer les informations. L’écoute développée dans ce jeu va
bien au-dela de sa fonction technique. Elle procéde d’une capacité
d’anticiper, mais aussi de se connaitre mutuellement.

S’entraider. Comme dans de nombreux sports d’équipe, les coéquipiers
permettent de prendre de la distance en évitant de dramatiser voire de
culpabiliser de maniére excessive en cas de défaite.

Savoir gérer les conflits. Le jeu nourrit incontestablement des
expériences coopératives et des capacités a gérer les crises. Des
expériences, qui s’avereraient utiles pour le travail en équipe
notamment.?

Pour les auteurs, Counter Strike favoriserait le développement de qualités et
savoir-faire réutilisables, cela « tendrait a qualifier cette pratique d’éducative, a l'instar
d’autres activités sportives »*. Il serait alors également intéressant de se pencher sur les
pratiques moins expertes :

Comme souvent, ces résultats issus de propos d’experts doivent nous
inciter a réfléchir a I'extension de ces observations a des personnes
moins expérimentées ou débutantes.’

! Ibid.

2 , . ;. .
LAN : le local area network est un type de réseau entre ordinateurs, le terme désigne par extension une
session de jeu utilisant ce type de réseau.

? Stuart Moisy et Philippe MORA, « Rencontre avec des champions: les goodgame », op. cit., p. 146.
* Ibid.
° Ibid.
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Sans remettre en cause l'intérét de se pencher sur le sujet, je nuancerais cette
extension a des joueurs ayant un niveau d’expertise moindre. Tout d’abord, les qualités
mises en avant chez les joueurs interrogés relévent bien plus de la compétition en équipe,
indépendamment de I'objet de la compétition, que du jeu vidéo en général ou de Counter
Strike en particulier. Nous avons également vu qu’au début d’une pratique sur un jeu vidéo,
les joueurs peuvent avoir une compréhension treés parcellaire ou méme erronée de ce jeu.
Didierjean explique que les experts adoptent une démarche particuliere pour continuer a
progresser au-dela d’un niveau intermédiaire :

Toutes les personnes pratiquant une activité, par exemple un sport, ne
deviennent pas forcément des experts et le plus grand nombre se
« stabilise » a un niveau intermédiaire, faute de continuer a développer
un entrainement spécifique adapté. Pour le novice, prendre du plaisir a
I'activité qu’il découvre nécessite de progresser et tout le monde peut
mettre en ceuvre un entrainement « délibéré » pour atteindre cet
objectif. C'est pourquoi personne ne reste novice des lors qu’il pratique
régulierement une activité. En revanche, une fois atteint un niveau
intermédiaire, la perspective change. La plupart des personnes se
contentent de mettre en pratique les connaissances acquises, ce qui leur
suffit alors a prendre plaisir a pratiquer cette activité. Mais ce faisant, ces
personnes cessent d’avoir une pratique « délibérée », coliteuse en
termes d’investissement, et ne progressent plus vers le statut d’expert.*

Il peut y avoir de tres grandes différences entre les joueurs, qu’il s’agisse de niveau de
connaissances et de compétences sur un jeu vidéo donné ou du type d’activité pratiquée par
ces joueurs. Les joueurs de niveaux différents auront des connaissances et des compétences
différentes, mais cette différence n’est pas purement cumulative. Les avis experts peuvent
s’opposer aux avis des débutants. Du c6té des pratiques, introduire la compétition change
également la donne dans I'attitude du joueur. La pratique se rapproche alors d’un sport.
Méme s’il s’agit du méme objet, on pourrait se demander si les joueurs en compétition
pratiquent le méme jeu que les joueurs non-compétitifs. Il en résulterait une différence dans
le fonctionnement de [I'activité et donc potentiellement une différence dans les
apprentissages. La question des différentes pratiques qui peuvent avoir lieu avec le méme
objet est peu abordée par le DGBL.

b. L’évidence du jeu

Les game studies s’inscrivent dans une logique de définition du jeu. Pour la recherche
francophone dans la continuité d’Henriot?, il ne s'agit pas de définir le jeu mais de
comprendre et d’étudier les différentes activités que I'on appelle « jeux ». La question de la

! André DIDIERIEAN, « L’intelligence de I'expert », L’Essentiel Cerveau&Psycho, n° 9, 2012, p. 80. Consulté le 4
ao(t 2012.

2 Jacques HENRIOT, Sous couleur de jouer, op. cit.
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définition des jeux n’est pas résolue. En 2012, Waern® s’est intéressée a « I'éternelle
guestion de ce qui constitue un jeu ». Son objectif était d’établir une définition permettant
de faire le lien entre I'étude des jeux numériques et des jeux non-numériques. L'auteure
positionne sa définition du c6té des jeux comme systémes plutot que comme des activités.
Sans entrer dans les détails, un systeme est un groupe d’éléments en interaction, considéré
comme un ensemble. L'auteure a abouti sur un tableau classifiant diverses pratiques selon
plusieurs critéres® :

e Posséder ou non des regles

e Posséder ou non des objectifs

e Opérer une modification du sens ou non

e Etre paratélique (situer I'intérét dans I’activité plutét que le résultat) ou non

Méme si I'auteur mentionne Wittgenstein3 et son utilisation de «jeu» comme
exemple de terme manquant d’une définition précise, Waern objecte que ce point de vue
n’aide pas a « délimiter notre sujet ou focaliser notre recherche »*. En effet, le champ des
game studies se définit par un objet d’étude plutét que par une discipline. Sans tracer une
ligne franche entre ce qui est jeu et ce qui ne l'est pas, il peut étre utile de savoir ce qui
constitue le coeur et la périphérie de cet objet d’étude. Se basant sur la distinction établie
par Tavinor’, Waern cherche a mettre en place une « définition fondamentale » plutdt
gu’une « définition nominale ». Une définition nominale tente de saisir la maniére dont un
mot est utilisé dans le langage. Une définition fondamentale cherche a établir un terme qui
rend compte d’un concept ou d’'un phénomeéne particulier. Si la définition nominale du
terme « jeu » est tres difficile voire impossible a établir, un chercheur peut mettre en place
sa définition fondamentale du jeu.

Je n’ai aucune objection fondamentale par rapport a cette démarche. Cependant,
définir les jeux en tant que systémes laisse de c6té une de leurs facettes : la pratique. Le
découpage du jeu en trois aspects de Brougére6 ameéne un questionnement que les game
studies se posent assez peu, du moins en ce qui concerne le DGBL. Nous avons vu que
I'objet, la regle et I'activité suivaient une configuration particuliere dans le cas du jeu vidéo.
Une partie des regles est traduite dans le code informatique de I'objet, une autre partie régit
I'activité. Considérer qu’utiliser le méme objet revient a la méme activité met de coté les

! Annika WAERN, « Framing Games », in Proceedings of DiGRA Nordic 2012 Conference, présenté a DiGRA Nordic
2012 Conference: Local and Global — Games in Culture and Society, Tampere, Finlande, 2012, p. 1. URL :
http://www.digra.org/dl/db/12168.20295.pdf.

% Ibid., p. 12.

3 Ludwig WITTGENSTEIN, Philosophical Investigations, 4th Revised edition: Wiley-Blackwell (an imprint of John
Wiley & Sons Ltd), 2009, 592 p.

* Annika WAERN, « Framing Games », op. cit., p. 2.
> Grant TAVINOR, The Art of Videogames: Wiley-Blackwell, 2009, 240 p.

® Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit.
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différences qui peuvent exister dans les regles qui s’appliquent a cette activité. Une
modification de ces régles pourrait changer I’activité sans pour autant changer d’objet. Des
joueurs pourraient jouer avec le méme jeu, en tant qu’objet, mais sans jouer au méme jeu,
en tant qu’activité. Méme sans modifier les regles de I’activité en elles-mémes, la vision que
les joueurs ont du fonctionnement d’un jeu vidéo peut étre erronée. Si, en suivant Salen et
Zimmerman, « jouer a un jeu signifie d’en suivre les régles »*, peut-on réellement dire qu’un
joueur joue a un jeu vidéo s’il n’en connait pas les régles ? Ce méme joueur joue-t-il a un
autre jeu lorsqu’il découvre le véritable fonctionnement des régles ? Deux joueurs, ayant des
compréhensions différentes d’un jeu, en tant qu’objet, jouent-ils au méme jeu, en tant
qu’activité ?

Ces questions peuvent sembler sans conséquences en dehors de I'étude du jeu
lui-méme. Mais elles sont fondamentales dans la mesure ou elles peuvent remettre en cause
les prémisses du DGBL. En effet, remettre en cause la compréhension de I'activité ludique
remet potentiellement en cause la compréhension de I'apprentissage dans un cadre ludique.
De plus, si les regles qui régissent I'utilisation d’un jeu vidéo peuvent changer la nature de
I'activité, alors cela remet en cause le transfert des principes d’apprentissage de I'activité
ludique a I’activité scolaire. Pourtant, ces points sont trés peu abordés par les chercheurs du
domaine et par les game studies en général. Mais la question de la relativité du jeu a été
traitée par la recherche frangaise en Science du Jeu. Des chercheurs se sont demandé ce qui
se passe lorsque des objets quelconques, comme des cailloux, sont utilisés comme supports
d’une activité ludique ou ce que deviennent ces objets lorsque I'activité cesse.

c. Larelativité du jeu

Qu’il s’agisse de I'activité ou de I'objet, la définition du jeu en game studies tend a étre
absolue. Pour Salen et Zimmerman?, le jeu est un « mouvement libre dans une structure
rigide ». A partir de cette méme idée de liberté, Caillois® associe une série de critéres
définissant selon lui l'activité de jeu: libre, séparée, incertaine, improductive, réglée et
fictive. Ainsi, caractériser une activité permettrait de savoir s’il s’agit ou non d’un jeu. A
I'inverse, Brougere affirme, en reprenant Henriot que le jouer ne posséde pas de
caractéristiques objectives. Seule la personne s’adonnant a I’activité peut affirmer qu’elle est
ou non en train de jouer.

Jouer ne reléve pas de caractéristiques objectives de l'activité qui ne
sont pas spécifiques, mais de la facon dont cette activité prend sens pour
un individu ou dans la communication entre deux ou plusieurs individus.
Dans ces conditions, les frontieres deviennent d’autant plus floues

! Katie SALEN et Eric ZIMMERMAN, Rules of Play, op. cit., p. 117.
? Ibid., p. 311.

3 Roger CAILLOIS, Les jeux et les hommes: le masque et le vertige, Ed. rev. et augm: Gallimard Education, 1992, p.
42-43.
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gu’elles renvoient a une négociation sur le sens de I'activité. Ce qui est
un jeu pour l'un peut ne pas I'étre pour l'autre, les modalités
d’interprétation de I'activité variant selon les individus.*

L'ensemble des régles d'un jeu constitue ce que Goffman appelle un « cadre
secondaire ». Un cadre primaire est « un cadre qui nous permet, dans une situation donnée,
d’accorder du sens a tel ou tel de ses aspects, lequel autrement serait dépourvu de
significations »%. Ainsi, un cadre n’est pas observable, mais les comportements des individus
agissant dans ce cadre peuvent I'étre. Un cadre secondaire, comme le jeu, consiste en une
modification du sens primaire qui aurait été donné a la situation. Bateson donne comme
exemple un simulacre de combat entre deux signes :

Deux singes engagés dans une séquence interactive dont les unités
d’action ou signaux, étaient analogues, mais pas identiques a ceux du
combat. Il était évident, méme pour un observateur humain, que la
séguence dans sa totalité n’était pas un combat, il est évident aussi que
pour les singes eux-mémes, ceci était « un non-combat ».3

En reprenant les propos de Bateson, Brougere souligne que « le jeu est a la fois ce qu’il
parait étre (un combat pour continuer sur cet exemple) et autre chose (un jeu), ce qu’il est a
travers la métacommunication qui redéfinit le sens sans abandonner pour autant le premier
niveau » *. Les régles du cadre secondaire limitent ce qui fait ou non partie du jeu, en
prenant I'exemple d’une bagarre dans une cour d’école, I'auteur avance que « rares sont les
enfants qui se trompent quand il s’agit de discriminer dans une cour de récréation une vraie
bagarre, et un jeu de bagarre [..] cela n’est pas aussi vrai pour les adultes »°. Un jeu de
bagarre peut dériver en véritable bagarre, cela implique la rupture de certaines regles.

Cette rupture brise alors le cadre secondaire du jeu qui releve d’un accord entre les
joueurs. En effet, « pour qu’il y ait jeu, il faut gu’il y ait accord sur un cadre spécifique qui
différencie le jeu du combat »°. Ainsi, obéir au cadre secondaire serait un choix du joueur
alors qu’un cadre primaire s'imposerait. Brougere établit une distinction claire entre regle et
loi : « Il n'y a pas d’obligation de la régle au sens ou ne pas participer au jeu permet
d’échapper a la regle, ce qui, bien entendu, la distingue de la loi. [...] Il en résulte que la régle
est négociable, modifiable, ne reléve que de la communauté de joueurs»’. Ainsi, imposer

! Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 42.

2 Erving GOFFMAN, Les Cadres de I’expérience, op. cit., p. 30.

3 Gregory BATESON, Vers une écologie de I’esprit, Paris : Seuil, 1977, p. 209.
* Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 44.

> Ibid., p. 106.

® Ibid., p. 51.

7 Ibid., p. 55.
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une activité utilisant un jeu vidéo en classe reléverait d’'un cadre primaire et non d’un cadre
secondaire. Mais cette activité pourrait glisser vers le jeu du point de vue des joueurs.

Cette relativité se retrouve également dans I'objet. Triclot® évoque la relativité radicale
du jeu, comme objet, par rapport au jeu, comme activité, chez Henriot. Il s"appuie pour cela
sur « 'argument des cailloux » d’Henriot®. Un passant marchant dans la rue ignore ce que
sont les cailloux alignés par terre jusqu’a ce que des enfants surgissent en lui disant qu’il
marche dans leur jeu :

Le jeu n'est rien d'autre que ce que fait le joueur quand il joue. Une fois
qu'il a cessé de jouer, que reste-t-il de son jeu? Les traces matérielles ne
sont pas les éléments objectifs d'un jeu qui continuerait d'exister. [...] Les
joueurs envolés, les cailloux retournent a I’état de cailloux.’

En I'absence des joueurs, les cailloux redeviendraient des cailloux. Au niveau matériel,
ces derniers ne changent pas, encore une fois seul le sens donné par ceux qui jouent change.
Sans joueurs pour maintenir 'activité et le cadre secondaire, ces derniers disparaissent et les
cailloux reprennent leur sens premier. Triclot met en opposition a cet argument celui de
Juul® pour qui un jeu d’échecs reste un jeu d’échecs méme aprés la fin de la partie lorsqu’il
est rangé dans un placard. Cela montrerait que le sens primaire d’un jeu d’échecs est celui
d’un jeu d’échecs. Il n’y a donc pas de transformation et ce sens ne disparait pas a la fin de
I'activité. Cependant, pour une personne ne connaissant pas les échecs, ou méme les jeux de
société en général, un échiquier ne sera qu’un carré de cases noires et blanches avec des
piéces, elles aussi noires et blanches. Le sens du jeu d’échecs n’est pas totalement dans
I'objet méme si ce dernier porte des traces de I'activité associée.

Reprenant Bateson, Brougere® avance que I'intérét du jeu « n’est pas seulement lié au
passage du cadre primaire au cadre secondaire, mais a la coprésence des deux cadres et a
leur distinction ». Une activité primaire peut glisser vers le jeu et inversement. Un objet qui
n’est pas un jeu au sens primaire peut étre utilisé comme un jeu. Un objet généralement
compris comme un jeu peut ne pas étre compris comme tel. Les définitions du jeu peuvent
servir a batir des frontiéres théoriques entre les différentes activités et les différents objets.
Mais en pratique, ces frontieéres pourront tres facilement étre franchies. Le « joueur » peut
penser gqu’il n‘est pas en train de jouer alors que des observateurs peuvent penser le
contraire.

! Mathieu TRICLOT, « Game studies ou étude du play ? », présenté a Journée d’étude Hommage a Jacques
Henriot, 2012.

2 Jacques HENRIOT, Le Jeu, Paris : Presses Universitaires de France, 1969, p. 83-84.
3 Jacques HENRIOT, Le Jeu: Synonyme - S.0.R., 1983, p. 89-90.

4 Jesper JuuL, Half-Real, op. cit., p. 6-7.

> Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 44.
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Les différentes pratiques que nous avons vues seraient régies par des cadres différents
composés de regles différentes. Il est méme possible que certaines de ces pratiques ne
soient pas considérées comme des pratiques ludiques par certaines personnes. Je pense
notamment au fait de jouer en compétition ou devant un chercheur. L’activité ludique est
une affaire de cadre appliqué a une situation. Mais le cadre, notamment le cadre secondaire,
ne reléve pas de caractéristiques directement observables. Il peut étre I'objet d’'une erreur,
comme lorsqu’un observateur confond un jeu de bagarre et une vraie bagarre. Il est donc
nécessaire de bien comprendre le cadre afin de comprendre I'activité qu’il régit, sans
chercher a délimiter ce qui est jeu et ce qui ne I'est pas. En ce sens, les criteres établis par
Brougere n’ont pas pour but de discriminer, ils sont des outils pour analyser et comprendre
la situation.

d. Analyser plutot que définir

Les cing critéres de Brougeére sont :

Le second degré
e Ladécision

e Llaregle

e Lafrivolité

e L'incertitude

Le second degré correspond a une transformation de cadre qui modifie le sens
I'activité. Elle se déroule a travers I'application d’'un cadre secondaire. La décision est liée au
cadre, a travers la décision du joueur d’entrer dans I'activité et d’y agir. Ce critere a été
choisi par I'auteur pour s’affranchir de la liberté souvent reliée au jeu :

Je propose donc de quitter les rivages perturbés de la liberté pour se
replier sur une notion plus concréte et repérable, la décision. Peu
importe que, derriére la décision du joueur, le philosophe découvre un
destin a 'ceuvre, le médecin une addiction, le biologiste une contrainte
qguasi génétique: il n’en reste pas moins que le jeu renvoie a une
décision de jouer, une décision de participer a une activité avec la
possibilité au moins virtuelle de ne pas se livrer 3 cette activité. *

Le cas de la régle est intéressant par rapport au jeu vidéo. En effet, considérons les
échecs. Dans leur version classique, les régles existent dans le cadre. C’'est a partir de ce
cadre que les joueurs savent comment déplacer les pieces et les conséquences de chaque
coup. Pour Crawford?, une particularité des jeux vidéo réside dans le fait qu’ils doivent étre

! Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 51.
> Chris CRAWFORD, The Art of Computer Game Design, op. cit., p. 41.
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programmeés. Ainsi, leurs regles doivent étre codées dans le programme. Dans un jeu vidéo
d’échecs, les regles existeraient aussi dans les propriétés de I'objet. Ce transfert des regles
du cadre vers 'objet a abouti a I'incertitude sur I'apprentissage que nous avons évoquée
plus tot.

L'incertitude est traitée rapidement par Brougere. Elle renvoie aux différentes issues
possibles et donc a un ensemble de choix possibles ayant des conséquences sur la pratique.
Il y a incertitude sur ce qui sera actualisé dans I'ensemble des possibles. Cependant,
I'incertitude ne porte pas sur cet ensemble des possibles ni sur I'ensemble des impossibles.
Si le résultat d’un lancer de dé est incertain, il y a certitude sur I'ensemble des résultats
possibles. Cela est valable dans I'absolu, en pratique, il est possible de se tromper sur ces
ensembles, mais il s’agira alors d’une erreur. Tout ce qui arrive est forcément rendu possible
par une situation.

La frivolité se rapporte a deux aspects. Le premier concerne le fait que « la situation de
jeu apparait comme organisée autour de la mise a distance des conséquences et
particulierement de celles qui sont considérées comme négatives »'. Malgré cette
minimisation, le jeu reste également une activité primaire, « le joueur reste soumis aux lois
physiques et peut se casser une jambe » mais l'activité « produit des dispositifs pour
s’éloigner du quotidien et de ses conséquences »°. Le second aspect concerne la décision du
joueur qui peut « décréter comme savent le faire les enfants, que tout cela est “nul” ».
Décréter que l'activité n’a pas de valeur serait « nettement plus difficile a faire face a un
résultat scolaire ou un échec professionnel »*. Cet aspect différencierait une pratique
amatrice et une pratique professionnelle d’un sport donné. Pour Brougére, I'absence de
décision conduit a I'absence de jouer :

On peut dire tout ce que I'on veut sur I'engagement ou I'obligation
morale du joueur, elle n’est qu’'un mythe. Nul n’est obligé par le jeu,
I'importance de la décision conduisant le joueur a pouvoir se retirer, a
arréter sa décision de jouer ou ne plus participer a son déroulement.
L'expérience nous montre bien combien refuser de prendre des
décisions dans le jeu (faire n’importe quoi avec les piéces du jeu d’échecs
ou avec les jouets) détruit le jeu et revient a prendre la décision de ne
plus jouer. On fait tout au plus, semblant de jouer, ce qui n’est pas ici
jouer a jouer, mais supprimer la logique du jeu en tant qu’il est généré
par des décisions.”

! Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit., p. 57.
2 Ibid.

 Ibid.

* Ibid., p. 53.
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Si un joueur doit utiliser un jeu vidéo contre son gré, il ferait donc semblant d’y jouer.
L’objectif d’apprentissage remettrait également en cause la frivolité. Mais encore une fois
les choses ne sont pas rigides, le joueur peut se prendre au jeu méme s’il n’est pas a l'origine
de la décision premiere d’entrer dans I'activité :

Le football professionnel pourrait ainsi apparaitre comme un jeu sans
joueur, ce qui renvoie a un jouer problématique, mais la force de la
situation peut conduire le mercenaire du sport a redevenir un joueur pris
par la force ludique de la situation.®

Cette malléabilité du jeu a conduit I'auteur a mettre en place ses critéres non pas
comme une définition mais un outil pour analyser les situations :

Tout cela nous confirme combien le jeu est affaire de sens donné a la
situation. Au-dela de ces positions limites, les criteres permettent
d’analyser les modalités de transformations. Que se passe-t-il quand un
ou deux critéres disparaissent, quand le jeu perdant sa frivolité est inséré
dans une situation éducative ? Si j'ai proposé ces criteres, ce n’est pas
pour partir d’'une délimitation du monde du jeu, mais pour me doter
d’un instrument qui permettra d’analyser les frontiéres complexes entre
jouer et apprendre. Pour cela il faut se doter non d’une définition qui
résout une fois pour toutes le probléme, mais d’un instrument qui
permette de comprendre la complexité des situations réelles dont le
nom ne peut suffire a en saisir la Iogique.2

L'activité ludique est avant tout une « affaire de sens donné a la situation » pour
Brougeére. Les activités que I'on appelle « jeu » peuvent varier selon plusieurs modalités et ce
méme si elles se basent sur le méme objet. Les décisions du joueur dans la pratique
dépendent du cadre qgu’il applique a la situation. Ces décisions et les actions qui en
découlent influenceront I'apprentissage qui aura lieu au sein de la pratique. Ainsi,
comprendre l'apprentissage d’un jeu vidéo passe par la compréhension de l'activité a
laguelle se livre le joueur. Nous revenons ici a la difficulté d’établir un discours général sur
I'apprentissage et le jeu vidéo. Le sens de I'activité peut varier d’un joueur a l'autre. Les
détails de game design d’un jeu peuvent changer I'apprentissage d’un joueur. De la méme
facon, un changement dans le cadre, c’est-a-dire dans le fonctionnement de I'activité ou le
sens qui lui est donné, peut changer I'apprentissage méme si le jeu, en tant qu’objet, reste le
méme.

! Ibid., p. 61.
? Ibid.
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3.C. Vers une approche synthétique de I'apprentissage dans le jeu
vidéo

Les incertitudes sur I'objet et I'activité rejoignent les propos de Linderoth® : une
analyse détaillée des pratiques de jeu et du game design est primordiale pour saisir
I'apprentissage dans les jeux vidéo. L’incertitude sur I'apprentissage dans les jeux vidéo
n‘implique pas que ces derniers ne fonctionnent pas, ou qu’ils ne possedent pas de
propriétés intéressantes voire méme uniques pour I'éducation. Ils ne constituent pas un
ensemble homogene, il peut y avoir de grandes différences entre deux titres. Méme lorsque
deux jeux vidéo appartiennent au méme genre, de petites différences de game design
peuvent avoir des conséquences importantes sur I'apprentissage du joueur. Un jeu vidéo
peut offrir plusieurs modalités de pratique, comme la pratique de loisir et la pratique de
compétition. Les joueurs peuvent également avoir des niveaux de jeu trés hétérogenes, en
allant du débutant jusqu’a I’expert. Des pratiques et des niveaux différents peuvent conduire
a d’autres compréhensions et d’autres cadres. Cela améne également des expériences
différentes et donc potentiellement des apprentissages différents.

En résumé, cette approche ne nie pas I'efficacité du jeu vidéo pour I'apprentissage. Elle
avance que de nombreux facteurs peuvent influencer I'apprentissage d’un jeu vidéo. Ces
facteurs rendent difficile la mise en place d’un discours général sur I'apprentissage et le jeu
vidéo. Une étude empirique au cas par cas est nécessaire. Les disparités ne se limitent pas au
jeu, mais peuvent également s’étendre aux joueurs. Pour étudier I'apprentissage d’un
joueur, il est nécessaire d’étudier le jeu, en tant qu’objet avec lequel il joue, ainsi que le jeu,
en tant qu’activité, qu’il joue. A partir de la, quels outils théoriques permettraient d’aborder
I'apprentissage dans le jeu vidéo en tenant compte de ces éléments ? Afin de le déterminer,
je vais d’abord synthétiser les difficultés liées a I'étude de I'objet et de la pratique. Les
approches qui ont permis de mettre en avant ces difficultés seront utilisées comme base
pour construire la logique de ma propre recherche.

Commencons par les difficultés liées a I'objet :

e Deux jeux apparemment similaires peuvent différer sur de petits détails de game
design. Ces détails peuvent aboutir a de grandes différences dans la maniere dont les
jeux sont apprisz.

e |l n’est pas nécessaire que le joueur connaisse les régles d’un jeu vidéo pour qu’elles
soient appliquéess. Le joueur peut donc jouer a un jeu vidéo et méme réussir une
épreuve sans comprendre correctement ce jeu ou en ignorant une partie des régles.

1 .
Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.

? Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit.

? Sébastien GENVO, « Réflexions ludologiques », op. cit., p. 99 ; Jesper JuuL, Half-Real, op. cit., p. 50.
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e Un jeu vidéo peut aider le joueur a réussir sans que ce dernier ait I'obligation
d’apprendre’. Il peut y avoir une grande différence entre ce qu’un joueur doit
apprendre pour terminer un jeu ou réussir une épreuve et ce qu’il peut apprendre
avec ce jeu’.

e A cause de I'automatisation et du syndrome de la boite noire, un joueur peut se
tromper sur les qualités nécessaires pour réussir a un jeu ou méme sur le
fonctionnement de ce jeu tout en croyant I'avoir compris3. Il n’y a aucune garantie de
la fiabilité de la parole du joueur.

Du c6té de la pratique, les difficultés viennent de la diversité d’activités ludiques et des
compréhensions qui peuvent se baser sur un méme jeu :

e L’activité ludique est une affaire de sens donné a la situation et donc de cadre
appliqué par le joueur. Ce qui est jeu pour un individu peut ne pas I'étre pour un
autre.

e Une confusion est possible dans la compréhension d’un cadre car il ne reléve pas de
caractéristiques directement observables. Une étude approfondie de I'activité, et du
sens qui lui est donné, est nécessaire.

e De nombreuses pratiques différentes peuvent se dérouler a partir du méme jeu
vidéo. Des pratiques différentes peuvent conduire a des apprentissages différents.

e Les pratiques découlent des décisions du joueur, ces décisions dépendent du cadre
gue ce dernier applique a I'activité. Des pratiques différentes peuvent impliquer des
cadres différents et donc des compréhensions différentes.

Chaque jeu peut étre un cas particulier et chaque individu peut donner un sens
particulier a une méme activité. Une approche envisageable est celle sous-jacente a la Magic
Bullet de Becker®. L’outil n’a pas pour but de prévoir ce que le joueur apprendra de maniére
effective. Son objectif est d’aider les concepteurs a créer des jeux aboutissant ou pouvant
aboutir a I'apprentissage désiré. Derriere les quatre ensembles d’apprentissage identifiés par
I'auteure se situe l'articulation entre ce qui est possible et ce qui ne I'est pas par rapport a

I'apprentissage et le jeu :

e Leschoses que I'on PEUT apprendre correspondent a I'apprentissage possible avec

un jeu vidéo.

! Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit. ; Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.

* Katrin BECKER, « Battle of the Titans: Mario vs. MathBlaster », op. cit. ; Katrin BECKER, « The Magic Bullet »,
op. cit.
* Patricia GREENFIELD, « Les jeux vidéo comme instruments de socialisation cognitive », op. cit.

* Katrin BECKER, « The Magic Bullet », op. cit. ; Katrin BECKER, « A Magic Bullet for Assessing Games for
Learning », op. cit.
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e Les choses que I'on DOIT apprendre comprennent les apprentissages sans lesquels il
n’est pas possible de terminer le jeu.

e |’'apprentissage collatéral regroupe les apprentissages qui peuvent avoir lieu dans le
jeu mais qui ne peuvent pas avoir d’impact sur la réussite dans le jeu.

e L|’'apprentissage externe rassemble les apprentissages qui peuvent avoir un impact
sur la réussite mais qui ne peuvent pas avoir lieu dans la pratique.

Les recherches de Linderoth! ne s’orientent pas vers un objectif de conception.
Cependant, elles suivent la méme logique sous-jacente d’articulation entre ce qui est
possible et ce qui ne I'est pas. L'auteur ne prétend pas prévoir ce qu’un joueur apprendra
face a un jeu vidéo. Mais il met en avant la possibilité de réussir sans apprendre dans les jeux
vidéo qu’il étudie. Le chercheur ne prétend pas non plus que tous les jeux vidéo offrent cette
possibilité, il est simplement possible qu’un jeu donné le fasse. Pour passer de I'étude de
I'objet a celle des possibilités de réussite par rapport aux apprentissages, Linderoth utilise la
notion d’affordance de Gibson?® Cet outil théorique associe les capacités du sujet et les
propriétés de I'’environnement pour aboutir aux actions possibles. Linderoth propose méme
une conception de I'apprentissage par rapport aux travaux de Gibson :

Apprendre, dans I'approche écologique, revient a devenir capable de percevoir
et d’utiliser des ensembles d’affordances spécifiques appartenant a des
pratiques spécifiques. Les professionnels dans différents domaines sont
capables de percevoir des choses dans leur environnement qui demeurent
invisible aux novices. Un joueur de football entrainé peut voir des opportunités
qu’une personne qui n’est pas familiére des régles du jeu ne verrait pas.’

Cependant, étre capable de « voir » des affordances peut ne pas étre suffisant. Comme
I’explique Linderoth, « dans I'approche écologique, nous apprenons a voir et a utiliser des
affordances »*. Dans certains cas, I'acquisition de capacités est nécessaire pour les
actualiser :

Les humains, au moins, doivent apprendre a utiliser les affordances. Certaines
affordances peuvent étre apprises facilement; d’autres peuvent demander
beaucoup d’exploration, d’entrainement et de temps. [..] Développer

! Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just requires having no life” - Computer games and the illusion of
learning », op. cit. ; Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.

? James Jerome GIBSON, The ecological approach to visual perception, op. cit.

? Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit., p. 2. « Learning, in the ecological approach, is
about becoming attuned to perceiving and being able to utilize specific sets of affordances that belong in
specific practices. Professionals in different domains are able to perceive things in their surroundings that
remain invisible to novices. A trained soccer player can see opportunities that someone who is not familiar with
the rules of soccer would not see. »

* Ibid.
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d’avantage I'expertise peut impliquer d’apprendre a réaliser des affordances
qui ne sont pas disponibles pour les non-experts.!

Utiliser le verbe « voir » est sans doute restrictif, de méme le verbe « utiliser » me
semble peu adéquat pour parler d’une possibilité d’action. Il est possible de les remplacer
respectivement par « percevoir » et « actualiser ». En approche écologique, apprendre
revient a apprendre a percevoir et a actualiser des affordances. Cette perception peut exiger
des connaissances et cette actualisation peut passer par I'acquisition de nouvelles capacités
par le sujet. Cette conception de I'apprentissage permet d’étudier I'efficacité des jeux vidéo
par rapport a I'apprentissage. Il suffit pour cela de questionner la nécessité pour le joueur
d’apprendre a percevoir ou a utiliser les affordances offertes par un jeu vidéo.

En ce qui concerne I'activité et le sens qu’elle prend pour le sujet, il est possible de
trouver, dans une certaine mesure, la méme articulation entre ce qui est possible et ce qui
ne I'est pas dans le travail de Brougére? sur I'activité ludique. Méme s’ils adoptent un point
de vue critique sur I'apprentissage dans les jeux vidéo, ni Becker ni Linderoth n’avancent que
ce dernier ne fonctionne pas. L'apprentissage dépend grandement du jeu vidéo utilisé. Ce
dernier peut permettre au joueur de réussir sans qu’il réalise I'apprentissage attendu. En
avancant que le jeu est une affaire de sens donné a I'activité, Brougére implique que deux
activités apparemment identiques, réalisées avec des objets identiques peuvent avoir des
sens totalement différents. La décision du joueur d’y entrer et d’y agir dépend grandement
du sens donné par ce joueur a l'activité. Pour étudier ce sens, I"auteur utilise les cadres de
I'expérience de Goffman®. Ces derniers permettent de différencier le sens primaire et le sens
secondaire lié au jeu ainsi que les points de vue de différents observateurs et les erreurs de
compréhension.

Pour aboutir a une approche synthétique de I'apprentissage dans les jeux vidéo, je
souhaite combiner les affordances et les cadres de I'expérience. Ces outils seront utilisés en
concordance avec l'articulation entre ce qui est possible et ce qui ne I'est pas. Ainsi, les
phénomeénes empiriguement constatés seront traités comme des manifestations de ce qui
peut arriver et non comme des possibilités de généralisation. Les cadres de I'expérience sont
définis par Goffman”, je vais donc me référer a sa conceptualisation. A I'inverse, le terme
« affordance » est associé a plusieurs conceptions différentes. Ces différentes conceptions
peuvent étre contradictoires et sont parfois confondues les unes avec les autres. Il est
nécessaire de choisir une conception qui s’articule au mieux avec le fonctionnement des

! Eleanor J. GiBsON et Anne D. Pick, An Ecological Approach to Perceptual Learning and Development, 1 éd.,
USA : Oxford University Press, 2000, p. 16-17. « Humans, at least, must learn to use affordances. Some
affordances may be easily learned: others may require much exploration, practice, and time. [...] Further
development of expertise may involve learning to realize affordances unavailable to non-experts. »

* Gilles BROUGERE, Jouer/Apprendre, op. cit.
3 Erving GOFFMAN, Les Cadres de I’expérience, op. cit.
4.

Ibid.
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cadres de I'expérience. Linderoth utilise les notions d’affordances’ et de cadres de
I'expérience’. Il avance que ce dernier outil est plus opérationnel que le « cercle magique »
de Huizinga® pour I'étude de I'activité ludique. Il se base pour cela sur le travail de Consalvo®.
Comme nous le verrons, la conception des affordances utilisée par Linderoth se concentre
sur la matérialité du jeu alors que les cadres se concentrent sur son sens. Dans son travail,
chacun de ces outils s’intéresse a un aspect différent de la réalité du jeu. Leur
complémentarité permet de mettre en relation ces deux aspects. Je vais commencer par
présenter les différentes conceptions des affordances avant de décrire celle qui sera utilisée
pour cette recherche en association avec la notion de cadres de |'expérience, qui sera
également décrite.

! Jonas LINDEROTH et al., « Learning With Computer Games », op. cit. ; Jonas LINDEROTH, « “It is not hard, it just
requires having no life” - Computer games and the illusion of learning », op. cit. ; Jonas LINDEROTH, « Why
gamers don’t learn more », op. cit.

? Jonas LINDEROTH et al., « Should | stay or should | go Boundary maintaining mechanisms in Left 4 Dead 2 », in
Proceedings of DiGRA Nordic 2012 Conference, présenté a DiGRA Nordic 2012 Conference: Local and Global —
Games in Culture and Society, Tampere, Finlande, 2012. URL : http://www.digra.org/dl/db/12168.12472.pdf.
Consulté le 6 janvier 2013.

® Johann HuIzZINGA, Homo Ludens: A Study of the Play Element in Culture, Boston : Beacon Press, 1955.

* Mia CONSALVO, « There is no magic circle », Games and culture, vol. 4, n° 4, 2009. Consulté le 6 janvier 2013.
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Deuxieme partie :
Outils théoriques
et conséquences méthodologiques

La seconde partie relie le choix des outils théoriques aux choix méthodologiques qui en
découlent. Elle présente, dans un premier temps, les affordances et les cadres de
I'expérience. Les différentes conceptions des affordances varient selon les auteurs, les
comparer permet de déterminer la conception le mieux adaptée a ce travail. Les cadres de
I'expérience de Goffman sont ensuite décrits. Combiner ces deux outils implique une
méthodologie particuliere, présentée dans un second temps.
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1. Les affordances et le cadre

1.A. Une diversité de compréhensions des affordances

Le concept d’affordance a, pour l'instant, été présenté trés brievement a travers la
définition proposée par Linderoth!. Avant de I'utiliser comme outil théorique, il est
nécessaire de le détailler afin d’identifier ses éventuelles limites et points aveugles. Les
affordances possedent de nombreuses définitions et utilisations différentes. Plusieurs
auteurs utilisent ce terme, mais les différentes compréhensions qu’ils en ont peuvent
s'opposer sur certains points. Cette opposition peut étre radicale au point de changer
complétement la compréhension d’un texte. Lorsqu’un auteur décrit explicitement sa
compréhension des affordances, il suffit de se baser sur cette derniere. Lorsque ce n’est pas
le cas, une bonne connaissance des différentes conceptions des affordances est nécessaire
pour savoir laquelle est utilisée par I'auteur.

Cette utilisation multiple a peut-étre contribué a faire entrer le terme dans le langage
courant, du moins en anglais. Récemment, les affordances ont été utilisées comme un mot
usuel. Elles sont devenues un équivalent a « possibilités », sans avoir la valeur d’un concept.
Je I'ai notamment constaté dans plusieurs interventions du SITE 2012 (Society for
Information Technology & Teacher Education International Conference 2012). Ainsi, lorsque
Gibson et Kruse® évoquent « les affordances et les limitations » de leur simulation de salle de
classe, le terme pourrait tres bien étre remplacé par « possibilités ». De méme, lorsque Liu et
al.® décrivent «les affordances et les défis» liés a Iintroduction d’Ipods touch pour
I’enseignement de I'anglais au college, le terme « affordance » correspond a « possibilité ».
Dans les contributions de Mumford et Baylor4, d’un cété, et Schrader et al.’, de 'autre, les
affordances apparaissent deux fois dans les textes publiés (en comptant I'occurrence dans le
titre). Elles sont clairement utilisées comme appartenant au langage courant. Enfin, Smith®
s’est intéressée aux affordances du logiciel VoiceThread’ pour la formation des chefs
d’orchestre. Lorsque je I'ai interrogée sur son utilisation du terme « affordance », elle m’a

! Jonas LINDEROTH, « Why gamers don’t learn more », op. cit.
’D. GIBSON et S. KRUSE, « Learning to teach with a classroom simulator », op. cit.

M. Luet al., « Affordances and Challenges of Using iPods to Support Learning by English Language Learners at
the Middle School Level: Perspectives from Researchers, Teachers, and Instructional Technologist », in Society
for Information Technology & Teacher Education International Conference, 2012. URL :
http://www.editlib.org/p/39876/. Consulté le 4 décembre 2012.

*J. MUMFORD et L. BAYLOR, « Exploring Affordances of A Multi-Faceted Technology Integration Initiative », in
Society for Information Technology & Teacher Education International Conference, 2012. URL :
http://www.editlib.org/p/40115/. Consulté le 4 décembre 2012.

> Peter SCHRADER et al., « Breaking SPORE », op. cit.

® Jamie SMITH, « Facilitating Enhanced Self, Peer and Instructor-Centered Performance Assessment with
VoiceThread », in Society for Information Technology & Teacher Education International Conference, 2012.
URL : http://www.editlib.org/p/40061/. Consulté le 4 décembre 2012.

7 « VoiceThread - Conversations in the cloud ». URL : http://voicethread.com/. Consulté le 30 septembre 2012.
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confirmé que, tel qu’elle 'utilisait, il était un équivalent de « possibilité » sans lien avec une
théorie particuliere. Certes possibilités et affordances sont liées, mais cette utilisation sera
laissée de cOté ici, au profit d’utilisations d’ « affordances » comme concept.

Dans la compréhension que j'ai des affordances, a travers leurs différentes définitions
et utilisations, deux auteurs majeurs structurent cet ensemble de conceptions: James
Jerome Gibson et Donald Norman. Le premier est a 'origine du concept ainsi que du mot
« affordance »*. Il I’a utilisé pour étudier la perception en psychologie a travers I'approche
écologique. Le second a adapté et utilisé le concept dans le cadre du design®. Il a ainsi ouvert
la porte a des applications du concept dans des domaines tres variés. Par exemple, I'ouvrage
Terrorism and Affordance® applique les affordances a I'étude et a la lutte contre le
terrorisme. Une part de I'ambiguité autour du concept d’affordance s’explique par la
confusion entre les affordances de Gibson et les affordances de Norman®.

Lorsqu’un auteur, comme Norman ou d’autres, reprend le concept d’affordance, il
peut I'adapter pour le faire correspondre a ses besoins. Certes, les adaptations réalisées par
différents auteurs multiplient les compréhensions possibles du terme et alimentent ainsi la
confusion. Cependant, les variations d’'une compréhension a I'autre mettent également en
avant des points de friction. Ces points de friction constituent des détails auxquels une
attention particuliére doit étre portée. Les choix des auteurs sur ces détails sont
généralement justifiés et liés a I'usage qu’ils font du concept. Afin de choisir une conception
adéquate des affordances et de I'utiliser correctement, il est nécessaire de me positionner
par rapport a ces points de friction. N’étant pas familier de la psychologie de la perception
en dehors de Gibson, je vais reprendre des éléments d’un article de Luyat et Regia-Corte® qui
proposent de « revisiter le concept d’affordance en partant des postulats de base de
I"approche écologique jusqu’aux formalisations plus récentes du concept ». L'idée n’est pas
ici de réaliser un panorama complet des diverses conceptions des affordances. Il s’agit de
rassembler des éléments par rapport auxquels positionner la conception qui sera utilisée
dans ce travail.

1.B. Les origines du concept

Gibson décrit les affordances ainsi au début du chapitre qui leur est consacré :

Les affordances d’un environnement sont ce qu’il offre a un animal, ce
qu’il fournit, que ce soit bon ou mauvais. Le verbe to afford se trouve

! James Jerome GIBSON, The ecological approach to visual perception, op. cit.
> Donald NORMAN, The Psychology Of Everyday Things: BasicBooks, 1988.
* Max TAYLOR et P. M. CURRIE (dirs.), Terrorism and Affordance, 1" éd.: Continuum, 16 ao(t 2012, 196 p.

* Donald NoRrRMAN, « Affordances and Design », Don Norman’s jnd.org, 2011. URL :
http://jnd.org/dn.mss/affordances_and_design.html. Consulté le 11 juillet 2011.

> M. LUYAT et T. REGIA-CORTE, « Les affordances: de James Jerome Gibson aux formalisations récentes du
concept », Année psychologique, vol. 109, n° 2, 2009, p. 297. Consulté le 28 novembre 2012.
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dans le dictionnaire, le nom affordance n’y est pas. Je l'ai inventé. Il
correspond a quelque chose qui fait référence a la fois a I'’environnement
et a I'animal d’'une maniére inédite. Il implique la complémentarité de
I’animal et de I'environnement. *

A I'origine du concept d’affordance, I'auteur place des idées issues de la psychologie
gestaltiste. Il cite notamment Koffka :

Chaque chose dit ce qu’elle est... un fruit dit « Mange-moi » ; I'eau dit
« Bois-moi»; la foudre dit «Crains-moi»; une femme dit
« Aime-moi ».

Luyat et Regia-Corte résument ainsi la position de l'auteur :

Pour Koffka, chaque chose nous informe sur ce que I'on peut faire avec
elle. Par exemple, une boite aux lettres invite un passant a poster une
lettre. Toutefois, la boite aux lettres ne présente cette signification que
pour le passant qui a I'intention de poster une lettre. Toute modification
du désir ou du besoin du sujet entraine un changement de la
signification de l'objet. Dans ce cadre, les caractéres de demande
relevent d’'une dimension phénoménale plutdot que physique et sont
envisagés par Koffka comme faisant partie de I'environnement
« comportemental » et non pas « géographique ».>

Gibson rapproche les affordances des caractéres de demande, mais avec une
« différence cruciale. L’affordance de quelque chose ne change pas avec les besoins de
I’observateur. L'observateur peut la percevoir ou ne pas la percevoir [...] mais I'affordance,
étant invariante, est toujours disponible pour étre percue »*. Il semble clair que I'affordance
est indépendante des désirs ou de la perception du sujet. Gibson précise par exemple que le
fait qu’une pierre puisse étre un projectile ne 'empéche pas de pouvoir étre autre chose’.
Les différentes affordances offertes par un méme objet a un sujet ne sont pas en
contradiction les unes avec les autres. Le sujet peut n’en percevoir qu’une partie, cela

! James Jerome GIBSON, « The Theory of Affordances », in The Ecological Approach to Visual Percetion, Hillsdale,
New Jersey : Lawrence Erlbaum Associates, Inc., 1986, p. 127. « The affordances of the environment are what it
offers the animal, what it provides or furnishes, either for good or ill. The verb to afford is found in the
dictionary, the noun affordance is not. | have made it up. | mean by it something that refers to both the
environment and the animal in a way that no existing term does. It implies the complementarity of the animal
and the environment. »

% Kurt KOFFKA, Principles of Gestalt Psychology: Routledge, 1935, p. 7. « Each thing says what it is. . . a fruit says
‘Eat me’; water says ‘Drink me’; thunder says ‘Fear me’; and woman says ‘Love me’. »

® M. LUYAT et T. REGIA-CORTE, « Les affordances », op. cit., p. 306.
* James Jerome GIBSON, « The Theory of Affordances », op. cit., p. 138-139.
> Ibid., p. 134.
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n’empéche pas les autres affordances d’exister. Si le sujet percoit les affordances offertes
par un objet, il peut les utiliser méme s'il ignore le nom de cet objet®.

Les affordances de Gibson sont indépendantes du fait que le sujet les pergoive ou pas.
Elles sont également indépendantes des connaissances du sujet par rapport a I'objet. On
peut donc dire que les affordances de Gibson sont indépendantes du sens que le sujet donne
a la situation. Si elles peuvent étre ignorées, cela signifie également qu’elles sont
indépendantes de leur actualisation par le sujet, a moins que cette actualisation ne modifie
la situation en altérant I'objet ou le sujet.

1.C. Environnement ou environnement/sujet

Pour Gibson, I'affordance implique le sujet et I'environnement. Pourtant, il arrive a
I"auteur d’utiliser le terme en faisant uniquement référence a I’environnement :

La complexité de la notion d’affordance réside dans I'absence de
définition univoque. Dans 'ouvrage de 1979 de Gibson, I'affordance est
en effet parfois décrite comme une donnée invariante de
I’environnement qu’elle soit percue ou pas et, par ailleurs, décrite
comme une propriété émergente qui n’existe qu’en rapport avec
I'animal. Au sein des tenants actuels de I'approche écologique, une
scission est présente entre, d’une part, ceux qui définissent I'affordance
comme une propriété de I'environnement (Turvey, 1992) et ceux qui la
définissent comme une propriété de la relation animal/environnement
(Stoffregen, 2003).

A mon sens, le passage suivant illustre parfaitement la difficulté que peut avoir le
lecteur pour saisir cette notion :

Un point important au sujet des affordances d’un environnement est
gu’elles sont en un sens objectives, réelles, physiques, a la différence des
valeurs et des significations, qui sont souvent supposées étre
subjectives, phénoménologiques, et mentales. Mais, en fait, une
affordance n’est ni une propriété objective ni une propriété subjective ;
ou alors elle est les deux a la fois si vous préférez. Une affordance tend
une passerelle au-dessus de la dichotomie subjectif/objectif et nous aide
a comprendre son caractere inadéquat. Il s’agit a la fois d’un fait de
I’environnement et d’un fait de comportement. Elle est a la fois physique

! 1bid.

> M. LUYAT et T. REGIA-CORTE, « Les affordances », op. cit., p. 306.
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et psychique, et pourtant ni I'une ni l'autre. Une affordance pointe dans
deux directions, vers I’environnement et vers I’observateur.’

Les deux conceptions des affordances sont reprises et opposées par Chemero®. Ce
dernier prend clairement position en faveur des affordances comme relations entre le sujet
et I'environnement. Pour cela, il développe et critique le point de vue opposé, celui qui
considere que les affordances appartiennent a I'environnement. L’auteur s’appuie plusieurs
fois sur la conception de Turvey, pour qui une affordance est une disposition particuliére de
I’environnement dont le complément se trouve dans les propriétés particulieres d’un
organisme>. Dans cette conception, I'affordance a pour complément la capacité du sujet a
réaliser une activité. Ce complément a I'affordance peut changer de nom selon les auteurs.
Shaw, Turvey et Mace* parlent d’effectivité ; Snow® utilise le terme d’aptitude alors que
Greeno® préfére le terme d’habileté. Quel que soit le terme utilisé, on retrouve I'idée que
I'affordance, située du coté de I'environnement, a pour complément une certaine
disposition chez le sujet. C'est cette complémentarité qui rend I'action possible. La
conception des affordances comme appartenant a I’environnement prend pour bases
ontologiques les propriétés de I'animal (ou sujet) et de I'environnement’. C’est ce point que
Stoffregen® critique en affirmant que les propriétés du systéme animal-environnement (ou
sujet-environnement) sont la base ontologique des affordances.

La différence entre les deux conceptions a peut-étre des implications profondes pour
la psychologie de la perception. Avec la compréhension que j’en ai, ces deux conceptions ne
s’opposent pas fondamentalement, elles différent juste sur « I'endroit » ou I'on décide de
placer I'étiquette « affordance ». Turvey soutient une conception des affordances comme

! James Jerome GIBsON, « The Theory of Affordances », op. cit., p. 129. « An important fact about the
affordances of the environment is that they are in a sense objective, real, physical, unlike values and meanings,
which are often supposed to be subjective, phenomenal, and mental. But, actually, an affordance is neither an
objective property nor a subjective property; or it is both if you like. An affordance cuts across the dichotomy
of subjective-objective and helps us to understand its inadequacy. It is equally a fact of the environment and a
fact of behavior. It is both physical and psychical, yet neither. An affordance points both ways, to the
environment and to the observer. »

ZA. CHEMERO, « An outline of a theory of affordances », Ecological Psychology, vol. 15, n° 2, 2003, p. 186.
Consulté le 6 décembre 2012.

*M.T. TURVEY, « Affordances and prospective control: An Outline of the Ontology », Ecological Psychology,
vol. 4, n° 3, 1992, p. 179. Consulté le 6 décembre 2012.

*R. SHAW et al., « Ecological psychology: The consequence of a commitment to realism », Cognition and the
symbolic processes, vol. 2, 1982.

> Richard E. SNow, « Aptitude Theory: Yesterday, Today, and Tomorrow », Educational Psychologist, vol. 27,
n°1, 1992. Consulté le 7 décembre 2012.

® James G. GREENO, « Gibson’s Affordances », Psychological Review, vol. 101, n° 2, 1994.

7 T. A. STOFFREGEN, « Affordances as properties of the animal-environment system », Ecological Psychology,
vol. 15, n° 2, 2003, p. 123. Consulté le 6 décembre 2012.

8 Ibid.
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incluses dans I‘environnement mais l'interaction avec les propriétés du sujet demeure pour
lui essentielle :

Les discussions autour du concept d’affordance de Gibson ont été
gangrénées par la confusion autour de la localisation de ce a quoi le
terme fait référence. Par exemple, I'affordance qu’une chaise fournit
pour l'assise est-elle une propriété de la chaise, une propriété de la
personne qui s’assoit sur la chaise ou percoit qu’il ou elle pourrait
s’asseoir, ou quelque chose d’autre? Il me semble évident que
I'intention de Gibson était que I'affordance soit une propriété de toute
chose avec laquelle une personne interagit, mais pour appartenir a la
catégorie des propriétés que nous appelons affordances, elle doit étre
une propriété qui interagit avec une propriété d’un agent de telle fagon
qu’une activité puisse étre conduite.’

Quelle que soit la conception des affordances, la situation étudiée met en relation les
propriétés d’'un sujet et les propriétés d’'un environnement. Par leur complémentarité, ces
propriétés rendent une activité possible. Considérer que les affordances appartiennent au
systéme sujet-environnement revient a appeler « affordance » la complémentarité entre les
propriétés du sujet et celles de I'environnement qui rendent I'activité possible. Considérer
que les affordances appartiennent a I'environnement revient a appeler « affordance » les
propriétés de I'environnement dont la complémentarité avec certaines propriétés du sujet
rend une action possible. On retrouve dans les deux cas le « postulat écologique de
réciprocité entre I’animal et son environnement »°.

1.D. Affordances réelles et affordances percues

Le second point de friction concerne la confusion entre les affordances réelles et les
affordances percues. Pour Gibson, les affordances sont un outil pour étudier la perception.
L'auteur avance que « ce que nous percevons quand nous regardons des objets renvoie a
leurs affordances, pas leurs propriétés »>, Luyat et Regia-Corte I'expliquent de la maniere
suivante :

Le méme objet peut présenter différentes affordances pour différents
animaux. Par exemple, un arbre peut offrir un abri a I'ciseau mais de la

! James G. GREENO, « Gibson’s Affordances », op. cit., p. 340. « Discussions of Gibson's concept of affordance
have been plagued by confusion about where to locate the reference of the term. For example, is the
affordance that a chair provides for sitting a property of the chair, a property of the person who sits on it or
perceives that he or she could sit on it, or something else? It seems clear to me that Gibson's intention was that
the affordance is a property of whatever the person interact with, but to be in the category of properties we
call affordances, it has to be a property that interacts with a property of an agent in such a way that an activity
can be supported. »

% M. LUYAT et T. REGIA-CORTE, « Les affordances », op. cit., p. 327.

* James Jerome GIBSON, « The Theory of Affordances », op. cit., p. 134.
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nourriture a I'éléphant. Le fait qu’une chaise offre la possibilité de
s’asseoir ne constitue une nouveauté pour personne mais l'innovation
réside dans la proposition de Gibson selon laquelle c’est I'affordance qui
est percue. Autrement dit, nous ne percevons pas des chaises, des stylos,
des beignets, nous percevons des lieux pour s’asseoir, des objets avec
lesquels on peut écrire, et des choses que I'on peut manger.!

Mais il peut y avoir un décalage entre les affordances offertes par un objet a un sujet
et la perception que le sujet a de ces affordances. L'auteur donne deux exemples de
mauvaises perceptions d’affordances par le sujet : la « falaise visuelle » et la vitre?. La falaise
visuelle est un sol dur transparent, en le regardant un sujet peut penser qu’il n’y a pas de sol
et que la situation lui afforde la chute, alors gu’elle lui afforde la marche. De méme, si un
sujet ne percoit pas une porte vitrée, il peut penser que la situation lui afforde le passage
alors qu’elle lui afforde une collision. Pour Gibson, les affordances n’ont pas besoin d’étre
percues pour exister. Par défaut, une affordance au sens de Gibson est une affordance
réelle.

En 1988, Norman a repris le terme dans The Psychology of Everyday Things>. Dans cet
ouvrage, il définit son concept d’affordance ainsi :

... le terme affordance se référe aux propriétés réelles et percues de
I'objet, en premier lieu les propriétés fondamentales qui déterminent
simplement comment 'objet pourrait &tre utilisé.”

Tout d’abord, Norman reprend la conception des affordances comme appartenant a
I’environnement. Cela s’explique par le point de vue du designer qui doit déterminer les
propriétés d’'un objet pour qu’elles permettent une certaine utilisation pour un certain sujet.
Pour lui, ces propriétés doivent étre « réelles et percues » par le sujet. A la surprise de
I'auteur, son concept a été repris par la communauté du design, mais sans étre toujours
parfaitement compris®. Pour Norman, toutes les occurrences du terme « affordance » dans
The Psychology of Everyday Things devraient étre remplacées par « affordances percues » :

Le mot « affordance » a été inventé a 'origine par le psychologue de la
perception J.J. Gibson (1977, 1979) pour se référer aux propriétés de
mise en action entre le monde et un acteur (une personne ou un

M. LuvAT et T. REGIA-CORTE, « Les affordances », op. cit., p. 307.
? James Jerome GIBSON, « The Theory of Affordances », op. cit., p. 142.
* Donald NORMAN, The Psychology Of Everyday Things, op. cit.

* Donald NORMAN, The Psychology Of Everyday Things, op. cit., p. 9. « ...the term affordance refers to the
perceived and actual properties of the thing, primarily those fundamental properties that determine just how
the thing could possibly be used. »

> Donald NORMAN, « Affordance, conventions, and design », interactions, vol. 6, n° 3, 1999, p. 39.
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animal). Pour Gibson, les affordances sont une relation. Elles sont une
composante de la nature : elles n‘ont pas a étre visibles, connues ou
désirables. Certaines affordances doivent encore étre découvertes.
Certaines sont dangereuses. Je suspecte qu’aucun d’entre nous ne
connait réellement toutes les affordances des objets du quotidien.

[...]

J'ai introduit le terme affordance dans le design dans mon livre, "The
Psychology of Everyday Things". Le concept a perduré, mais pas toujours
avec la compréhension adéquate. Une partie de la responsabilité me
revient : j'aurais da utiliser le terme « affordance percue », car en design,
nous nous préoccupons bien plus de ce que l'utilisateur percoit que de
ce qui est effectivement vrai. Un designer se préoccupe de savoir si
I"utilisateur pergoit qu’une action est possible (ou impossible, dans le cas
d’affordances non-percues).t

Norman propose de lever cette ambiguité en distinguant les affordances réelles et les
affordances percgues. Cette distinction entre les affordances réelles et percues se retrouve
également dans la typologie présentée par Gaver’. Ce dernier distingue quatre cas, selon
que I'affordance existe ou non et que le sujet peut la percevoir ou pas® :

e L|'affordance perceptible existe et est percue.
e L|'affordance cachée existe mais n’est pas percue.
e Lafausse affordance n’existe pas mais est pergue.

e Lerejet correct correspond a une absence d’affordance et a une absence de
perception d’affordance.

4 .. , . .
McGrenere et Ho  ont poursuivi la réflexion de Gaver en la combinant avec une
analyse détaillée des différences entre les affordances de Gibson et de Norman. Nous

! Donald NorRMAN, « Affordances and Design », op. cit. « The word "affordance" was originally invented by the
perceptual psychologist J. J. Gibson (1977, 1979) to refer to the actionable properties between the world and
an actor (a person or animal). To Gibson, affordances are a relationship. They are a part of nature: they do not
have to be visible, known, or desirable. Some affordances are yet to be discovered. Some are dangerous. |
suspect that none of us know all the affordances of even everyday objects.

[...]

I introduced the term affordance to design in my book, "The Psychology of Everyday Things" (POET: also
published as "The Design of ..."). The concept has caught on, but not always with true understanding. Part of
the blame lies with me: | should have used the term "perceived affordance," for in design, we care much more
about what the user perceives than what is actually true. What the designer cares about is whether the user
perceives that some action is possible (or in the case of perceived non-affordances, not possible). »

> W. W. GAVER, « Technology affordances », in Proceedings of the SIGCHI conference on Human factors in
computing systems: Reaching through technology, 1991. URL : http://dl.acm.org/citation.cfm?id=108856.
Consulté le 23 ao(t 2012.

® Ibid., p. 2.

* Joanna MCGRENERE et Wayne Ho, « Affordances: Clarifying and evolving a concept », PROCEEDINGS OF
GRAPHICS INTERFACE 2000, 2000.
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reviendrons sur ces différences au moment de définir la conception des affordances utilisées
dans cette recherche. Dans la continuité de ces travaux, Hartson® a mis en place une
comparaison de cing terminologies d’affordances en les positionnant les unes par rapport
aux autres. On y retrouve la conception de Gibson, celle de Norman, McGrenere et Ho,
Gaver et d’Hartson lui-méme. La terminologie de I'auteur comprend trois types
d’affordances dont deux sont liés aux concepti