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Préface

u Roger NkambouGDAC, Université du Québec a MontrgaCécileNarce(Ecole des Mines de Saiktienng,
StefancA. Cerri (LIRMM, Université de MontpellierPatrick Boiron (UCBL), Caroline Paliard (UCBL)

Dans la continuité des colloques TICE organisés tous les 2 ans depuis 1998 (ou depuis 14 ans) smegke gat
| 6Uni versit® Num®rique I ng®nierie et Technologie (UNIT
Claude Bernard de Lyon ET I'Ecole Nationale Supérieure des Mines de Saint Etienne. Cette huitieme occurrence du
collogue TICE esdonc l'occasion de rassembler a Lyon, du 11 au 13 décembre 2012, la communauté scientifique et
industrielle autour du theme «Nouvelles pédagogies et nouvelles technologies».

L6®vol ution extr°mement rapide de gesceatiomsdunmmines aupedhyi de s
lance un défi permanent a la société de la connaissance que relévent les institutions de recherche et d'enseignemen
supérieur et les entreprises. La révolution du Web a montré que les technologies peuvent radicaagennatie
fa-on doéapprendr e, communi quer, travailler, s'amuser et
scientifique (comprendre et prévoir) et un défi technologique (inventer et développer) afin que les changements induits
aient une utilité culturelle, sociale et économique (mesurer les effets des usages).

Le colloque est focalisé a la fois sur l'innovation scientifique et technologique induite par les usages pédagogiques, et
sur l'innovation pédagogique induite par l'usage chnologies (eadaptation). Il permettra une vision synergique mais
distincte entre les avancées en informatique et en psychologie de l'apprentissage humain d'un c6té, et la recherche, le:
applications et les retours d'expériences de l'autre.

Les thénes abordés cette année porteront principalement legr environnements virtuels & base de jgemx
sérieux), les réseaux sociauXxeb a p pr e nt i s slangodélisation el la destionalesicdnnaissances, la gestion de
profils apspakbnbhnt®, desdulfl CE, l es exp®ri mentations et r e

Le Comit® Scientifiqgue et |l e Comit® Retour dOEXpP®rier
scientifique. Ces soumissions étaient signpar des auteurs en provenance de 14 pays (France, Belgique, Maroc,
Tunisie, Canada, Suisse, Madagascar, Estonie, Cuba, Portugal, Italie, Algérie, Cameroun, Vietnam). Chaque papier
scientifique a été arbitré par au moins 3 membres du Comité. 18 comnunsaait été finalement sélectionnéess le
volet scientifique et 1&lans le volet REX. En plus des sessions scientifiques et REX, le programme de TICE2012
comportera 3 conférences invitées ainsi que les 4 sessions thémsiigaeses
- Maitre, Profess u r , Accompagnateur ? Les momganisée pad e@iplippent i s s
Tonneau et Philippe Lemoisson (CIRABnvironnements et Société$MR TETIS, Montpellier);

- | 6Apprenti ssage de MaganseparePatrick Rr&firbrersité de Lywn);Ga me s

- Music Learning & Computer: a Paradigm for Multimedia Applicatiorerganisée par Goffredo Haus
(Universita degli Studi di Milanp;

- IHM&TICE: Ret our s ,addaresgep® Sylvie icaddiizona State Universijy

La premiée conférence invitée, animée par Gilbert Paquétitelaire de la chaire de recherche en ingénierie
cognitive et éducative, Téldniversité, Montréal) traitera duréférencement sémantique par compétence pour la
recherche et l'assistance dans les enagarents d'apprentissage et de travaal deuxiéme conférence inv@téur les
jeux sérieux sera assurée par Julian Alvakezi¢science, Toulousgalors quda troisiemesurla pédagogie reflexive au
service de | 06i mprovi sat,isera offete pal Francoi® Rapgh&siy Computer Soiersé c al e
Laboratory, Paris).

Nous souhaitons remercier tous les membres du Comité scientifique ainsi que ceux du comité REX qui ont accompli
dans les délais prévus un travail patient, sérieux, et appligquéntlpermis de constituer un programme respectant les
objectifs de qualité de la conférence.

Nous remercions les organisateurs des sessions thématiques ainsi que nos conférenciers invités pour leur contribution
a la qualité scientifiqgue de TICE2012.

Noust enons ° remercier tous ceux qui ont contribu® ~ |
Bernard et | 6£cektiemnedes mines de Saint
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Final ement nous adresserons nos vVvifs remercntesmgost s al
travail, discret, vigilant et efficace. Tout le soutien stratégique et logistique de TICE 2012 a reposé sur les membres de ce
comité et nous nous associons a eux pour vous souhaiter un excellent colloque.
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M®t hodol ogi e dbéassistance pour | a
des connaissances

u Sébastien ALLE (LIG, Grenoble)VVandaLUENGO (LIG, Grenoble), Nathali&UIN (LIRIS, Lyon)

ARESUMECet articl e s evepoudelacsmeparaisorfde techmicees dd dagnostic des connaissances dans

|l e cadre dOEI AH proposant des situations dobéapprentissage i |
techniques de diagnost i c grande vdriethdei casetechthiquasp lNousepnoposans ume faconede | a
caractériser des techniques génériques de diagnostic des connaissances, afin de pouvoir mettre en place une comparaison entre
el l es. Notre proposition set droamdtei osnurdelsdbuappriesmanton, dewi t
sbabstraire du domaine, et dbéautre part de compargues. | es di e
Pour illustrer la faisabilité de notre proposition, nous montrongéesdtats de comparaison obtenus avec un prototype pour

cing technigues génériques de diagnostic.

AMOTSCLESdi agnostic des connaissances, traces doéinteraction,

A ABSTRACTPrevious works have pointed out the crucial need for comparison éetwewledge diagnostic tools in the

field of Intelligent Learning Environment (ILE). Such a comparison is difficult, as diagnostic tools strongly depends on the
domain and relies to various theoretical approaches. This paper presents an overview ahashase to be addressed in

order to compare knowledge diagnostics. In particular, our purpose is to make the comparison by evaluating various criteria.
These criteria can be applied to various domains as long as activity traces are given, in ordestwenike strengths and
weaknesses of each diagnostic technique. In order to illustrate our ideas, we have implemented a prototype enabling the
comparison for five diagnostic techniques.

A KEYWORDSknowledge diagnostic, activity traces, comparison

Introduction

L6®tude des outils de diagnostic des connai ssances Ppos
sera le sujet de cet article. Le diagnostic des connaissamumslédge diagnosisest un processus récurrent dans les
EIAH de type tuteur intelligent (Intelligent Tutoring SystemITS) ou de type environnements intelligents pour

| apprentissage (1 nt e-llLE) d¢e procesdue mend enremgréeHeas productiamshed actions de

| apprenant i nt éAH,aafini de diagmastiquervles cconnaissanéek, compétences ou conceptions de

| apprenant . Le diagnostic des connai ssances est ut i i
premier de fournir ~ | 06 @&iuhprofilale seecompétédites.oact i ons ou de dr e
La construction déun outil de diagnostic reste en pr
connai ssances varie fortement. De pl us, ces outils d®j
| apprenant dans | 6EI AH. Pour ces raisons, |l 6®val uat i f
souvent empirique, basée sur des expérimentations, mais sans réelle possibilité de se comparer aux autres, et donc de ¢
positionner. En ef t comment comparer deux outil s, l 6un en mat h
alors méme que leur objectif peut ne pas étre idenflqueAf i n de renforcer | 6®valuation
auteurs ont souligné le besoirucial de moyens de comparais@itrovic et al. 2003) Pour étre utilisables par divers
concepteur s, ces moyens de comparaison doivent sdbadapt

besoins du@ncepteur.

Outre la dépendance au domaine, une seconde difficulté se pose sur la nature méme du diagnostic des connaissance
qui peut se d®f inir de plusieurs f(2HOMs pBOe guigeaadi®ape

(«untractable tasle ) . En effet, |l e diagnostic des connai ssances I
une approxi mati on, sans qubil soit possible de mesurer
de | dapprenant dans un domaine) . Donc, Self conclut sul
déapprenant . L™ encor e, nous pr*nons que | a comparaiso
outils de diagnosti des connai ssances pouvant sbabstraire de | a
| 6El AH ou aux experts du domaine doéinterpr®ter |l es r ®s.l

Léobjectif de nos travaux est doncodeaifosiamdée es awnx a@wtr
permettant de comparer des outils de diagnostic des connaissances entre eux, selon différents critéres pertinents pour e
champ des EIAH, et pour un domaine choisi par le concepteur. Par conséquent, nos travawanviesntdancepteurs
int ®ress®s par |l es mod | es de diagnostic en tant quodob,
|l es concepteurs int®ress®s par | a mise en applEAaHati on
(ayanta minimaune bonne connaissance du domaine des EIAH en général). Pour cela, nous proposons de fonder nos
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travaux sur | 6utilisation des traces dbéinteraction des
et fournissentles informations sur les productions, les actions ou les réponses des apprenants, mais aussi par effet de
bord sur | e domaine de | 6EI AH. Les wutilisateurs de not
des connai-&drapnrciensc,i pcableesment des concepteurs dO6EI AH. Léo
des connaissances en EIAH, donc les études préalables en didactique du domaine avec les enseignants ou les exper
restent préequises. Pour le moment, nos trava@xpositionnent au niveau épistémique, sans prendre en compte les

aspects collaboratifs ou ®motionnels, aussi nNous consi (
Permettre | a comparaison signifimepupnensde fadubdbnl psati
out il de diagnosti c, et °tre capable de |l es calculer g
mettre en Tuvre un diagnostic. D a n s rt sueld sujet, rpuisi nous @étaillonso u s

nos propositions en définissant nos concepts clés. Enfin, nous montrons une premiére comparaison utilisant un prototype
et les résultats qui sont produits, avant de terminer par une discussion.

Exempl e doéosatoncas doutili

Carole a un environnement qui permet aux étudiants de résoudre des problemes en géométrie des aires et des angle:

Elle a cr®® et impl ®ment® un out il de diagnostic des ¢
est de constiur e | e profil de chaque appr-aetiamé me puarreri rl &aecsq ut
apprenants des connai ssances du domaine qudelle a iden
des connaissances a diagnpséir sont fournies dans le tableau 1.
Carole souhaite comparer son outil de diagnostic avec
finalisation de | 86EI AH, afin de | ' ®val aelle endend utiliger deso s i t i
traces quodelle a collect®es |l ors doéexp®ri mentations (e
TablelExtrait des connai ssances en g®om®trie diagnostiqu
Connaissances
b Calculer I 6ai re doun detlartaille etgde & haytewsr 8
directement données sur la figure.
b Calculer | 6aire dodédun triangle quang
directement données sur la figure.
b Calculer |l a mesure de | aarba sadautdud.un
b Calculer |l a mesure de | a base dodun
Table 2. Exempl e de traces collect ®es par Carol e | or s d ¢
connaissances.
Apprenant Exercice Réponse Durée Evaluation
Léa Aire triangle ABC | hauteur=23cm| 31 sec Correct
Léa Aire triangle ABC | base=28*2 cm 50 sec Incorrect
Léa Aire triangle ABC |aire=base*hautey 10 sec Incorrect

Carole a besoin pour réaliser son étude comparatiee déterminer les dig de diagnostic de la littérature avec
lesquels elle peut comparer son approche, de pouvoir appliquer ses traces a ces outils de diagnostic, de choisir et
développer des mesures de comparaison pertinentes, et éventuellement de formater ses trageshamuregoutil de
diagnostic puisse les lire. Nos travaux visent a proposer une méthodologie et des outils a méme de répondre aux besoin:s
de Carole.

£t at de | 6art

Les outils de diagnostic des connaissances peuvent étre classés en deux grandslgsalipgsostics adhoc et les
diagnostics génériques. Les premiers sont des outils congus spécifiguement pour un domaine ou un EIAH, et incluent des
notions qui ne sont pas réutilisables dans un autre contexte. Le second groupe rassemble les outils ibeqdiagaost
sont pas liés a un domaine, et qui reposent généralement sur un modeéle particulier inspiré de la didactique. Ces derniére:s
décades, difféerents modeles de diagnostic des connaissances ont;guaengiéles plus connus figurent knowledge
Tracing ( d ®r i v ® (CatbetA & Anderson 1995t le Constraintbased( d ®r i v® de | dapprenti
(Ohlsson 1994)Ce type de modeles de diagnostt lsien adapté pour une comparaison car ils sont génériques, donc
applicables a plusieurs domaines.

Nous allons donner quelques détails sur ces outils génériques que nous nous proposons de comparer. Le Knowledge
Tracing postule que les connaissancesmeses j eu au cours de |l a r®solution daoée
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selon un ou plusieurs plans de résolution identifiés. Formellement, & chaque étape observable du probléme correspond ur
et un seul élément de connaissance, noiin@vliedge Compant Lorsqubun apprenant prati
est possible dbéestimer |l a probabilit® québil ma’  trise u
incorrectes qubil aura donn®es aulkkn o®tlaepdegse alsrsaocciin®ge se s
implémenté comme un modéle de Markov caché a deux états (connaissance non maitrisée ou maitrisée), prenant donc e
compte le temps. Pour connaissances doivent étre implémeménodéles de Markov, dont seuls les parae®{tes
probabilités) changent. Le résultat du diagnostic D pour un apprenant A et une connaissance C aiegsenaps

probabilit® dobéavoir appi4c) Gettecpeobabiléé est oaltuiée pas isféramae ersfonctionale ® e |
réponse(@r recte ou i ncor r e ctsei)P(Dlképdnselane prababiité R(D) arachetde hyigsifie
gue | apprenant ma’ trise |l a connaissance, une probabil

simplifiée ici, paivent étre lus dans Corbett et Anderson (1995).

Le Constraimb ased part [ ui du constat qudi l est fastidi eux
résolution des problémes et la succession des connaissances a mobiliser. Les auteurs goopos@rti e n c»ala r e r
domaine par un ensemble de contraintes qui, si elles sont enfreintes, révelent une erreur ou une misconception. Une

contrainte satisfaite indiqgue au contraire qubdune conn
based est représenté par un ensemble de contraintes (Cr,:Cs) ou

bCr indigue une situation particuli re de | 6®tat du p
bCs indiqgue ce que | dapprenant doit faire dans cette

La malitri€ des connaissances est donc évaluée par le ratio entre contraintes enfreintes (Cr vrai et Cs faux) et
contraintes satisfaites (Cr vroai et Cs vrai). Pour ch
satisfaite par un apprenagtt Nf le nombre total de fois ou elle a été enfreinte résultat du diagnostic peut alors étre
rapproché des probabilités en calculant Nv/(Nv+Nf), compris entre QMitrbvic et Ohlsson 1999)

Parmi les autresutils de diagnostic génériques, nous pouvons encore ciorgolbased dérivé du modele cKc
(Balacheff 1995)t implémenté par un réseau bayégigimh Chieuet al. 2010) 0 u dtenet@ltera structures
i mpl ®ment ® par des matrices statiques associant une
connaissancéDesmaraigt al. 2006)

Nous allons a présent nous centrer sur le sujat@ni p a | d & compaeaisdn idec téckniques de diagnostic des
connai ssances. Peu de travaux se sont pench®s sur 1|l e p
les EIAH. Mitrovic (Mitrovic et al. 2003) ainsi que KodaganallyiKodaganalluret al. 2005) et leurs collégues se sont
notamment attachés a comparer deux approches : Model Tracing et Constraint Based. Pour ce faire, ils ont toutefois di
implémenter entierement deux outils de diagnosirovic pour un EIAH sur les bases de données, Kodaganallur pour
un EI AH sur |l e test d'hypoth ses en statistigue. Dans |
peut classer equatre axes | a nature des diagnostics (descriptioné),
différé), le colt de développement, et les domaines les plus adaptés pour chaque technique. Toutefois, ces deux études n
prennent pasencomptedat es et ne comparent donc pas des r®sultat
plus sur |l es i mpl ®mentations (r gles de productions,
performances des différentes techniques.

Un troiséme travail, de Martiret al. (Martin et al. 2005) porte sur | dutilisation de
comparaison de diagnostics, dans | e but dé®val wason si c
pertinent. Il ci, l e travail est plus automatique, not a
débapprenti ssage) calcul ® informatiquement. Une cour be
variatons@ comp®t ence doO6un apprenant dans une t ©che partici
ddéerreurs dans | e temps pour chaque unit® de connai ssa
mettre en application. Cesut eur s poi ntent deux | imitations fortes. |
i ndui sent wun biais (sauf normalisation). Déautre part,

quastimpossibilité de comparer si lesrdaines ne sont pas équivalents, ce que nous approuvons, puisque notre but est
de comparer des outils de diagnostic pour un méme domaine. Les jeux de traces utilisés dans cette étude, et donc le:
domaines, différaient selon les techniques de diagnosticsNop ensons qubi l est cruci al
di agnostic sur un seul jeu de traces. En effet, un se
précisément son comportement (a la maniere de benchmarks en informatique).

Cesquelques études portent sur la comparaison entre différents modéles de diagnostic. Il convient de noter également
un ensemble de travaux portant sur | a comparaison de d
restr ei gn aretde @mmparaison, Il ésepogsible de proposer différents critéres de comparaison calculables
informatiquement, a partir de traces. Au sein du Knowledge Tracing, divers travaux prennent pour criteres de
comparaison des tests statistiques, majoritairem®rgli © | a qual i t® de pr®diction du
prédictonautempsde | a r ®ponse de | 6appr en atflt(Celfet a. 2008Ratlilecetab u i nc
2009)Gonget al.2010) Débautres crit res pBayegao iaf@matiqn eriteviodqnitmesarale or e  °
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ratio entre précision et complexité du modele). Ces indicateurs offrent donc une information quantitative demém
positionner ces modéles entre eux. Au sein du Constraged, Le et Pinkwart proposent pour leur part deux indices de
comparaison, la précision et la couvert(ire et Pinkwart 2012)

En concl usi onendl Oakcttaute |ldee meddar tvetrs | dutilisation de ¢
comparer des i mpl ®mentations doédun m°me mod | e pour | e
méthodes permettant de comparer automatiquement un lelesgendiagnostics, ainsi que la mise au point de critéres de
plus haut niveau qui permettraient doé®valuer ces mod | ¢
Définitions

Diagnostic épistémique

Il convient en premier lieu de définiptre principal objet de recherche, le diagnostic des connaissances, en conservant
comme prérequis essentiel que nous comparons des outils génériques. Dans la littérature, plusieurs auteurs font pour le
diagnostic des connaissances une hiérarchie a plssirgaux, généralement deux. Wen@&tenger 1987istingue
ainsi les niveaux comportementaux et épistémiques. Le diagnostic comporternengaliqural levél est un premier

diagnostic (ou ensemble de diagnostics) effectué sur les products de | @eajpster fau,acohtrent( e st
incoh®rent , etc. ), mai s sans r®fl exion sur | es connai s
effectivement du diagnostic épistémiquepiétemic ou knowledge levél qui reposesur la reconstruction des

rai sonnements corrects ou erron®s de | 6apprenant.

Une étude des EIAH existants montre que cette distinction entre activité et connaissances se retrouve généralement
sous des formes plus ou moins explicites. Le traitement dessrépen de | apprenant au ni vea
classer en trois catégories

b appréciation binaire | es r ®ponses ou actions de | dapprenant peL
tuteurs cognitivistes comme Geometry Tutandersonet al. 1995);

bcat ®g or i s a:tparoapportad systédme précédent, les erreurs sont catégorisées selon une typologie définie
au préalable par le concepteur, comme dans TELEO&goet al.2011);

b enfin, les domaines plus complexes requiérent parfois une segmentation, une interprétation ou un parcours de la

r®ponse par un outil. Cette cat®gorie r®sulte ohe | du
des r gles ou des mots cl| ®s (Miravio 0998:. |[Cdierstterlipa ®t & r d
déidenti fier dans | es requ°tes saisies par | 6appren
WHERE, GROUP BY, etc.
Traces Diagnostic (Traces - Diagnosticdes rofil
d’activité comportemental Lenrichies' connaissances —>P
Fig. 1. Schéma des deux niveaux de diagnoi c . La sortie du diagnostic compor
connaissances.
Ces diagnostics comportementaux sont inti mement | i ®s ¢
produisent en résultat des traces enrichiesj g s o nt utili s®es par | e -ddira@nost.i

di agnostic des connai s diagnastcsdes cOrhassancesquie pette étre p@mparéee o
i nd®pendamment du domai ne, " par éntele gere £adre bleusw & figera 1) c hi

D6un point de vue informatique, |l 6anal yse des product:i
dépendantes du domaine en variables indépendantes du domaine. La sortie obtenue formesdesriches.

Léensemble des outils g®n®riques de diagnostic pr®sent
anal yse des productions. En guise dboexempl es, citons |

| & sepapt sont évaluées comme correctes ou incorr@atelersonet al. 1995) TELEOS en chirurgie orthopédique ou

les opérations et gestes des apprenants sont évaluées comme corrects, incorrects, inearrapiéliavation ou
incorrects avec aggravemgMinh Chieuet al.2010) S QL Tutor en | angage SQL 0% | es
sont interpr®t®es par un mot eur Sulddn(Mitrovit 1998) €as troisltueesrs er r e
incorporent respectivement un diagnostic de type Knowledge Tracing, Cbas®dl/cKc et Constraiased. Ces
diagnostics raisonnent sur des traces enrichies.

Technique de dagnostic des connaissances

Nous allons nommer ces outils génériques de diagnostic raisonnant au niveau épistémique et prenant en entrée des
traces enrichies destechniques de diagnostic Ainsi, une technique de diagnostic se définit comme le coupigfo
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par un modele de diagnostic et une implémentation. Un modéle de diagnostic est un modéle permettant de représenter e

de raisonner sur | es connaissances, qui d®rive dbédune a
Constraintbased,| i br ai ri es déerreurs). Ces mod | es sont maj or
(Intelligence Artificielle) permettant de les représenter informatiquement, donccdé&wer» ou «inférer» les
connai ssances de | 0 apsiem des eeglds dg produgtiony ae larréenpassancd de yplan, de la

|l ogiqueé) en prenant en entr®e ses traces.

Comparaison

Le processus de comparaison sOappliesdagitlde pompasete
techniques de diagnbs ¢ i nstanci ®es pour |l e domaine de | 6EI AH. L
calcul ®s " partir des traces dbdébapprenants, i convient
une partie des traces estdonc ils pour | bapprenti ssage automatique, | e

techniques. Les objectifs du concepteur doivent aussi étre pris en compte, certaines techniques étant plus adaptées qu
ddautres, par exempl e inpnédiates. De® nri@res peuvehieansi ne@asréweapertinents rsedon
| 6objectif

déoutils informatiques (Neau desnds echnggaekequee exammos
nature peut °tre nterne (portant sur | es aspects du s
diagnostic) ou externe (portant sur ce qui est mesurable a partir tes o5 |, comme | defficacit®,
Le calcul de ces criteres de comparaison forme donc ce que nous appelons depuis le début la comparaison (qui peut
conduire a des benchmarks). Nous identifions ici trois types de critéres :

b les critéres tistiques, calculés a partir des sorties des techniques de diagnostic (par exemple, la précision, la
couverture, la sensibilit® aux traces, l e taux de
corrélations) ;

b les critéres issus du géniegiciel applicables surtout dans un but de réutilisation (la robustesse, la rapidité
déex®cution) ;

b les critéres portant plus précisément sur les objectifs du diagnostic, que ce soit feedback, construction de profil,
personnalisationé

Nous proposons de d®finir-adlierse cdad areist dree sc odnp®@wv ali saotni
i $
i

Cette classificatiorse veut plus pragmatique que formelle. Dans de nombreux travaux portant sur la validation
informatisée de techniques de diagnostic, ce sont les critéres statistiques et de génie logiciel qui sont le plus souvent
utilisés. Nous ajoutons toutefois une tréme catégorie visant a comparer ces techniques sur des éléments spécifiques au
domaine des EI AH. 1 est possible que | e calcul de cer
en fournissant un r ®s wekperdnt de r ®f ®r ence t el l 6avis dour

Prototype de comparaison

Dans | 6optique de& oaarec edwo icro mpatrraed splhnat enous avons CO0MMEe
appliqu® © | a g®om®trie des aires et des nacomgphraisonenttee b uf
di ff® rentes techniques de diagnostic pour un domaine
fournies par la plateforme Datashop et issues de Geometry' . Tutolr | sbagit de plus délun dor
des exercices et des questions est inclus dans Datashop, nous permettant de créer toutes nos techniques de diagnostic
partir de ces matériaux.

Implémentation

Row Anon Student Id Time Problem Name Step Name

Stu_0ag8e3628e3c0deb

4e5e49c7228625083 1996-02-01 00:00:47.0 RECTANGLE_ABCD

LE-AREA QUESTION1) CORRECT
\_SIDEWALK REA QUESTION INCORRECT
ING_A_SIDEWALK (
SIDEWALK
SIDEWALK
S 0 _A_SIDEWALK
1996-02-01 00:02:25.0 BUILDING_A_SIDEWALK

_A_SIDEWALK

QUESTION2) CORRECT
LK-AREA QUESTION2) INCORRECT

REA QUESTION3) CORRECT

199602

Fig. 2. Extrait simplifié des traces de Datashop.

'Base de traces f9Ge)oomedirsyp oAriebal ¢ 1s9w9r6 psl cdatashop. or g




Dans les traces de Datashop, une traperr®®s ent e une i nteraction de | dappren
probléeme donné. Pour chaque étape, le diagnostic des productions est fourni sous la forme correct/incorrect, cette

information ®tant | 6entr ®e urdittégatemeantrpeur cestmdes desinfofnfatiogs.sur 9 .
énoncés des exercices et sur les connaissances identifiées pour le domaine. Par exemple, pour les exercices impliquant |
cal cul de | 6aire doéun trap ze, esrr«idensfiertley pases, «idemtifieclannai s
hauteum, «cal cul>er | 6aire

Notre systéme est ainsi divisé en trois partieslecture des traces de Datashop (entrée), le calcul du diagnostic pour
chaque technique (traitement), et le résultat poageé technique qui doit servir au calcul des critéres (sortie). Dans le
cadre du prototype, pl usieurs techniqgques de diagnostic
ou a la bibliographie pour plus de détails)

b le Knowledge Traing, avec trois implémentations différentesmiodele de Markov caché, régression linéaire et
logique floue (Corbett et Anderson 1995)

b le Controtbased, dérivé du modéle didactique cKc, implémenté avec un réseau bayésien dynamique (Minh Chieu
etal. 20D);

b le Misconceptiondased, implémenté avec des contraintes qui, si elles sont satisfaites, indiquent une erreur. Chaque
contrainte est liée a une connaissance du domaine, qui correspond en réalité a une ou plusieurs connaissances
identifiées dans Datash. Cette approche est nouvelle, mais reste proche du Conb@agd concernant
| 6i mpl antati on.

Le Tableau 1 donne |l es d®tails sur | 6i mpl antation du
diagnostic du prototype. Nous remarquonsiajjue le traitement et les sorties sont strictement indépendants du domaine.
Les entrées peuvent toutefois dépendre du format des traces.

Table 1. Détails sur les techniques de diagnostic implémentées dans le prototype.
Modele de
diagnostic

Implémentation Entrée Traitement Sortie

Liste des contraintes

Misconceptions Inférence logique | satisfaites et résultat

Contraintes Variables logiques

-based observées de 1 6inf®r
. .. I NT uds d o[ Inféerence Probabilt ®s de
Controtbased | Réseau bayésiel . . -
du réseau bayésienne «controle»
Modéle de Valeurs variables | Inférence Probabilit
Markov caché non cachées bayésienne cachés
Knowledge > - mation de 1
Tracing Régression Comptage Regr_essmn Espma_tmn ela
linéaire prédiction
Logique floue Prédicats Inférencelogique | Valeur _des variables
floue de sortie.

Le développement de chaque modéle de diagnostic pour le domaine étudié requiert un travail en amont. Pour le
Knowledge Tracing, nous avons réutilisé les modéles de connaissance présents dans Datashgpe fesdaitres

techniques ont ®t ® r ®ali s®es par nNos Ssoins. Nos i mpl ®
déi nf ®rence ou de raisonnement, dont nous supposons | e
desbi ai s dans | a comparaison. Cependant , ce prototype nbod

plutét de montrer et illustrer la faisabilité du calcul de critéres de comparaison pour des techniques variées. En situation
ddbusagece®ekt comparaison a pour but dbéassister un conc
diagnostic, selon son domaine et ses traces.

Dans | e cas des techniques probabilistes oa8néfessdiresgar ® d ¢
|l out il de diagnostic des connai ssances. Nous avons d
donn®es, en r ®ut i-Britedarae pourledkadwipdge TracitigakeretBIRAD, et | dal gor it
(Dempsteret al. 1977) pour le réseau bayésien associé au modéle cKc. Seule la technique Knowledge Tracing

i mpl ®ment ®e avec Il a |l ogique floue nob6a paagiftai do6Uum®eobp
i mpl ®ment ation non encore fi naalpipsr@en.t iAsfsiang ed 6 @ vdiatpeprr etnat u t
effectué en validation croisée (une partie de données est utilisée pour paramétrer les techniques, ealsocoegpa
effectu®e seul ement sur | 6autre partie).

Résultats de comparaison

Dans notre prototype, nous avons implémenté trois criteres de comparaison, présagmtes. ties criteres A et B
portent sur la qualité des diagnostics et le critere C sufféaatice de leurs résultats. Les résultats sont indiqués dans le
Tableau 2 en moyenne sur | 6ensemble des ® ves et des
Ou une connaissance en particulier.
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Le premier critére (Table 2, coloam) est celui de la précision des techniques de diagnostic. Pour ciaxlde
bonne prédictione st f r ®g u e mme 4a-tire déétepniner gi Ghaquetécleniue de diagnostic permet de prédire

autempsce que | a r®ponse @pet+lidares Paastom eéponse sogacta oudngorrecte)nCette
®valuation est déailleurs | 6un des principaux 1indicat
précision a un tempsest intéressante pour les prises de décision au couesxlasr ci ces dans | 6 EI AH

du diagnostic, par exemple fournir une rétroaction immédiate comme un indice. Ici, ce calcul est le résultat moyen pour
toutes les traces, calculé en validation croisée. Dans le Knowledge Tracing, une seigsaocmpeut étre associée a la
r®ponse ° une ®tape observable faite par | dapprenant,
instantt. En revanche, | es autres mod | es peuvesatces®wvesreuisu e | |
a une action, donc plusieurs connaissances entrent en jeu dans la prédiction. Dans le réseau bayésien, cela a été pris ¢
compte par une combinaison de probabilités, en supposant que les connaissances sont indépendantes. Dans I
Misconcepionsb a s e d , il sbagit de |l a moyenne entre toutes |
paramétrer le calcul du critére.

Table 2.Résultat @ trois critéres de comparaison calculés pour chaque technique de diagnostic.

Critéres de comparaison
Modeéle de diagnosti¢ Outil de raisonnement |a) 'Pr_ec_|5|on de la b) Corrélation c) Différence
prédiction
Misconceptionsbased Reégles de production 49.2 % 0.295 3
Controtbased Réseau bayésien 39.9% 0.297 3
Modeéle de Markov cach 58.8 % 0.727 2
Knowledge
Tracing Régression 57.8% 0.7893 2
Logique floue 30.3% 0.631 6

Le second critére vise a évaluer la pertinence du diagnostic pour chaque apprenant en fin de session de travail. Pour
cela, nous proposons de comparer le résultat de eltaghnique avec un résultat de diagnostic de référence. Ensuite, la
corrélation entre le résultat de chaque technique et le résultat de référence est calculée (Table Zp)calonnie | sdagi
de permettre au concepteur de comparer les résultats avec, pe x e mp | e, |l e diagnostic doéun
comparer un out il quodi l a d®velopp® avec l es techni gl
validation crois®e a ®t® util i s ®éométreonaus avons iciGimmement pein a n t
pour référence les résultats du diagnostic de Datashop ; il est donc attendu que les trois techniques du Knowledge Tracing
donnent une corr®l ation proche. Tout ef aomsnent leslindicat@wasg i t I
peuvent étre utilisés. Ici, un concepteur peut en déduire un net clivage entre le Knowledge Tracing et les deux autres
technigues.

Le dernier critere porte sur leférencesentre les résultats des techniques. Pour chaque apprena connaissance
peut étre diagnostiquée comme sue, non sue ou bien non diagnostiquée (incertitude) a la fin des exercices. Par exemple
pour les techniques probabilistes, la connaissance est maitrisée si le diagnostic est supérieur a 0,7, nosi maitrisée
inférieur a 0,3, incertaine sinon. Pour chaque technique, ce critére compte le nombre de connaissances dont le résultat dt
di agnostic diff re déau moins delaseadte®tsi mecdundegiue sc o
non sue, als que deux autres techniques estiment quesCsue (voir Table 2 colonmegour les résultats moyens). Le
but est de souligner les différences entre les résultats des diagnostics.

Table 3.Résultat pour une connaissance portant sur le calculdembhaut d6un trap ze.

Critéres de comparaison
Modéle de diagnostig Outil de raisonnement | a) Précision de la e
P c) Différence
prédiction

Misconceptionsbased Contraintes 52 % sue
Controtbased Réseau bayésien 44 % incertain

Modéle de M&ov caché 61 % sue
Knowledge
Tracing Régression 61 % sue

Logique floue 32% incertain

Afin de tirer des conclusions de ces résultats, il est possible de recouper les critéres. Sur le Tableau 2, la colonne
différence indique si une technique se comporte differemmesitadées. Parmi les connaissances diagnostiquées
differemment par le Contrdd ased fi gurent celles du cal cul de | a haut
(critere 1) de cette technique pour ces connaissances est également faible (respe@be¥hert 44 % de bonnes
prédictions). Le Tableau 3 fournit les résultats de ces deux critéres pour la connaissance portant sur le calcul de la hauteu
débun trap ze. On remarque ai nsi cgnmnassahce sug énmgeanre pduetaudh ni q u
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les apprenants, présentent également un meilleur taux de bonne prédiction. Cela indique fortement que le résultat
«connaissance sueest correct, et non le résultatliagnostic incertaim. Pour expliquer ce résultat, une analyse des

dom®es | ai sse supposer que | e probl me provient doéun ma
pas permis de bien calibrer les paramétres du réseau Bayésien. Quant a la logique floue, nous avons déja mentionné qu
cette tecihthippasxs @& vmar am®tr ®e par un algorithme dbéapp

Le r®sultat ndest donc | ° encore pas surprenant. De f a
de positionner différentes techniquesene el | es gr ©ce ~ des <crit res calcul ®
pas dans la I|itt®rature. I illustre ®gal ement commen

diagnostic a évaluer des techniques de diagnosticgan domaine et ses traces.

Discussion

Cet article aborde divers verrous qui se posent dans |
connaissances dans le domaine des EIAH. Nous avons présenté une approche permettant isoooemperaliverses
techniqgues g®n®riques de diagnostic, consi stant " pr el
crit res de comparaison. En utilisant l es m°mes crit r

entre les résultats de différentes techniques de diagnostic. Enfin, un prototype a été congu pour montrer la faisabilité de
nos propositions.

L6®I ®ment central dans nos travaux est | a prisee en c
travail est de fournir des éléments de comparaison en fonction des traces, du domaine et des objectifs du concepteur, qu
est donc responsable de | a qualit® de ses traces. En

existe des tices enrichies par un diagnostic des productitamsollecte de traces devient donc un processus important a
prendre en compte dées la conception du diagnostic. Des solutions pour obtenir ces traces existent a plusieus niveaux
posteriorn EIl pdrour ddoéom environnement déapprenti ssage
etc.) et pouvant diagnostiquer (diagnostic comportemental) les productions des apprendrien a priori au moyen

déune exp®rimentati on Dobuu nd édpuoni nptr odteo tvyupee paldu sh ogc®n ®r al |, n
de paradigme pour | a conception et | d6®valuation de tec
|l es traces en amont du procesoms.ddCealkea tpehméeque daesif
®ventuell ement sur plusieurs domaines et ° partir dbun

Deux grandes perspectives peuvent étre mises en avant a la suite de ce travail. En premier lieu, nous avons présenté ic
des criteres deomparaison de type tests statistiques ou-ohiténg. Une perspective intéressante consiste a définir des
criteres prenant en compte des éléments plus spécifigues au domaine des EIAH. Par exemple, une premiére approche
serait de définir des critéres indiant quelles techniques de diagnostic sont les plus adaptées pour un type de rétroaction
(immédiate, différée, etc.) ou pour détecter une catégorie de misconceptions. Un autre exemple serait de mesurer quelle
techniqgue per met d e racha@® cexerciee sera béréfeue pduo unxapprénant.nrDe fels critéres
permettraient dé®valuer informatiquement c&dirpfounrungquoi |
di agnostic des connai ssances poeer apmrendnta afin de "suscited BN rAeifleurd e ¢
apprentissage. Afin que ce critére soit applicable indépendamment du domaine, il faudra caractériser les types
dbébexercices pour | esquels ce crit re est utilisable.

Une seconde perspective concerne le colt deaévgd e ment des techniques de diagno
développer au moins deux pour pouvoir les comparer. Ce point aborde en fait le probleme de la réutilisation de plusieurs
techniques de diagnostic, qui reste un verrou dans le domaine. Ppuouv oi r envi sager une pl a
comparaison de diagnostic, il faudrait pouvoir réutiliser ces diagnostics pour le domaine et les traces du concepteur, avec
un co(t réduit en développement. Deux approches existent couramment daasatarki sur le sujetla premiéere est

l Butilisati on -adredetogidels peanettart dercancevoar des BIAH avec un effort de programmation
réduit. Toutefois, ces outils sont généralement centrés sur une technique de diagnasti@pgrtionc il est nécessaire

de se familiariser avec plusieurs outils auteurs diff
débapprenti ssage automatique, qui per mettent eudeth®s. ouvr i
Une perspective de plus long terme serait ai nsi de co
techniqgues de diagnostic et incluant un ensemble de cr

d 6 i nisrtdigerses techniques de diagnostic a partir des traces et de facon indépendante du domaine, afin de conservel
la généricité de la comparaison.
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Assi stance aux for mat e urdesagivtésdes| 6 0
opérateursstagiaires sur simulateurs pleine échelle de conduite de centrale

u Olivier CHAMPALLE (LIRIS, Lyon), Karim SEHABA (LIRIS, Lyon)

ARESUMEACet article sdédint®resse ~ | a f or ma ertraes nupléaices susssnulatauns e | | e
pl eine ®chelle ° EDF. Dans ce cadre, | 6observati oncomglexel 6 anal
Notre objectif est de proposer demsnatenolats de la ghase de ppmtiomet de icdnduitep e r |
de débriefing. Notre approche consiste a représenter les actions des opérateurs dans des traces modélisées que nossafransform
doextraire des infor mati on slisables afinade permetirevaexgoumateutsede mieux aperéhender leso n t
difficultés rencontrées par les stagiaires. Afin de valider notre approche, nous avons développé le prototype D3KOB&esigda b
modeles de traces et de transformations que nous avomgpo s ® s . Nous avons ®gal ement d®fini
m®t hode comparative valid®e par | es experts formateurs dOEDF.

AMOTSCLESATr ace mod®l i s®e, Transformations, Explorati orvaton,SGBT,
Centrale nucléaire.

A ABSTRACTThis article focuses on the training of operators of nuclear power plantsdalé simulators of EDF. In this context,
observation and analysis of operator actions are difficult and complex. The objective wbituis to propose models and tools to
assist the instructor in its montoring, analysis and conducting the debriefing. Our approach is to represent the actions of the
operators in the form of modeled traces. These traces are obtained by transformatidratt and view higkevel information for
trainers to better track the operatorsb6actions. To vdslof date
traces and transformations that we propose. We also defined an evaluatiolmgobbased on a comparative approach which was
validated by expert trainers of EDF.

A KEYWORDS\Modeled Traces, Transformations, Exploration Tri@sed Systems Framework, Full Scope Simulator, Observation
and analysis help, Training; Nuclear Power Plant

Introduction

Ce travail de recherche porte sur | 6observation et I
professionnelle. Plus particuliérement, nous nous intéressons dans cet article aux simulateurs pleine échelle dédiés a Iz
formation et au maintien de compétences des opérateurs de conduite de centrales nucléaires (Theureau, 2000) e
(Champalleet al, 2011) et (Pastré, 2005) et (Le Blaetal, 2010) . Dans ce <cadre, | 60l
interactions individuelles et Hectives des opérateurs stagiaires est une activité critique et particulierement dense
(Samurcay et Rogalski, 1998). En effet, durant chaque session de simulation, le formateur exécute le scénario de
simulation, observe le comportement des stagiairested# simulateur en fonction des actions réalisées par les stagiaires
et rempl it l es grilles dbébobservation pour pr ®parer | e
déattendus auxquels |l es st agkECGbOCldld Ahexé @, 2004). pouvoir sati

Afin de limiter la surcharge cognitive inhérente a toutes ces taches, les simulateurs de centrales nucléaires disposent

de plusieurs outils permettant dbéenregi st r éorlatéléplkonid, i vi t
etc. Les données collectées par ces outils permettent aux formateurs de revenir, lors de la phase de débriefing, sur les
di fficult®s rencontr ®es par |l es op®rateurs afinsde |e

Néanmoins, ces données sont difficilement exploitables pour plusieurs raisons

Les données stockées dans les journaux de bord sont de trés bas niveau, il est donc difficile de les analyser
manuellement pour extraire des informations de haut niveduisemnt le comportement des stagiaires,

La quantité de données collectées par ces outils est si importante qu'il est pratiquement impossible de les analyser
manuell ement. A titre dodédexemple, une s ®anaoaementsdracdsj mul at i

La synchronisation de ces données, de différents types (vidéo, son et logs), est aussi difficile et colteuse. En effet, les
données sont stockées dans des fichiers différents et ne partagent pas la méme ligne de temps.

Léobjectirfavade |l netsite de proposer des mod |l es et des out
|l 6observation et ° |l 6analyse des activit®s des stsagi ai
de préparation et de conduite débriefing. Pour cela, notre approche est basée sur la représentation et la transformation
des traces dbéactivit®s. D6une mani re g®n®r al e, une t1
collectées en temps réel a partir de sonraatton avec le systéeme (Clauztlal, 2011) et (Settoutet al, 2009), et
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constitue de ce fait une représentation de son activité. Formellement, une trace est un edsgérmbles er v ®s

temporellement situés ou chaque observé représente une interagtienedt 6ut i | i sateur et |l e sys
Dans notre cadre de recherche, l es traces repr®sent e

interactions des stagiaires et instructeurs sur le simulateur mais aussi le processus simulé dés réactientale

nucl ®aire. Afin de faciliter | e traitement et Lbéanal yse

récupérer les données collectées par le simulateur (journaux de bord, annotations vidéo et son) et de les représentel
sous laforme de traces modélisées,

transfor mer ces traces, en wutilisant un syst me ° b
déabstraction plus ®l ev®, notamment pour vo®rifier si | e
vi sual i ser ,i ndtbeurnaec tmavrei, rlees di ff®rents niveaux de tra

raisons, collectives ou individuelles, des réussites et/ou des échecs des stagiaires pour préparer et conduire le débriefing.

Ce travail ent rper odjaents dee rceacdhreer cchéeunme n® en partenar.i é
I ng®nierie (UFPI) dOEDF. Ldactivit® principale de |1 6UF
an) est de dispenser des formations professionnalisanteslgp@ersonnel (potentiel de 30000 personnes, a la fois

nouveaux embauch®s et exp®riment®s) travaillant dans |
(nucléaire, thermique a flamme, hydraulique), aussi bien pour la conduite quéntanaace des installations. Parmi

toutes ses formations, | 6UFPI forme des op®rateurs ° I
| 6UFPI organi sent des s®ances de simulati onnessale desi mu l
commande r®plique int®grale " | 06®chelle 1 de celle des
Ce projet vise ° faciliter |l es phases de d®briefing et
déexplorer a posteriori |l es traces des op®rateurs.

Cet article est organisé comme suit | a section 2 pr®sente un ®tat de |

syst mes doéobservation et doéanal yse dellede cemrales nucléa®es. Lal e s
section 3 décrit le contexte applicatif de notre travail qui concerne la formation des opérateurs de conduite de centrales

nucl ®ai res sur simul ateur pl eine ®chell e de appbéothe P I d
déobservation et déanalyse des activit®s des stagiair
transformation que nous proposons. Les sections 6 et 7

A

g u e luatio® manée pour valider nos contributions. La derniére section est consacrée a une conclusion et des
perspectives.

Etat de | 6art et positionnement

Mal gr ® | 6i mportance de | 6dassistance aux formessurs d
simul ateurs pleine ®chelle de centrales nucl ®aires, p el
la sensibilit® et l a confidentialit® de ce domai ne. P e

pouvons citer (Dunandt al, 1989) et (Nojiet al, 1997) et (Le Blanet al, 2010).

Le systeme SEPIA (Dunaret al, 1989)-Sy st me dOEnsei gnement -eBt@ancupautie | | i g
formation des agents de yseolaacmportementddéstopeFateurs sur lesimulateartafin ded a n
|l es aider dans | eur processus dbéapprentissage, et auss
débriefing. Pour cela, SEPIA propose de comparer les actions des ssagaim@pport aux comportements attendus.

Dans (Nojiet al, 1997), |l es auteurs proposent un syst me per met
Il e formateur dans | d6danalyse des op®r atrdnisen wutes lessdonséesa gi a i
collectées durant la simulation. (Le Blaetcal, 2004) présente une synthése de quelques techniques qui permettent de
mesurer les performances des opérateurs des centrales. Ces techniques sont basées sur l'analyse ddlectéraées c

par des observations directes et indirectes. Cet article distingue six catégories de méthodes de collecte de données pou
I'évaluation de performance, a savoir :

1. | " observation directe ayant r e c our smain(s) indépendantsiesae d e
|l 6anal yse des vid®os de | a simulation a posteriori,
2. la collecte et | 6enregistrement automatique de cert
des temps de r®ponse, d®t emnparaison aver des donneées siites «ddéatee>s, d 6 e




3.1l e suivi des donn®es physiologiques © | 6aide dodinst

but de mesurer | e stress, | a fatigue, | d6attention d

4, 1 6ut i | i s aonnaiesnorhaliséy et gpécifiques que les opérateurs doivent remplir eux mémes pendant la
session de simulation,

5 1les interviews et d®briefings guid®s, 0% |l es op®rat
posteriori de la simulaii,

6. L6®valuation bas®e sur des mod les, cbest ~ dire 1|0
déop®rateurs fictifs. Cette m®t hode est utilis®e g

important ou de reprod@ une situation de type « pleine échelle ».

Tous ces syst mes permettent de stocker |l es donn®es

formateur a analyser les réalisations des opérateurs stagiaires pour préparer le débridérgtagatre a analyser ses

propres réalisations par visualisation réflexive des traces. Néanmoins, ces systémes ne permettent pas de représente
|l 6activit® des stagiaires ~ diff®rents niveauaxoudedabstr
connaissances utilisées par ces systémes sont statiques. Ainsi, les formateurs ne peuvent pas créer leurs propre
connai ssances dbéobservation et ddanal yse. Afin dbéappo
proposons une g@poche, a base de régles, qui permet de représenter les traces des opérateurs a différents niveaux
ddéabstraction. Le principe de <cette approche est pr ®s
présentation du projet que nous menors av | €D P |

Contexte applicatf Si mul ateurs de formation de | 6UFPI (
Au sein de | a Direction Production I ng®nierie (DPI),
l a maintenance des i nsité.é&h paditulieq ells assue lafornattbmu et te imaimtiendld ® | €

comp®t ences des op®rateurs de centrales nucl ®aires de
de r®ponse et dbéassistance r dddspositifssde développemend de canpédtencesy e t
Chaque centre nucl ®aire de production doé®l ectricit® (C
salles de commande des tranches du s tresesstBymipes desséahees n o m
de simulation sur simulateurs pleine échelle. Ces séances sont primordiales pour la formation et le maintien des
compétences des opérateurs.

Comme le montre la figure 1, durant la séance de simulation, les formateurs (unxosudemt les types de
formation) ont la charge de piloter la simulateur et d'observer, par différents moyens, les réalisations des stagiaires. La

tache de ces derniers consiste a réalisgafesitoire |11 sdagit de f air ehygqaesidtialema | e s
un instantty a un état finak,at,. Pour <cel a, |l es stagi ai r e sattehdusorganisés enc o n d u
famill es d o ob | eRatmi €es objechfd, og trapveqc®N na’ tr e et s econduirei | | er
|l i nstall ati on, assurer |l a continuit® de service, trave
Salle de commande du simulateur Local instructeur
SIMULATEUR e B TR ¢

création d'événement etc.)
feanec CERnRTNE NP
CONSOLE CONSOLE Instructeur 1
du circuit du circuit

Primaire Secondaire

(,;—/‘ N

Pupitre instructeur

,/i '))
Conduite de la centrale
................................. voix des stagiaires + \
H H fond sonore
. : Micro individuel

Instructeur 2

- Pilotage caméra Prise de notes
‘ﬂ Pt idlials ,
Stagiaire 1 Stagiaire 2 b-.-‘ AW, Annotation vidéo mslx'::i':inr:sd“

Caméras
orientables +
Zoom

Station vidéo

Réception ou émission d'appel en
fonction des roles des instructeurs

Bibliothéque Téléphones Téléphones Bibliothéque
de consignes de consignes

FiguelADescri pti on déune s®ance de simulation sur sinm

Une session de simulation (de formation ou de perfectionnement) comporte plusiesas. ffeami ces phases, on
trouve :
1. Accuell et briefing des stagiaireglurant cette phase, les formateurs présentent le scénario de simulation aux
op®rateurs stagiaires ainsi que |le rtle de,echacun d
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2. Réalisation du transitoire : pour cela, les opérateurs doivent appliquer les procédures relatives au scénario et aux
différentes situations rencontrées durant la simulation,

3. Analyse de la séance de simulatides formateurs mettent en communrteobservations (annotations et des
grilles dbébobservations) pour pr®parer |l a phase de d
non) ainsi que |l es actions permettant dodoarpsp rd®h el ndbdeexre
Durant cette phase, les formateurs peuvent visualiser les données collectées par le simulateur telles que la vidéo,
la téléphonie, les journaux de bord, etc.

4. Débriefing de la séance de simulatiodurant cette phase, les formateursdeamt compte de leurs observations
aux stagiaires. Le but ®t ant de r®pondre aux situse
surmonter les difficultés rencontrées.

Le projet gue no wisedeneobjectifs Legpremiar, dDbubUFRler me, porte sur |
out il débobservation et dbéanalyse de | édactivit® des st a
d®bri efing. Le deuxi me, 7 plus | on gstruneentatien,poucatinmenter lkene |

retourd 6 e x p @rfiienncdeden tirer des enseignements pour affiner
de formation des années a venir. Le travail que nous présentons dans cet article traite le pretifieNobgavons

ainsi développé un systéeme permettantéeipérer les données collectées durant la simulation (logs, annotations sur les
vi d®os et l es enregistrements sonores) pour | esamtocke
des informations de haut niveau sur | dactivit® des st a
le formateur. Dans la prochaine section, nous présentons le principe général de ce systéme.

Principe de notre approche

Notre p obl ®mati que sdéinscrit dans |l a |lign® des travaux
(Settoutiet al, 2009) et (Cr am, 2010) . Par d®finition, une tr a
appelleobservétoute informat on struct ur ®e i ssue dbébune observation. D:
g®n®r ®s ~ partir de | dobservation des interactions ent
défini par lemodéle de traceet peut étreererl at i on avec ddéautres observ®s de | a
poss de un sujet, l 6utilisateur trac® durant Il a phase
| 6®v nement observ®. Le maoervéd et lesdypes terrelatioms qdi @mposenttla trace.On t y
appelletrace modéliséenotée it r a c e, toute trace issue dbébun processus

conforme a un modéle de trace.

Pour les raisons que nous avons expliquées us, hes données collectées par les simulateurs sont difficiles a
anal yser, cbest pourquoi Aol edicotrirregpomgd ant oi”"s dn if f ®a e
savoir:

La mtrace premieralont les observés sont issus des donnékectées par les sources de tragage du simulateur tels
que les journaux de bord ou les annotations vidéo et son,

La mtrace des objectifs pédagogiqudent les observés représentent les attendus que le(s) stagiaire(s) doi(ven)t
valider telmenquedludae@cqauiartme ou | e r®gl age des pression:
Lamt race famill e d odobtjesabdeivés sorrgs@®ddany aux dobjgatife généraux de la formation

telsquecconna’”  tre et s wow«dssdrerlaontihubéideaservieel | at i on

Ces différents niveaux de-trace sont obtenus en appliquant des transformations a base de regles. Comme le montre
|l a figure 2, chaque obstre® déluaei omaaeedesas velmtler v®s
Quant aux observéte la trace premiére, ils sont en relations avec les données collectées par le simulateur.
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Modeéle de la trace Famille - 9
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TEMPS
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Figure2APr i nci pe déanalyse par transformation et visu

Une telle organisation per met aux f ondmedes misonsscolkdivesx pl or
ou individuelles, des réussites et des échecs des stagiaires pour préparer et conduire les sessions de débriefing. Pe
exemple, si le formateur veut comprendre les raisons pour lesquelles I'obsgesate «professionnel de b trace
«famille d'objectifs pédagogiquesest KG (voir la figure 2), il lui suffit de naviguer dans ses différents observés
origines a savoir dans ce casReéglage tension alternateyr «Ultilisation des bonnes consignes «Régulation
température et «Couplage». Selon la reégle 9, pour que l'observ&estion professionnel soit OK, il faut que tous ses
observ®s origines soient OK. Dans | aGestorspiofessiommetestK®O de ¢
lui aussi. De la méme man@&re formateur peut naviguer dans les observés de la trace premiére pour comprendre la non

validation de cet observé.

Modélisation des traces et des transformations

Dans cette section, nous présentons les modéles de trace et de transformation quesi@uepaEs pour répondre

notre objectif do6éaide " | dobservation et ° | 6amnsal yse
sont illustr®s par des exemples issus de moastne mésenors| e t
pas toutes les informations liées a ces modéles.

Modéle de trace

Quel s que soient |l e niveau de |l a trace, s o ntraceaddit | e e
pouvoir embarquer sa propre identité afin de pouvoirlégalisable et exploitable dans le temps, notamment pour des
traitements statistiques ou des analyses 7 grande ®ch

diagramme de classe de la figuré3toutes les ntraces de notre modele pédent un identifiant unique, un temps de

début, un temps de fin, le niveau de la trace, le type de simulateur (EPR, CPO, N4), le type de formation concernée
(initiale ou maintien de compétences), la catégorie de la formation (sommative ou formativguaiteiscénario de
simulation (ilotage, passage en monophasique du primaire ou passage en diphasique du primaire, etc.).

Rappelons que chagque trace est compos®e dbébun ensembl

repr ®s ent e | tearsu iesimulade airsidqoepeR®proaessus simulé. Nous avons recensé plusieurs types
ddobser ve®s. Chacun de ces types est caract®ris® par u
identifiant de | dut@rldtseadre,urs upearcv® seeturs,onc hretfl ed 6(eoxpp | oi t
de r®alisation (OK ou KO) ainsi gue des attributs 1|i ®:
événement alarmsont: soussystéme élémentaire, numér d 8 or dr e, et c.

Afin de permettre aux formateurs dbéexplorer |l es diffQ@
r gle et ses observ®s origines, ou vers |les donn®es col
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Figure 3 AModéles de trace et de transformation

Modeéle de transformation

Rappelons que les transformations permettent de générer une trace cible denidiyeaur t i r dodéune trac
niveaun-1. Comme le montre la figure-B, les transformations sont basées sur un ensemble de régles de Isiforme
condition alors constructiarLa partieconditionexprime des contraintes sur les éléments defama c einedesqguei g
|l e type dbébobserv®, |l e type de rcomdtractionpermet deldéfinirdea dbbsewés etd e s
les relations de la #trace cible de plus haut niveau si toutes les contraintes de la partie condition sontesatisfes
régle peut faire appel, tant dans sa partie condition que dans sa partie construction, a des opérateurs arithmétiques
booléens et/ou de comparaison afin

A doexprimer des contraintes sur | es vitoheuwrs des att
A déinitialiser |les valeurs des attributs des obser\

Dans la section suivante, nous présentons le prototype D3KODE.

Prototype D3KODE

D3KODE comme ©efine, Discover, and Disseminate Knowledge from Observation tol@e#xpertise» est une

application Web de type client | ®ger. Cette applicati ol
et les modeles présentés dans les sections précédeBt€@DE offre également la possibilité a son utilesat de
vi sual i ser débune mani re interactive |l es diff®rents n

débabstraction dans un but débenqu°te et/ ou de p®dagogi
stagiaires.

Technguement, cette application tourne sur un serveur Apache Tomcat et la gestion de la visualisation des traces

sbappuie sur | e Framework Struts 2 e t-trateg(mdbdélesetaldnnédsget r e p |
des regles de transformatians s oci ®es sdéop re via |le kTBS (kernel for T
systeme de gestion a base de trace (Claeizel, 2009) et (Laflaqui re, 2009) dd«

données du kTBS sont encodées en RDF (Resouraeiftem Framework) (RDF, 2004). Les regles de transformation,
pour abstraire les #iraces, sont écrites dans le langage SPARQL1.1 (SPARQL1.1, 2012).

Danslessousecti ons suivantes, nous pr®sentons | esgir:ki ff ®r
configuration des connai ssances, | 6injection des donn®
traces.

Configuration de D3KODE

D3KODE permet de créer, modifier, supprimer et consulter les modéles de traces et |letertrglesformation. Pour
cela, cette application met a disposition des utilisateurs, experts et formateurs, des outils leurs permettant, via une
interface de type WYSIWYG, de manipuler lesméta nn®e s de |l a trace, | es ridugpes d

associ ®s. Concernant |l es transformations, |l 6interface |
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doivent étre vérifiés (partieondition ai nsi gue | es typ esnstrdctiod bi saecondit®is est’ cre
vérifiées (voir figure 4).

Une fois D3KODE configuré, il peut étre utilisé pour toutes les séances de simulation dont les scénarios
correspondent aux modéles introduits.

Injection des données

Aprés chaque session de simulation, le formateur récupere les damfiéestes par les différentes sources de
tracage (journaux de bord, annotations vidéo et son), puis les met en forme, selon un protocole spécifié, dans un fichier
CSV. Ce préraitement est nécessaire pour que D3KODE puisse décoder ces données. LESihést ensuite chargé
dans D3KODE via une interface graphique. A partir des données de ce fichier, D3KODE géneére une trace premiére qui
peut étre, par la suite, visualisée et transformée.

hasbogn rasEnd

Partie sélection (iste des fiftres)

Ajouter une régle Mise & jour de la régle : 14 Nivo2 OP - KO

Mise & jour de la régle : 14 Nivo2 OP - KO-

ActionOperateur 0 | ActionOpersteur 1 | ActionOperateur_2 Valeu toxtuetie

Figure 4 AD3KODE - Interface de création de régle

Exécution destransformations

Afin déanal yser l 6activit® des stagiaires et ai nsi [
transformation pour générer des traces de haut niveau a partir de la trace premiére. Pour cela, D3KODE parcourt
I 6 e n sdeswiglesede transformation, introduites durant la phase de configuration, afin de déterminer les regles dont la
partie condition matche avec les observés de la pemmiere Ces régles sont ensuite exécutées afin de générer les
observés de la trace dedjectifs pédagogiquede méme mécanisme est appliqué pour générer la fesmidle

ddéobjectif apaptedtadracdes apjectfs pédagogiques
Visualisation des traces

La visualisation dans D3KODE pf@enmeiveawade xracds.oOetra @xplerations d €
peut se faire dans deux dimensiotm®rizontale et verticale. Dans la dimension horizontale, les observés de la trace sont
visualisés par rapport a leur apparition dans le temps. Pour chacun de ces obséwéstder peut & tout moment
afficher les valeurs de ses attributs. La dimension verticale met en évidence les relations entre chaque observé et ses
observés origines. Cette dimension permet aux formateurs de comprendre les raisons des réussitese(sekesi®
haut niveau sont OK) ou des échecs (si les observés de haut niveau sont KO) des stagiaires.
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Protocole do6é®valuati on

Léobjectif de | 6®valuation &est de d®ter miner S i D3 K(
|l 6anal yvyet ®es dest iop®r ateurs stagiaires ~ partir de | 6
premier temps, crée les modeéles de traces et les régles de transformation. Ensuite, nous avons défini un protocole
déo®valuation bas®rauifvanel m®dsbadetcdmpaomparer | éanaly
D3KODE afin de déterminer si ce dernier, et les différents concepts sur lesquels il est basé, facilite le travail des
formateur s. Ce travail doiweal dadekpartest dnenforamatce wrnse
|l 6UFPI, et est appliqu® sur un sc®nac®mardiea chdidluott @ag e er

Dans cette section, nous d®cri vons e,aaus prasentons Ureaparce r -t ¢

des deux phases de notre d®marche dé®valuation.
Scénario de simulation: Tlotage

L'llotage est une opération visant a s'affranchir de défaillances sur le réseau électrique (délestage). Il consiste a isoler
la tranche du réseadlectrique (externe), tout en maintenant une puissance minimum afin de garantir un fonctionnement
en automatique des régulations. Le réacteur ne produit alors (par lintermédiaire de son alternateur) que I'énergie
électrique pour alimenter ses propres kaixes (Pompes, régulations, etc). Dans ce cas, on parle dflotage réussi. En cas
d'échec de Ilotage, les protections réacteurs permettent d'amener ce dernier dans un état de repli, garantissant ainsi |
maitrise de la sureté et de la tranche.

Ce scéndo nécessite deux opérateuran opérateur du circuit primaire et un opérateur du circuit secondaire.
L'objectif de ces opérateurs est d'appliquer une procédure spécifique pour maitriser la gestion de ce transitoire dit
"complexe", I'évacuation de la psance résiduelle du réacteur se faisant en toute sécurité via des circuits appropriés. Le
régime d'llotage est maintenu jusqu'au retour a une situation normale du réseau. Deés la levée de l'indisponibilité du
réseau, la tranche peut étre recouplée. Cetimtipn d'llotage fait notamment I'objet de tests périodiques afin de vérifier
le bon fonctionnement des systémes et des régulations automatiques.

Durant la simulation, chaque opérateur doit réaliser des actions spécifiques, qui vont étre tradwtese@se a
valider par les formateurs.

Création de modeéles de traces et de transformation

Rappelons que |l e principe de notre approche dbéobser\
organiser les données de simulation en trois niveaum-ttaces, ol chaque niveatest créé a partir des transformations
des observés de la trace de nivedu

Afin de créer les modeles de ces traces et leurs regles de transformations associées, nous avons organisé une séan
de simulation de référence. Ce¢ s ®ance a dur® 1 heure et a ®t ® conduite
simul ati on, nous avons demand® ° un expert déanal yse
déobservations rempli¢esepphabe, fOobmapeut. aD®t ®nthi¢en® e
ddédanal yser aposteriori@mgi, inausavon® analysé environ deux heures de vidéo. Cette analyse nous a
permis de cr ®erpremiérede 4602 observéd, 6 t y@pesr ddebser v®s di ff ®rent
objectifs pédagogiques ont i ent 24 types dobéobserv®s : 18 observ®s
| 6op®r at eur du <circuit staminidlaée r @ 6 o h jpes esta@aihpdse de@BEgpgoag |
débobserv®s similaires pour tous |l es op®rateurs. Concer
régles entre la trageremiéreet la trace desbjectifs pédagogiquest 12 régles entre la trace dagectifspédagogiques
etlatracd ami | | e ddéobjectifs p®dagogi ques

Protocole doé®valuation

Une fois I es mod |Iles de traces et de transformation v
deuxi me ®tape de notre ®®mamimerd&®v DISKODIEo rai den dies tfeo
des op®rateurs stagiaires. Pour <cel a, nNous avons propec
conforme aux impératifse t " | organi sat i on® Lé erstipe domsisté & tommarers parddeux | 6 U |
formateurs experts, |l es r®sultats dobéanalyse et de d®br

la deuxiéme avec D3KODE.
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Comme le montre la figure 5, la premiére session de simulation est coraludeyx formateurs FA et FB et deux
op®rateurs stagiaires SA et SB (repr®sent ®s pour | 6oc
formateur FA observe | 6op®rateur stagiaire Suededettel e f

session, les formateurs préparent le débriefing en utilisant leurs notes et les données classiques collectées par le
simulateur.

La deuxiéme séance est conduite par les mémes formateurs FA et FB mais avec deux autres opérateurs stagiaires S¢
et SD (tel que les stagiaires SA et SB ont le méme niveau de compétence que SC et SD). Au cours de la simulation, les
formateurs FA et FB intervertissent | es stagiaires obs
stagiaire SA (p ®r at eur Primaire), alors en session 2, l e fornm
secondaire). Pour la préparation du débriefing, les formateurs utilisent D3KODE afin d'analyser les activités des
stagiaires. Pour cela, un analyste rérades données collectées durant la simulation et les injecte dans D3KODE ce qui

permettra aux formateurs d'exécuter les régles de transformation (préalablement introduites dans D3KODE) sur la trace
premiére issue de ces données.

Deux formateurs expertg§ 1 et E2, assistent © | densemble des phas
analyse et débriefing) afin de comparer et analyser les résultats de chacune des deux sessions. Les deux experts observe
toujours les mémes réles de stagiaire ek der mat eur charg® de | 6observer. Par e
1, | 6op®r ateur Primaire et | e formateur charg® de son
pas les mémes personnes puisque ces derniéres awmontgl®. A | 6i ssue des deux si mul a
afin de comparer et analyser les résultats de chacune des deux sessions suivant des criteres spécifiques. lls render
ensuite leurs conclusions dans urticipaht®Jn guestionmaige pauocmeguen a v
participant est par la suite complét@osteriori

L6®valuation de D3KODE a ®t® conduite sur Il e simul at
r®ception, de d®pouill ement et dbébanalyse °~ ce jour

PARTIE 1 - Evaluation n°1

Dacuments intermédiaires Besuments faau E
_ f POST SIMULATION ROST AMALYSE

osseRvaTIoN £ | Préparation du débriefing Condizd a2

_ f. . Annotations | 1 amélioration/vérification des hrihee b |

Interaction PENDANT LA | of ] e r—'&ﬁ: i‘
simuLation |
Formateur A A: i - = Utisation des vidéos,

[ 7 1 ‘A0G0A00 £2 | des grilles d'évaluation,

PILOTAGE DU 3 1 :> - o |::> des notes u formateur
Stagiaire A Stagiaie | SMULATEUR | Hote: dus . et des staglaires

1 formateus

Opérateur 1 Opérateur 2 Formateur B jeme
Scénario i Utlisation des vidéos, des logs,
des notes des stagiaires, etc.

d'“ — (OBSERVATION (OBSERVATION DURANT LA SIMULATION

DURANT LA SIMULATION
PARTIE 3 Comparaison & Analyse
¥ Suivant des critéres fournis par Rapport de
I'expert comparaison

EXPERTS
JUGES
OBSERVATION DURANT LA SIMULATION

POST SIMULATION Documents Ik ooy amarrse
Préparation du débriefing Conduite du
Documents inermediaies  Anmgfioration/Verification des e débriefing
H ratons dobser évaluation
| £ £ iaton des |
] § i
ﬁﬁ‘; “; —) o, sesres
L] o e
Utilisation des = for o \QI
b don o, nalye et essxwms

PARTIE 2 - Evaluation n°2
=> méme scénario , méme formateurs,

autres stagiaires

OBSERVATION
DURANT LA SIMULATION

OBSERVATION

Annotations
PENDANT LA
SIMULATION

¢ Formateur B
PILOTAGE DU .; -
SIMULATEUR ¥y

Stegiaire C  Stagiaire 0
Opérateur 1_Opérateur 2
* compléte de
Ia simulation -

staglaires, elc.
EXPLORATION N

ASSISTANCE DE D3KODE

LANALYSTE
EXTRACTION POST % COLLECTE = = LANALYSTE
M

MANUELLE DE
LA PART DE

UANALYSTE

::] MISE EN FORME + INJECTION

Figure 5APr ot ocol e dé®val uation

Formateur A

Conclusion et perspectives

Cet article traite de | a probl ®matique de | dobservati
pl eine ®chell e. Ce travail, me n ® éedans lg @adre eas dormatrs etadu e ¢
mai ntien de comp®tences des op®rateurs de conduite de
outils permettant dbéassister | es formateugs Hdédapplteshe
nous avons proposée consiste a transformer les tpaepséres issues des données collectées par le simulateur, afin
déextraire des informations de haut ni veau sur l 6acti v
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trace et de transformation. Ainsi, les modéles proposés permettent de garder un lien entre les observés cibles (de niveat
n) et les observés sources (de nivadl).

Nous avons également développé un prototype, appelé D3KODE, qui permet de stockersfdemgaret de
visualiser les traces. Ce prototype implémente les différents modeéles proposés. Afin de valider nos contributions
t h®oriqgues et applicatives, nous avons propos® un prc

protocole a été n,e® avec une ®quipe de formateurs et doexperts
d®pouill ement et dobéanal yse.

Nos travaux futurs visent ~ ‘traiter |l e deuxi me objec
déexpe®rafeint déaffiner | es besoins et optimiser | es prog
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Environnement | nformatiqgue Communa
| 6ai de " ndedifficult@s ol uti o

u Rachid BELMESKINE EST, Fes, Mardg
Dominique LECLET UPJV, Amiens, FrangeAhlame BEGDOURIEST, Fés, Margc

A RESUMEAMAETIC (Méthode pédAgogique instrumEntée par les Technologies de I'Information et de la Communication) est une
m®t hode p®dagogiqgue destin®e ° mettre en Tuvre une p®dagogi e
dans sa cl asse, il peut rencontrer des dicif Foursautenir@<omiungle au n
de Pratique (CoP) des enseignants usagers de la méthode MAETIC, nous concevons un Environnement Informatique Communautaire
(EI C) . Cet El C se comp o Keésoluioh denDiffitudtdea ue,t dddeuunxe ccoouucchhees ¢cd 6 adapt a
nous nous intéressons au noyau et a la coudkéselution de Difficultés, qui se base sur le Raisonnement a Partir de Cas (RaPC)

pour aider ces enseignants a résoudre leurs difficultés

A MOTS-CLES ARaisonnement a partir de cas, Communautés de pratitprejation des enseignants, Pédagogie du projet,
Capitalisation des connaissances.

A ABSTRACHBMAETIC is a teaching method intended to implement the pedagogy of a group per project. When a teacher deploys
this method in his classroom, he may encounteicdiffes due to the lack of experience with its use. To support the community of
practice (COP) of teachers who use this method, we design a Community Computer Environment (CCE). This CCE consists of a
kernel, the AResol ving pDiaftfiionulltaiyeesrds .| dyert hamsd ptawpwoeradave f oc
Difficultieso | ay e rBasedRedsaning (CBR) iboadsraochelpothrese deacBersdoeresolve their difficulties.

A KEYWORDS\CaseBased Reasoning, Communities Bfactice, Teacher training, project based pedagogy, knowledge
capitalization.

Introduction

Les travaux de recherche pr®sent ®s dans cet article s
I nformatique CommunautasrdaeftBhCG)ogidbappwehbnt2. Sursoki al
Pratique (CoP) (Charlier et al., 1999), (Garrot, 2008).

La communaut® <cible est celle dbéenseignants utilisa
pédAgogique instrumEntée par les Tealogies de I'Information et de la Communication) (Talon et Leclet, 2008).
MAETI C est desti n®e ° mettre en Tuvre une p®dagogi e de
Joiron et Lecl et, 2010) ont nite métho®: dans & classer ilgpgutirénaamtreredess e |

di fficult®s dues au manqueidddAp @reiugan cad odasn savliod us adbgee od
ont également souligné que des enseignants plus expérimentés peuvent a ce nioapgurtkr cette aide. Ces
expérimentations ont été effectuées auprés d'une communauté de 17 enseignants.

Dans ce contexte, nous souhaitons proposer 7 la CoP
pratiques et f or mullagésolutoa de diffieultéa. hadseusturel die adtrel environnement se compose
ddédun noyau qui int gre |l es fonctionnalit®s de base douil
(R®sol ution des Dif fi cul ean@&dartir deuCas (RaP@) pquiuaider lesnoembrds a réedoadie s o
|l eurs difficult®s, et deux autres couches dbébadaptati ons:c

Cet article d®crit | e noyau de | 6environnement commun
le contexte de nos travadxe r ec her c he, puis nous abordons | e noyau et
d®t aille I a couche RD et plus particuli rement | 6 ®t ape

validation expérimentale de la couche RD.

Contexte des recherches

Les Environnement s I nformatiqgues de type Communaut ai
ddbacteurs partageant | eur pratique et qui ont un objec

31|



auxravaux men®s sur l es Communaut ®s de Pratiques et su
2003),(Vaast, 2002),(Wenger et al., 2002).

Nos travaux de recherche se focalisent sur tddaptésaan cept
sp®ci ficit®s dbébune communaut® de pratique. Cette comn
p®dagogi que MAETIC (Talon et Lecl et 2 0 0 8faire prafessionnal i s e |

selon une approehfondée sur une pédagogie de groupe par projet. MAETIC se décompose en cing activités (issues du
cycle de la conduite de projet), que les étudiants doivent suivre.

Pour wutiliser MAETI C, un enseignant c oem sallel aupres de seki s p o
®t udi ant s. Des retours dbéexp®ri mentations ont relev® |
déutilisation du di s p-doison étiLdclet,2@l0). Ainsi,dls sBuhaitalentebénéfisi  Que v u ai
pour résoudre leurs difficultés. Ces expérimentations ont également souligné le fait que cette aide pouvait étre apportée
par des enseignants plus exp®ri ment®s dans | usage de
commuaut ® MAETI C, un EI C |l eur permettant doé®changer sur
r®solution de difficult®s et dbéassister |l a r®solution ¢

Ai n s i -MAETIE es€Cconstitué :

- D6un noyauegufonatignepalit®s de base doéun environ
les spécificités de la communauté.

- Dbune couche appel ®e RD (R®solution des Difficult
sur | 6espace commurmawmtsaiige aahn &ai -anédme eruse basantsar ded i f f i
difficultés qui ont déja été résolues par le passé. Le scénario global de fonctionnement de cette couche
sbappuie sur |l e Raisonnement ~° Partir de Cas.

- Dbune couche appeld®s ANt eAdaptabhsdP qui est l a pr e
Ell e a pour but dbébadapter | a pr®sentation des doni
r®solution déune difficult® pdblog, enaajp, SMS, etc.).abEm effeto ut i |
chacun des membres de |l a communaut® MAETIC peut a
ces outil s. Cette couche vise alors ° traduire | a
déorigilmeutil déinteraction pr®f ®r ® du destinatai
exemple, un commentaire posté par un membre dans le blog peut étre acheminé a son destinataire par SMS
soi l néest pas conneclte® p'r ®fntreer,n eett cou Cpeart ee maoiulc hs
des notifications mul ti modal es et déautres fonct
systeme de rappel automatique et la traduction linguistique du contenu des messages.

- D6buneheowppel ®e APl (Adaptation de |l a Pr®sentatio
de | 6EI C. ElI'l e a pour but de faciliter | 6acc s ~
permettre | 6affichage s(sledM daed a petrarti Inea)u xp o Ure sd & lex nd
nor mal des donn®es sur un ®cran dbéordinateur cl i
ressources | imit®es et en particulier dé®crans de

La section suivante présentelegnau de | éenvironnement communautaire.

Le noyau

Présentation

Le noyauMAETIO©OEé¢<Lt calqu® sur | es mod | es dodéoutil de
|l es fonctionnalit®s de base ddéun en®s$r dendmenCo Pc oMAEITI
pourquoi, le noyau est fermé, au sens ou seuls les enseignants reconnus comme utilisateurs de MAETIC peuvent y
accéder. De plus, il ne propose pas de restreindre les liens entre les membres et ce compte tenu de la getde taille d
communauté. Ainsi, tous les usagers de la communauté sont en relation entre eux.

Le noyau soOappuie essentiellement sur |l e principe de
Fil de Discussi on ( FD) une difftultéNDAEEI® panun membre, puasril est ppursti®pat lé  d 6
biais de commentaires publi®s par |l es autres. Chaque

contient ses publications. Un contenu peut alors étre commenté par toesribseside la communauté. Chaque contenu
publié par un membre sur sa page personnelle est visible par tous les membres de la communauté a travers un fil
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déactual it ®. En outre, |l e noyau ne per met pamentswla pl us
page personnelle doéun autre membre.
Léobjectif principal du noyau est de faciliter I es in

trouver des solutions a leurs difficultés et de capitaliser leurs pratiques liées a ®IAEPErmet de gérer 3 types
déutilisateurs
- Lout i | Memlard" eui est uh enseignant usager de la méthode MAETIC.

- Lout i | Expeda't quiuest un' enseignantexpert»dans I'utilisation de MAETIC, et qui a le droit de
valider les solutions pragsées pour les difficultés rencontrés par les enseignants de la CoP.
- Lout i |Adwiaidrateunr” ," qui -NAHETIE etivalllEd s6n bon fonctionnement.

Fonctionnalités du noyau

La figure 1cidessous pr®sente | e diagowpmme dMABTICEIBpEmet deut i | i

visualiser toutes ses fonctionnalités.

uc Noyau EIC-MAETIC 7

cuil TU 15
supprimeaa Consulter un
_ FD
_- contenu
RS -
CU 1 : Consulter ¥ —wextends / wextend s {proprtsire du contenu}
sa page perso ..
€U 18 : saisir
une solution
_ __ {Cu16 :Ajouter

wextends - L _
U2 :Consulter’ .~ _ _ - -
actualités wextends
P ! ~
. n(exterlidn ] wextend» {propriétaire du contenu}
wextends ! -
el wextends cu 17
CU 3 : Consulrer oo 5
nofifica tions ! il
gcommentaire,
CU 9 : Consulterla
page perso d'un
CcU4:
O Rechercher

membres ‘i\ sextands
N

Membre Tl wexiends oy
wextends- N
CU 5 : Consuler la
liste des membres j<= - - - - — — — _{CU 10 : Consulter le
wextends profil d'un membre

CU G :Consulter Y- _ _ _ _ _ U 11 : Modifier
son profil vextenda son profil

U 12 : Publier
: unariicle

CU 13 : Publier une
difficulté (Ouvrir un
FD)

CU 8 : Consulter
un contenu

wexends 'WUN Commentaire

Expert

CU T : Publier
un contenu

Figure1ALe di agramme de cas doéutilisation du Noya
Ainsi un membre peut :

- Consulter sa page personnelle (CU 1). Dans sa page personnelle, il a alors le loisir de consaritenun ¢
(CU 8) ou de supprimer un contenu (CU 14).

- Consulter |l es notifications (CU 3) qudil re-oit |
quobi l a publi® ou qudbil a comment ®. A pasulteile de |
contenu duquel est issue la notification (CU 8).

- Consulter I e fil déactualit® (CU 2), qui est une
sur les pages personnelles des autres membres de la communauté. A partir detddicomngd actualités, il
peut avoir accés aux contenus récemment publiés.

- Consulter | a |Iiste des membres de | a communaut ® (
(CU 6) dans |l a communaut ®. A par desalacdmsultatienslu pdoélu x c
déun membre (CU 10) et ° partir de | 7 il peut con:

- Consulter son profil (CU 6) et a partir de la le modifier (CU 11).

- Publier un contenu (CU 7) qui peut étre un article, ou uffiewdté pour initier un FD.

Par ailleurs :

- Lorsqudun membre consulte | a page personnell e dou

consulter |1 &dun des contenus publi ®s sur cette pagce

33|



- Lorsqudun membre consulte un contenu particulier

commentaire (CU 16), doéy supprimer soil sbagit de
- Lorsqudun membre consulte sa psolutopn(EU BDNousirdppeldns! a p
qgubébun FD est initi® par | a publication déune di ffi

Un expert profite de toutes les fonctionnalités offertes a un merhbreection suivante présente la couche de
Résolution des difficultés.

La couche Résolution desfficultés

Un Raisonnement a Partir de Cas

Pour r®soudre des difficult®s, l a couche RD sbéappui e
approche de r®solution de probl mes bas ®epeléescas (Aamodt ®u t i
et Pl aza, 1994) . Léensembl e des exp®riences f or me un e
dé®l aborati on, de rem®morati on, de r®utilisation, de

I 6 adapt atisiom comgldteméntautom@tique. Pour la plupart des ces systéemes, une intervention humaine est
nécessaire.

Les modéles RaPC sont regroupés en trois grandes familles : structurelle, conversationnelle et textuelle (Lamontagne
et Lapalme, 2002). Dans le maeléstructurel, les cas sont complétement structurés et sont représentés par des attributs de

types simples. Le mod | e conversationnel mi se sur | 6in
progressivement le probleme a résoudngoetr sélectionner les solutions les plus appropriées. Le modéle textuel consiste
r®soudre des probl mes ° partir doéexp®riences dont | &

La figure 2 cidessous présente le cycle du RaPC implémenté@gaukche RD.

Elaboration Cas cible
Cas mémorisé Remémoration Cas sources
Base de cas
Maintenance Base de Révision
connaissances
Cas adapté Réutilisation Cas adapté

Figure 2 ALe cycle du RaPC

La couche RD met en Tuvr elLd®tsa pdd fd @@rissdidceonatn@iedempassbled u R
partir des informations fourni dé®arapé 6 edratisnrdeTpEieniot su
extraire les cas sources qui sont proches du cas tililet ape de, r et mket satildensei gnan
solution, soit en utilisant les cas extraits ou de provoquer une discussion avec les membres de la commuraisté si les
extraits ne satisfont pas ses besoins (ici le systéme fait appel a la couche dulndy@&). a p e d §l&®révasibn) at i o n
i mplique | es experts qui ®valuent Ed®tvaap @ ddat padnatn tseon al
d 6 aj o u thlenme etlsasolptionovalidée par les experts dans la base des cas.

Dans notre environnement, nous utilisons une combinaison entre les modéles textuel et structurel. En effet, notre
étape de remémoration se compose de deux phispsemiére qui se basaraun attribut textuel (modéle textuel) et la
deuxiéme qui se base sur des attributs simples (modéle strudtueel). s ect i on sui vante pr ®sent
la couche RD.

L'étape d'élaboration de la couche RD

En régle générale, un cas contemtamoi ns deux parties : une description
une O6solutiond wutilis®e pour rem®di er ° cette situati
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de | a s ol002). Damsinot(e lervinopnenheat glanstructere ded cagpsa baseesur 2
celle proposée paQUENU-JOIRONC. & LECLET D. (QuenuJoiron et Leclet, 2010). Cette derniére est structurée
comme suit :

La partie probl me O6pb' se compose de
- Contextpb : représente le ctexte de la difficulté, il contient des informations sur ce contexte comme :
|l e niveau dbéexpertise de | denseignant, | a taille
- Specifpb : représente la spécification du probléme, et contient la description textuelle dectatdliffi
rencontrée.
La partie solution O0sol (pb)6 se compose de :
- Solactions repr®sente |l es actions ~ effecteur
rencontrée).
- Soleffet : représente les effets des actions de la solution.
- Soleval:rep ®sente | 6®val uation de |l a solution par de
Une classification des types de difficult®s identifidc
déexpertise men® en 2010 au p-ciortidedtéfiésdewrgrapdesrclasses deedifficutést e m

les difficultés dites « transversales » (figure 3) et les difficultés spécifiquement liées a une étape de la méthode MAETIC.

La figure 3 cidessous présente les types de difficultés dites transversales.

Difficulté Transversal

Liée & l'infrastructure

disponible

Configuration
des salles

Pannes réseau Saturation des

dispositifs
étudiants

Ma propre
Discoursa  Pré-lancement PIOP ¢ valuation des

de MAETIC

tenir aux
étudiants

Re-motivation

Niveau
d'exigence des
productions
étudiantes

Liée & l'organisation générale de

MAETIC

organisation

Gestion des
étudiants

des étudiants

Maque de
compétences
des étudiants

livrables

Organisation ou
communication

Figure 3 AClassfication des catégories de difficultés transversales

Nous exploitons <cette <classification par |l 6aj out do
composantpeb 66 SpEencidf fet, cet attribut p e r ncette clagsificatom ® c i f i
Léutilisation de cet attribut permet de r®duire | e non
rem®mor ati on, ce qui influence | a perfor mance ladfigurel a co
4 ci-dessous.

CAS Context-pb Specif-pb
Enseignant Classe - Type de la difficulté
- Expertise avec MAETIC - Niveau - Description de la difficulté
Pb . - Effectif
' Université -Nombre de groupes
-Taille - Domaine
-Ville
- Pays
Sol(pb):| Sol-actions || Sol-effets ||  Sol-eval |
Figure 4 AStructure de cas dans la couche RD
LO®t ape de rem®mor ation de |

a

couche

RD
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Rappelons que | a phase de rem®moration de | 6environne
cible. Cette étape comporteuk phases qui sonta recherchede cas similaires, & tri des cas sélectionnés.

La recherche des cas similaires

Nous proposons que cette premi re phase s®lectpbdne I
(le type de la diff cul t ® et sa description). Le syst me mesure
OPROBLEM DESCRIPTI ONO6 du cas <cible et celles des cas
DI FFI CULTY® que | e cas excashugées.simil@ied au eas pilleaesleurs mdicesoda similarités
avec le cas cible.

Nous argumentons notre choi xphbdée pnodwrt illd sree c lgaurec H ee sp aart
de tous | es attr i bestassodrees qhipdtiréespmehes du cad cibla aumieeau dd contexte, et trés
loin au niveau de la difficulté décrite. Par exemple, soient D1 et D2 deux difficultés différentes rencontrées dans le méme
contexte, ces deux difficultés ont alors des valeurs i mi | ai res concermadmt etl edeat ve
di ff®rentes concernant | éattribut O6PROBLEM DESCRI PTI ON(¢
comparer D1 et D2, elle les juge comme similaires car la différenceyaeiaiu de | éattri but O6PROBL
entre ces 2 cas sera ignoré devant les similitudes des valeurs des autres attributs qui sont les attributs du contexte.

La similarité textuelle

Dans le cas de notre environnement, la description de la difficulttedéa langage naturel se considére comme
| 6attribut |l e plus pertinent -sedianrnous mouspiréressons dug similariéa s .
textuelles entre les descriptions de difficultés.

Pour représenter les descriptions par des uliitgaistiques, plusieurs choix sont possibles : celle par mots, par N
gramme (Shannon, 1948) ou par groupe de mots (Lewis, 1992). Nous avons éliminé celle par groupe de mots parce que
les descriptions de nos difficultés sont de petites tailles ce qunéregait des fréquences trop faibles pour étre
exploitables. Celle parfgr amme a ®t ® ®| i mi n®e ~ cause du grand temp
avec la représentation par mot que nous adoptons.

Concernant | a r echetracihlel ed 6di ensf odemsact ri iomt, i ovrus ,I aet s on
Il es mots qui constituent cette description, |l e mod | e
vectoriel (Salton et al., 1975). Donc notre approche poualieul de similarités entre des descriptions de difficultés se
base sur le mot comme unité linguistique et le modeéle vectoriel. Dans ce qui suit, nous présenterons les deux principaux

processus du cal cul de si mi llaamesure @ simidasitd. uel | e qui sont
Avant dbéaborder ces deux processus, nous d®finissons
C ={c,c, € y} cNotre base des cas initiale, ou k est le nombre de cas.

D={d,d, é,d : Léensembl e des descirestl tdescapiion textlexidcasscl | es de (

Son processus do6éindexation

Nous d®composons | e procperscuess sdudsi n’dekaeéek onaactni on  sdoews
vectorisation des descriptions de difficultés. Le premier -poosessus modifie alors les descriptiores Maniére a
faciliter leur usage lors du second.

Lébextraction des termes ddédindexation se compose de
- Tokénisation: qui consiste a découper les textes en unités linguistiques (mots).
- Elimination des "stop words" : qui consiste a éliminer les termes gont inutiles & indexer ou a utiliser
dans une recherche. Par exemple : 6l ed, o061 ad, 0de:l
- Lemmatisation : qui permet de r®duire | es formes ddédun mo
est le lemme de : petit, petite, petitpetites. Elle permet un gain important de temps de calcul.

Ce premier souprocessus produit un ensemble de termes. Cet ensemble sera finalisé manuellement en ajoutant ou en
®l i minant certains ter mes. Léoensembodbe &Appall se: cbempoter
Nous notons cet ensemble de termes Tyb{té .} t oY% n est |l e nombre de termes dbo

La vectorisation des descriptions de difficultés (second-poasessus) représente les descriptions de maniére a
faciliter leur exploitation pour mesurer les similarités entre elles. Dansaighius représentons les descriptions de
di fficult®s par des vecteurs vi dans un espace vectori
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premier sous pr@&s s u s . La di mension de cet espace correspond au
vi correspond un poids;wui représente le poids du termdadns ¢ Ce poids peut se représenter de plusieurs maniéres :
représentation booléenne, fréqtielle ou représentation TIDF (Salton et Buckley, 1988).

La repr®sentation bool ®enne marque | a pr®sence ou | 6
ddéapparition ddédun terme dans une de s artancephrirapport ale€drintérét er t
al ors que dbdautres peuvent avoir un int®r°t r®duit.

La repr®sentation fr®quentielle permet de mesurer | 6i
dans une description. La représentationlDF garde & méme principe de la représentation fréquentielle en mettant en
jeu un facteur | DF qui sert " donner plus doéi mportance
qui revient trop souvent dans les descriptions de difficultés nest pagni f i cat i f . Cbdest pour g
choisissons dout i dDF pagrappdrta larepr@gsen@toer frequantislleo n T F

Selon cette représentation, un poigse calcule comme suit (1) :
wji = tfji * idfj (1) ou
tf; est lafréquence d'apparition du termelans ¢

Idf; = log(N/n), ot N est le nombre de @@lans notre cas N=k), et le nombre des descriptionsgli contiennent;t
ldfir epr ®sente | 6invedansb. de | a fr®quence de t

La Figure 5 cidessousrésumelepp cessus doéindexation.

Base de cas t, ot t

C1,Co) s d. |os]2 1

s

Descriptions
de difficultés
dy,d,,...,dy

@ dk 1 4 0.2

Etape1: L'extraction des
termesd’indexation

»Tokenisation

> Elimination des "stop words"

»Lemmatisation

»Finalisation manuelle

o

)| Etape 2: Vectorisation

Figue 5AR®s um® du processus doéindexation

Sa mesure de similarité

Pour mesurer la similarité entre deux descriptions de difficultés données, il faut calculer la similarité entre leurs
vecteurs associés. Plusieurs mesures qui gtz de calculer la similarité entre deux vecteurs sont possibles (la
distance euclidienne, la distance du-#bux, etc.). Nous avons choisi la mesure cosinus (Salton, 1971), qui, au contraire
des autres mesures, ne tient pas compte de la longueuedesrs. Ce qui voudrait dire dans notre cas, que deux
descriptions de la méme difficulté seront jugées similaires indépendamment de leurs nombres de mots.

Soient d et d, deux descriptions de difficultés, etet v, leurs vecteurs associés. Pour le daffisimilarité entre d
et d, on calcule la similarité cosinus entreet v, par la formule suivante (2) :

Sim(d. ) = COS(,Vy) = VeV [N (2)

Plus sim(d,d,) est grande, plus les descriptions sont similaires. Au contraire, plus.sijnést petite, plus elles sont
differentes. Onnomme sim(d,) | 6i ndi ce dgetdsi mi |l arit® entre d

Le tri des cas sélectionnés

La seconde phase de | 6®t ape de rem®moration consiste
similaires{ 6ensembl e des cas retourn®s est not® Co& dans | a
attributs de | a partie O6pbd. Tous |l es attributs de | a
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simples : ce qui rend fdeile calcul de la distance entre les valeurs de ces attributs. En effet, pour calculer la distance
entre deux valeurs dbéun attribut de type simple, nous
distance est égale a 1 sinonilasit ance est ®gale © 0. Pour I 6attribut OPF
nous considérons les indices de similarités calculés dans la phase 1 comme distances entre les valeurs de cet attribut : ¢
que réveéle le modéle structurel du RaPC.

Pourcalculer la similarité entre le cas cible et un cas source, hous commencons par le calcul de la distance entre les
valeurs des mémes attributs. Ensuite, nous calculons la similarité globale entre ces deux cas par une somme pondérée d
la similaritt dechacn des attributs. Comme | es attributs ndont pa:
chaque attribut de |l a partie 6épbd de cas en fonction
Finalement, Nous trions Les cas selorouire décroissant de leurs similarités globales avec le cas cible.

LaFigure6cdessous r®sume | 6®t ape de rem®mor ation empl oy®e

Basedecas:C

3 ¢;,Cy,...,C
CasCible: ¢ . L

Recherchede cas similaires
Recherche de cas similaires a
Capte dans C, en basant sur les
attributs de ‘Specif-pb’

Tri de cas sélectionnés

Tri de cas de C' par degré de Cas jugés similaires
similarité avec cgye, en basant AC.pe: C’
sur tout les attributs de ‘pb’

<

Casde C’ triés

Figure 6 AEtape de remémoration

La sous section suivante illustre les fonctionnalités de la couchesdéufReén des Difficultés.

Fonctionnalités de la couche Résolution des Difficultés

Lafigure 7cidessous pr®sente | e diagr ammeAind, en nemlee od dnwexpert i s at
peut :
- Décrire une difficulté et avoir comme résultat lesfidifités similaires a sa difficulté (CU 19), ce cas
déutilisation se base sur | e R"P@esswnt | e principe
- Poster sa difficult® sur | e noyau so6il ndest pas ¢
- Saisir une solution a sa difficulté dansées de sati sfaction (CU 20), ce C:
de réutilisation, et donc la difficulté sera marquée comme résolue.
uc Couche RD ~

U 13 : Publier une
difficulté (Quvrir un

«extend» {Membre non satisfait}—~

CU 19 : chercher
les difficultés

Membre
<

«extend» {Membre satisfait}

CU 22 : Valider
_\_une solution
é’ —«extend»
S - _ cu23:
«extend» Supprimer un
FD

Figure7ALe di agramme de cas doéutilisation de |l a co

CU 21 : Consulter la
liste des difficultés
résolues

Expert

38|



TICE201Z Actes du colloque

Un expert peut consulter la liste des difficultés réssl(CU 21) et les valide (CU 22) ou les supprime (CU 23), ces 3

cas doéutilisation (CU 21, cu 22, CuU, 23) correspondent
solution sb6éajoutent automatigenaneed.nt dans | a base de ca:c
La section suivante pr®sente une premi re validation
Premi re validation de | 6i mpl ®mentation de | a

Choix technologiques

Pour i mpl ®menter notre syst me, nestiors de aontenn ECMS) IDRUPAL I 6 U
(Drupal, 2012) . Notre choix doéutiliser DRUPAL a ®t®
environnements communautaires, sa communauté trés active et son aspect modulaire qui permettra de faire évoluer le
syst me r®alis® facilement. De pl us, un ensemble dbou
DRUPAL.

Le noyau a été développé en utilisant les modules offerts par DRUPAL tel que Views, Views Ul, Block Search User,
Wysiwyg, etc. Pour la aehe RD, nous avons décidé de développer notre propre module pour respecter les spécificités
de cette couche.

Premiére validation de la couche RD

La couche RD de I 6environnement permet © un eneitei gnar
couche r®pond ° la requ°te en retournant wune |liste de
peut soit choisir une solution " sa difficult®, soit df¢

Un premier tesh été effectué sur une base initiale de 10 difficultés résolues (10cas).Le tableau suivant présente la
liste de ces cas sans informations de contexte :

Libellé Type
CAS-1 Pannes Description : Des fois il y a des paramétres externes qui freileelmon
réseau déroulement des séances: l'internet de qui ne marche pas de fois, certains

notamment des blogs bloqués pour cause de mauvais paramétrage du log
filtrage au niveau du serveur.

Solution : J'ai rencontré ce probléme plusieurs fois. Jeseiile alors en effet
soit la journalisation papier, soit un travail de préparation sous traitement d
texte. Dés que I'Internet est accessible, ils injectent leurs travaux déja prép
sur leur machine.

CAS-2 Manque de Description : Les étudiants n'ont pas une trés bonne culture en informatiqug
compétences| la premiére étape c'était difficile de leur expliquer un Blog en plus qu'il savg
des étudiants| créer un blog. Cela s'explique peut étre du fait que certains d'entre eux ne
l'intérét de faie tout ce travail puis qu'ils vont s'orienter vers les math en 3er
année

Solution : Lorsque les étudiants ne sont pas spécialistes en info... il faut s'al
se concentrer sur l'activité 1 et 2. Charte graphique et les roles. Ensuite tu
un ex de blg et commment on le gere.

Cela peut te prendre 3h. Il faut se focaliser dessus. Ensuite a la séance sui
tu fais creer le blog et seulement le blog et comme ils ont fait la charte
graphique tu peux faire des recommandations sur la couleur et lesriztég
et ensuite tu leurs fait faire la réponse a la demande.

Il faut que tu geres au mieux la création du blog et insister sur la journalisat
et laisser une trace de ce qu'ils font et ils s'en serviront pour la gestion du
et c'est important.

CAS-3 Pré Description : Le nombre d'étudiants est tres élevé pour une pédagogie de
lancement projet: jusqu'a 60 étudiants. J'étais obligé de scinder en 2 groupes, j'ai troy
de MAETIC peu fatiguant cette méthode. Dés demain je commencé une nopuetide
groupe de mardi je déploie MAETIC, pour l'autre sans MAETIC. Pour voir
apres la différence entre les 2 méthodes.

Solution : Oui. Maetic peut étre supporté pour 10 & 11 groupes d'étudiants
étudiants donc au max 40 étudiants.

C'est bien de lesvair coupés en deux. C'est ce que je t'avais dit.

Fatiguant oui... au début, il faut étre structuré. et ne pas laisser les étudiant]

dispersés.
CAS-4 Discours a Description : Des fois les étudiants ne voient l'intérét de blogsade |
tenir aux constitution des groupes, du bilan de la séance. Comment leur expliquer d'
étudiants maniére concise ces inquiétudes tout en se mettant a leur niveau.

Solution : l'intérét de blogs :

C Tracabilité du projet et journalisation. on s'oblige & rendre compte et a s
situer dans le temps et par rapport au travail des autres grace aux bilans d
séance : obligation professionnelle.

C Partage des documents méme a distance

C Suivi personnalisé et continu : car I'enseignant contrdle régulierement I}
travail. Il peut déteetr au plus tot les erreurs dans la pratique.
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CAS-5 Liée a Description : Dans la planification, j'ai demandé aux étudiants de détailler
I'étape 3 : I'étape 4 en sous étapes correspondant au travail demandé dans le projet
Planification | (élaborer un MCD, psiproposer un modeéle relationnel, etc.). Maintenant je
demande si ces détailles ne vont pas plutdt dans le tableau de bord.
Solution : Non, en étape 3 tu fais bien planifier les activités liées au projet :
élaborer le MCD, traduire en relationnel,..i(geront faites en étape 4): qui va
le faire, durée, quand.

Les tableaux de bord visent a "piloter" c'est a dire a contrdler 'avancement
taches par le chef de projet par rapport au planning : retard pris, décisions
recaler le travail, % de travddit, etc. : Cf. Dossier Pratique 4.

CAS-6 Pré Description : je ne pouvais pas savoir en détaille les objectifs visées du co(
lancement demandés dans la fiche du scénario
de MAETIC Solution:Les objectifs vis®s du c bauffits
de vous posez |l a question ¢ qubdes
connaissance °~ mes ®tudiants é. (0]
sbagit des connaissances | i ®es ~
CAS7 Pré Description : je nepouvais pas prévoir a l'avance tout les séances avec
lancement précision ainsi que leurs activités et comment ces activités pouvaient étre
de MAETIC ajustées avec un temps prédéfinis.
Solution: Gl obal ement , une r gle g®n®r a
LO®t ape 1 (se r@eal ps®semcmaxi md@t
maxi mum 4h de pr®sence. Si Il es ®t
dehors des s®ances. L6®t ape 5 se

des séances de présence).

On prend donc:lenombrécheur es associ ®s-18u TD
environ pour | es ®tapes 1,2,3,5.
pas dans la totalité des heures de TD, on fait faire des activités de MAETI(
dehors des séances de présence attribuéesepbDr

CAS-8 Liée a une Description : L'étape 1 est trés lourde a suivre dans son intégralité
étape = Solution : Je proposerais dans certains cas de limiter cette étape en allége
ETAPE 1 certaines parties (ex : charte graphique) pour se concentreasitglgsir le
produit a élaborer.
CAS9 Liée a Description : J'ai demandé a mes étudiants de réaliser au moins un compte
| 6or ga | rendude réunion.
n générale Cependant, je viens de parcourir le guide MAETiJigne et je n'ai pas vu de

de MAETIC fiche concernant la rédaction de compte rendu réunion.
T Réalisation | Solution : La réalisation du compte rendu se situe dans le dossier pratiqiie
ddun C| Fiche Pratique n°3. Il suffit de leur laisser lire ce qui est écrit page 38 du liv

réunion MAETIC
CAS-10 Pré Description : Je dois faire du cours magistral en amphi mais je ne veux pas|

lancement faire suivre en cous magistral..

de MAETIC Solution : 0. On réparti les étudiants par groupe de 4 ou 5. Queémde car
apr s ils auront a effectuer du M
et | dentraide.
1. On peut leur faire lire des PPT en amphi et ensuite leurs faire faire un ré
(une synth " se de ce quéils onontluco

(20 questions par chapitre lu).

2. On fait un peu de cours magistral sur les notions importantes et le reste
fait lire par groupeé

Ensuite on mixte et on fait refaire les QCM et on corrige les synthéses.

Tableau 1ABase initiale de cas (sans farmations de contexte)

LOEt ape dO6®l aborati on

Dans | e formulaire de description déune difficult®, n
Type : Prélancement de MAETIC
Description : Mon module est divis® en cour &jepengfaire pendantles a mp |

cours magistraux?
Domaine: informatique

Une seule information sur le contexte est saisie : le domaine, pour les autres les champs sont laissés vides. La figure 8

()cidessous pr®sente |l e formowl aire de description ddune
A partir de ce formulaire | e syst me construit ce (
correspondants aux champs vides du formul aire auront | &

L6O®t ape de rem®morati on

Apr s 1l a wvalidat i oisateud le systénte roarimanicer par élpniner dds difficuliéd ayant un type
différent a celui du cas cible. Il ne garde alors que les cas :3L88S6, CAS7 et CAS10.Puis, le systéme mesure les
similarités textuelles entre la description du cas cible llgscdes cas CAS, CAS6, CAS7 et CAS10.Les indices de

similarité retournés sont présentés dans le tableau suivant :
Description du cas CAS-1 CAS-6 CAS-7 CAS-10
Indice de similarité avec le cas cible 0 0.204 0 0.34

Tableau 2ASimilarités textuelles
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Le systeme élimine ensuite, les cas dont les descriptions textuelles ayant un indice de similarité égal a 0 avec la
description du cas cible. Il ne garde alors que les cas *€;ARNS1 0 qui sont l es cas ° ret
systeme doit ens@teffectuer son ftri.

Pour effectuer | 6op®ration de tri, l e syst me utiliseé
cible ou dans | e cas source. Les attributs de <clantext
di fficult®b, nous avons attribu® ~ chaque attribut de
di fficult®bd wun poids ®gal 1. Concernant | a distance
sontls m° mes, sinon elle sera 0. Pour |l 6attribut 6descri
calcul ® comme distance. Les deux tabl eaux sHetiCAZOt S pr ®c

Attribut Valeurce | 6attribu Distance Poids Distance *
Cas cible CAS6 Poids
Descriprion - - 0.204 1 0.204
Domaine Informatique Electronique 0 0.25 0
Indice de tri: 0.204
Attribut Valeur de | datt Distance Poids Dista_nce*
Cas cible CAS10 Poids
Degriprion - - 0.34 1 0.34
Domaine Informatique Informatique 1 0.25 0.25
Indice de tri: 0.59

Tableau 3ACalcule de des indices de tri des cadCAS-6' et 'CAS-10'

Apr s | e cal cul des indices de tr irgdédrosantssglantcet imbce. ha ®s e |
figure 8 (2) cidessous présente la liste des cas retournés par la couche RD.

Ces résultats montrent que la couche RD permet de retourner un ensemble des cas (difficultés avec leurs solutions)
dont les difficultés sontjp®e s si mi |l aires ° celle saisie par | denseign
base initiale de 10 cas se rapportant a plusieurs types de difficultés selon la classification des difficultés établie.

Ce premier test de validation sdéiit dans un premier temps nos attentes. Une expérimentation en milieu écologique
sera effectu®e par des enseignants de |1 6Universit® de
Faculté des Sciences et Techniques de Fés (FSTF)acMaasou s econd semestre de | dann®e

Type

Type dela difficulté *

générale de MAETIC [

ent de MAETIC

(1) (2)

Figue8AFor mul ai re de description doéune difficult® (1) et L
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Conclusion

Dans cet article, nous avons présenté le contexte de nos travaux de redeerchygu et la couche RD de
| environnement communautaire ainsi qgue | 6i mpl ®ment ati
validation expérimentale.

La couche -RAETIG aétél conEuk €2lon les principes du RaPC afin de facditeahsfert du savoir faire

li® © la mise en Tuvre de MAETI C. En effet, cette couc
correspondante) jug®s similaires au cas ci bl eoudlacas | e
cible.

Cependant, |l e contexte dbébusage peut °tre diff®rent d
peuvent ne pas satisfaire n®cessairement |l es beseoi ns d
Dans ce cas, cet enseignant est amen® ° solliciter | a
r®sultera en un ensemble dé®changes de donn®es (inter
communauté. Notre proctme mi ssi on consi ste ° mod®l i ser ces intera

membres de la communauté.
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Dudscours cul tur el " | 6i ntercul tur e

u Mohamad-Hossein OTROSHI, JeanFran¢ois BOURDET (CREN-INEdUM, Le Mans),

ARESUMEAD6uUun point de vue culturel, un |l ogiciel dagiinfluesuglese est
représentations que se forgent ses utilisateurs/apprenants. Ainsi, par ses prises de position didactique, culturel® mais aus
pédagogique, le logiciel contribue a la construction de représentations des apprenants/utilisateuraguie & la culture de la
langue cible. Les logiciels du FLE a tendance universalisante utilisés en Iran laissent les apprenants/utilisatelssutaféeesa la

|l ourde t©che dobéadapter | 6outil 7 | ewscslturd ekiaulé pasleslliogiciets degldanguess et
étrangéeres joue un rdle important (particulierement au plan du contenu culturel ou idéologique) dans le processus
ddenseignement/ apprenti ssage des | an g uultsel entrelles aperenants/atilisdteurset e x i
la langue étrangére. Si ces logiciels sont adaptés sur le plan culturel (L2), ils ne sont pas adaptés sur le plaeliffeandeu
iranien) . En effet ils ne pe wrelequlimpigReumnencdmparaison, inaetour ®uc la cubuiede® d e
apprenants, ce qui est absent dans les logiciels du FLE.

Notre ®tude du terrain montre que | es apprenants i rédandi€éentd wut
que dans | 6alt®rit®. Parce qudun [ ogiciel ne sobdadruwslanguep as

et sa culture qubéen sbappuyant sur | dappr enaontfamilers. Le logicieh i den
devrait permettre 7 det@ianp fintereultiaet),t pouu marqyee unp Eltisuocel Imoing @rande altérité, en
sbéidentifiant, pour f avor icaltare et énase différencianty poudiguedses spéeificitésy sunoatled e | a

contexte iranien, caractérisé par la pluralité des langues et des cultures.

A MOTS-CLESAcCulture, interculturel, logiciel éducatif, FLE

A ABSTRACT AFrom a cultural standpoint, a software language is the product ofitareli discourse on language that influences

the perceptions that are formed by its learners/users. Thus, by its didactic, cultural, and educational positions, softiares to

the construction of | ear ner s/ amleuttwsedSofpvare of Erprich ag a reign tanguageehasfao r e i
universal tendency to leave Iranian users alone, faced with the daunting task of adapting the tool to their own langeiageand

needs. While the discourse, particularly in terms of contemtyveys cultural or ideological discourse, the software of foreign
languages plays an important role in the process of teaching/learning, but a cultural lag exists between learners/usefsraight

language. 16 possible that these educational softvas ar e adapted to the culture of the
intercultural discourse (Francd r ani an) . Indeed they cannot meet "intercultura
software of the FFL.

The results of ur experimentation show that Iranians learners using French software need to evolve in identity as well as in
otherness. This is because educational software is not addressed to anonymous learners/users without identity. Thua, teaching
language and culie must be based on the learner, his identity, his past achievements, and his familiar culture. The software should
allow the learner a perpetual back and forth, creating an intercultural bridge in order to reduce the strangeness aftheutitee

by finding their identity to help meet this culture. Especially in the Iranian context, which is characterized by the pdrality
languages and cultures, this intercultural bridge is necessary to facilitate the process of learning by ICT.

A KEYWORDS\Culture, intercultural discourse, educational software, French as foreign language

Introduction

Al ors que | e d®vel oppement de | 6informatique a fait u
Il es ann®es 1980, c e nldn@ue atiarnigerepsarsle térrain i@rdes. Lab r'C fetr natammant les
logiciels des langues étrangeéres (Anglais, Francais, Allemand et Espagnol) sont disponibles sur le marché iranien, mais
on nbéa pas pu faire conna’ tr lgés tles logiiels, afin Heasusgiternaetout de poo s s i
utilisation des pratiques pédagogiques. Il est donc intéressant de se demander ce qui a causé ce probléme. Les compte

a

rendus concernant les difficultés a utiliser un manuel élaboré dans un pays donréngmigner dans un autre

(Yakhont ova, 2001) ressemblent ° ceux qui sont relatif
dans | 6espace occident al (Smit h, 2001 Takagakis 200
premiers facteurs qui d®t erminent |l a nature des | ogici
(Zar at e, 1995) , |l es outils dbéenseignement/ apprentissag
dans | a uh maché:dlesont @roduits pour étre vendus (p. 48). Mais, le maitdkédes logiciels de FLE

couvre un large éventail de pays aux niveaux de développement pédagogiques et socioculturels trés différents.
Il faut dire que les logiciels de langues « iffudion universelle doivent a la fois opérer une simplification et
permettre une complexification des démarches » (Puren, 1995) ; simplification car ils offrent des qéis a«

| & e mpet aomplexification car leur structure et leurs contenus devra per met tre | dadaptati ol
multiples contextes dbébapprentissage, de | a-cultueelegAloes mat e
qubentre | e contenu, | e discours edullteurceolntdceeds el adgiudiidli:
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r ®el d®cal age. Lohypoth se de travail de d®part ®tait
traduirait les insuffisances, inadaptations de ces logiciels par rapport au contexte, situddon

débenseignement/ apprenti ssage du FLE en I ran, et que 1| a
Il e contexte g®n®r al dans | equel il sera potentiell emen
fructueuse dans un dispositif médiatisé par ordinateur. Donc, comme nous le précise Kellner (Kellner, 2007), il ne faut
pas oublier |l e contexte doéutilisation du produit qui se

Une étude expérimentale

Le public @ncerné par notre recherche est composé de 30 étudiants débutants en premiére année dans une institution
privée. Pendant un semestre, les cours de francais ont commencé de fagon traditionnelle, en présence du professeur. Le

cours ont lieu une fois par sam n e , “ raison dbébune heure et demie par c
une d®monstration douneTakNMowiFrencrddun | 6gssuel ddel BgHEelkl e
référence résumant les principales fonctionnatittprogramme leur a été distribué.

Ensuite, |l es ®tudiants devaient sbentra’  ner " utilis
affichait |l es scores ° |1 6®cran i mm®di at e mdendurs eematives c h a
Pour ce qui est de I 6utilisation de ce | ogiciel et de

notre publ i c, " la fin du cours, un test pRavaitrleblutéo ®v al
do®valuer | 6apprenti ssage des ®] ®ment s culturels qui
qguestionnaire visant ~ ®valwuer | e degr® de satisftacti o

complété de maniére anonyme.
Notre projet avait pour point de d®part de proposer

pouvant | es aider " la d®couverte et | 6appr dypégranauni on d
|l ogici el du FLE ° |l a d®marche p®dagogi que. Lbobjet de 1
pour une approche culturelle, mais de conna’tre |l a va
di nt ®grer un | ogiciel dans un tel enseignement sembl ¢
combi n®e dans | e | ogiciel. Cbest en effet |l a mise en r
entrelanguee i scours ( Martel, 1998) et de mettre mieux en va

tout en préservant le caractére authentique (discursif) deatelui

Méthodologie de recherche

Dans |l e cadre doéune O®ttudwet ek@pard rnk nrhiad een n®wisd eearnvoen sl e
des apprenants de notre échantillon ainsi que les différences des variables culturelles. Par la suite nous avons pris er
considération ces différences dans les conduites didactiques duPBLE.cela faire, nous avons mis au point un
guestionnaire intégrant ces variables. En outre, nous avons observé les modalités avec lesquelles les apprenants aborde
| 6ensei gnement de |l a |l angue fran- ai s eantdahaaunesapmoche intagép r o c |
afin de contribuer ° am®Iliorer | 6denseignement du FLE d:
role de la culture (L1) dans le dispositif médiatisé face a une culture étrangere (L2) et de vélifiei mpor t ance
approche interculturelle dans le logiciel du FLE.

Le discours culturel de logiciel du FLE

1 semble °tre ®vident déintroduire | a culture dans |
(Galisson, sE995), mg eu&] conna’ tr e |-Gé&netpardéa mse en fappori aelar x s ¢
comparaison de cultures qui sO6®clairent et sobéexpliqguent
| 6hori zon born® dme el a pc @191) e ¢ tD ovaaithier {GoddmGauiheer, 20028, il est
|égitime de parler du discourss du manuel [ dans notre cas |l e |l ogiciel]
ensemble de textes [des médias], trés disparates,ceréés dont la vocation sociale clairement affichée est de servir
déout il déenseignement/ apprenti ssage e (p.34). Le disc
véhiculé (discours culturel) par le logiciel de langue étrangere jawmerdle important dans le processus
ddenseignement/ apprenti ssage. En effet, l es ®| ®ment s c
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son discours. Chaque élément y a sa nécessité et une fonction didactique et pédagogiqué praidre.ese logiciel de

|l angues est wun produit culturel qui illustre un @rojet
La question qui se posst : le discours du logiciel ddltvarier en fonction du contexte et du pigtbu pas?

Les orientations actuelles, telles que | é6on peut | es
une nette continuit® des produits uni versalistes. é
systématiqueMais, il est évident que dans la majorité des logiciels de FLE, une véritable connaissance, non réductrice,
non st ®r ®ctyp®e de | a culture et der dlaatsiowii Rat® o m»ade alid
(Beacco, 2000)pdraquel | e on pose comme mod | e, i mplicitement o
qubi l sbagi't ddamener " ddbautres valeurs et auxquel s

comportements considérés comme plus adéqua

Des lors que les apprenants de francais se référent aux logiciels de langues pour y puiser des connaissances, il es
guestion maintenant deiv@oOiuhi @i ssdiur ssdagi {t adanstouaeex d
gue ce avoir se transforme en un savédire culturel, ou méme objectif encore plus ambitieuxen savoir étre qui
intégrerait la compétence interculturelle chez les apprenants. Au plan culturel, quelles images les logiciels du FLE
véhiculentils ? Sontils porteurs de traits relatifs a la culture iranienne : vie quotidienne, patrimoine, histoire(s) et
religion(s) ? En bref, fatit adapter les logiciels du FLE au contexte iranien ou ajuster le contexte aux logiciels ?

Pour intégrer des logiciels éducatifsdanl es cours des | angues ®trang res en
plus complexe qubdbun apprentissage cognitif syst ®mati gl
institutions et une histoire.Ce qui précéde constitue leulture. Les usages du concept de culture renvoient
malheureusement trop souvent a des formes de simplisme et de réductionnisme alors que les enjeux se situent, al

contraire, sur l e registre de | a compl ensiqie®g notbredel a f
«culturalité» parait, selon AbdallaRretceille (AbdallakPretceille 2010), opportune car la culturalité privilégie la
fonction instrumentale de | a culture au d®tri nsardes de s

manipulations et les stratégies (p.12).

Selon Nathalie Auger (Auger, 2011), analyser les discours des supports didactiques utilisés en classe de langue
dévoile un ensemble de paramétres majeurs pour la didactique des langues et des cultiagtedorprésentations de
SOoi et de | dautre (cel ui dont on enseigne |l a | angue)
interculturelles (p. 313). A la suite, nous allons analyser le discours culturel du logiciel selon différesgiestipes1)
La culture comme savoir (discours cultivé) ; 2) La culture comme stainér (discours anthropologiqueB) La culture
comme savoiétre (discours interculturel) selon les résultats de notre expérimentation basée sur le questionnaire et les
entretiens des apprenants. Comment ces trois aspects du discours cultiletrsmsposés dans le logiciel du FLE a fin
de répondre aux besoins culturels des apprenants irghiens

La culture comme savoir ou « culture cultivée » du logiciel

En effet la culture cultiv®e <constitue | e fondement de |
engl obe | 6apprentissage de |l a |itt®r attransolturelle ». Gadog Cumyut r e
et Gruca (CugetGu ¢ a 2000 5 eutl 6cdci re par | ° que bien des savoir:
appell e aujourddéhui *(p87p Rarla culuceiultiee sdildautledtemdreri@auince qui®eleve du
niveau esthétique ettout cerqg e st relatif, comme | e dit Henr i Besse
l'itt®ratur e, la musique,ehabpeifntbbdensembl earde, sadvdi s
permet de se di st pasppuagéds paptaus @42.6i 1 s ne sont

(I est ®vi dent qubéen didactiqgue des | angues, appn | i tt
pédagogiqueé i ncontournable dans | e domaine de | densexe gne mi
l'itt®raire facile est absent . Parce que | a -LlI Greffar®r at ur

(Greffard, 1998), ®| oi gn®e doO6une pratique |l angagi re quotidienne
caractériserai des tours syntaxiques inhabituels, des emplois lexicaux rares et désuets » (p. 45). Parce que la littérature
nbapprendrait ni “ parler, ni “ lire le journal, n i "
apprenants montren que | e l ogi ci el utilis® néboffre pas de text
pour le niveau débutar(fTableau 1)
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Pourcentage
Effectifs valide
Valide Oui 0.0 0.0
Non 30 100.0

Tableau 1ALittérature francaise

L6®tude montre bien qud” | a f i nis adcene tutturefcutivém &rangaisen par | e s
exemples, Histoire francaise (Tableau 2) ou sur la musique (Tableau 3), alors que 57% souhaitaient apprendre des textes
littéraires simples comme dans les cours de francais facile et 73% aimaient connaitredestgmareurs francais.

Pourcentage Pourcentage
Effectifs valide Effectifs valide
Valide Oui 0.0 0.0 Valide  Oui 0.0 0.0
Non 30 100,0 Non 30 100.0
Tableau 2AHistoire francaise Tableau’®/lusique Francaise
Nous pensons que | e | ogiciel devrait proposer des te

abordaltes qui pourraient préparer progressivement les apprenants a se confronter aux constructions syntaxiques
complexes, au registre soutenu, au sens ambigu et aux implicites culturels des auteurs traditionnels ou plus récents. Le

texte littéraire peutétreun espace privil ®gi ® @%o0%e seé®pleoicent diemt et &l
l e r°ve et l e v®cu, |l 6identit® et Il 6al t®rit®, l e Moi

constater que la eulture cultiv®e é, est |l oin ddé°tre transpos®e ou explo
aspect de |l a | angue est compl tement absent dans | es |
culture qui est ellenéme en interaction cent ant e avec dobéautres cultures. EI | e
savoir® t r e, ou plus edaveermentcddbuhespvopre de | 6intercult
Par | a |itt®ratur e, | & gppripnrecaniaafaistintim®etet callactjve, comprendre leswdifférenaes u n

mutuelles ou, du moins, étre sensibilisé & un cadre de confrontation quidedaades pulsions ou des représentations
initiales stéréotypées. (Gruca, 2011)

La culture comme « savoirfaire » ou discours anthropologique du logiciel

La « culture anthropologique » autrement appelée « culture ordinaire » par Henri Bespantagée> par Robert
Galisson, et encore « culture patrimoniale » par Louis Porcher, recouvrirait les élémentsedquotidienne. A titre

déexempl e comment Il es I raniens mangent, travaillent,
comme | 6expliqgue Renaud| épumncentrige s(irles hoommds que 3ud l@s8gjoupes d¢ sur
concret gue sur | 6abstraction, [ el | e] permettra dbabc
quotidiennes, de la vie de tous les jours, des habitudes et des attitédgs € (p. 169). Cdest en qu
permettant coome le dit3JC Beacc o ( Be ac cmaitris& 6fftdcgment dneenvigonrerdent peu familier et
dédaccomplir des actes ® ®mentaires de |l a vie quotidie
relations marchandes, se nourrir, sépdacer, comprendre des instructions. Ces compétences incluent umsearair

au sens de gestion des relations sociales et langag[eréq e (p.102). Cette culKture
Lebranchu (Lebranchu, 2005), desavoirfaire autonomisahs dont on a besoin »xp@Elby so6i n
Donc, cbest sans doute dans | éinteraction avec | 6Autre
niveau de | a relation avec | ui geba@alblexpaedei dm gadeun

possibles ». (GoharBadenkovic et Rachédi, 2009)

Dans | e cas d/ea plp&reemst d isgsmaegnee nd u fran-ais en l ran, I
anthropologique dépend entierement de la classe de lafigaame le disent <P Cuq et I. Gruca (Cuq et Gruca, 2005),
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dans certains contextesl es occasions dobéacquisition hors de | a cl as:
doit alors prendre en charge non seulement la partie de la culture @ijprgpre a la langue étudiée, mais aussi fournir
|l es ® ®ments de culture anthropol ogiqueP.gdoéon a dit n®c

En ce qui concerne les faits culturels dans les produits multimédias sur le terrain et notammeribdane lutilisé,
nous avons remarqué une certaine stérilité. La culture anthropologique ne fait pas partie des contenus de logiciel et si elle
est pr®sente débune mani re st®r®otyp®e, peu dppnsebauxu me nt
questions Comment les francais se salu@r(Tableau 4 ou Quelles sont les expressions corporelles des frahcais
(Tableau 5, montrent bien que la culture partagée est trés mal présentée et exploitée.

Pourcentage
Effectifs valide
Je sais 5 16,7
Valide  Je ne sais pas 25 83.3
Total 30 100.0

Tableau 4AComment les frangais sealuent?

Pourcentage
Effectifs valide
Valide IJe sais 0.0 0.0
Je ne sais pas 30 100.0

Tableau 5AQuelles sont les expressions corporelles des francais

Le logiciel du FLE utilisé dans notre expérimentation est centré particulierement sur le code linguistique, sur la

connaissance de la langue. Le logiciel envisagedomc f or mer un apprenant apte ~ pr a
Il est évident que le développement de la compétence linguistique prime sur la culture partagée. La contribution a
|l 6enrichissement de | a cultucel darédbappdesantpasdeadmmpPpe

soi. On privilégie un enseignement globaliste de la langue : la langue en tant que « totalité ». Il ne faut pas oublier comme
Il e dit Beacco (Beacco, 2000) qud @eounablaengitet®amap® s
culture Be(p66F). pEdest une ®vidence on ne peut en |
bribes, des extraits comme arrachés a leur milieu, des images, des vidéos etc.

En effet, le logt i e | utilis® est souvent tent® de privil ®gier u
qui ne rassemble pas |l es caract®ristigues dbédun peupl e
|l angue et d 6ngeares. Cette Isilplifiteen e®éndra des compromis didactiques qui conduisent, par
exemple, soit a une vision enchantée du pays dont on enseigne la langue, en empruntant, par exemple, les précédés de
valorisation touristique qui conduisent a diffusen e approche r®ductrice de |l a r®al.
démentir au quotidien, soit a une approche généralisante de la réalité nationale, recensant un nombre limité de
caractéristiques psychologiques, sociales, historiques, qui dédevesition comme un ensemble de données factuelles,
qui figent la description et la situent hors du temps. (Zarate, 2008)

(I y a des th mes culturels qui peuvent choquer | es
convictions moralg et religieuses (Les Francais aiment goQter le vin, etc.). Donc, la culture anthropologique de la langue
cible présentée en mutiédias par le logiciel peut heurter la sensibilité des apprenants, par exemple, dans un exercice,

I 6i mage dobun etendedégeneea heurtéela sensihilité de 60% des apprenants. En effet, ce qui est efficace
ailleurs peut étre inadapté au contexte culturel iranien. Il est donc nécessaire de réduire les écarts culturels afin de crée
une sorte doi nt lure@ madtionale(s) et la tuttueecibla/ | es cu

En bref, l e cadre g®n®r al de | a |l angue/culture tel g
caract®ris® par |l a pr®®minence de | a Idelatangee cibledansllea c ul
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|l ogiciels du FLE, ils semblent davantage pr®sents qubde
restent prioritaires.

La culture comme « savoirétre » ou discours interculturel du logiciel

Chacun denous (Dumont, 2008 [@&dnsi d re sa culture comme immeegé mor me
parce qudil y a re-u ses inculcat i o»n®l87).d estdomearnmahduee s au
pour tout apprenant, une culture aufr ®t r ang re et parfois m°me ®trange, I ¢
En effet, dans une méme communauté, tel verra dans le chien la fidélité, le compagnon, la tendresse indéfectible, tel autre
l 6utilit® (gar de plitécldhsalstés ec Donct selbn Galigsbrr (Balissoa, 1$9@&mrauniquer [avec

|l 6autre], cbest mettre en commun. [ é] mettre en commu
différences et ses antagonistes, pour briser les barrierds @de®t r an g e, se reconna’tre et 1
travers | 6Autre, sbenrichir, sbébappr®ciex(pMatuell ement,

Léinterculturalit® est donc pr ®sent eprdamtsi stsoaugtee sd &l uen:
étrangere, tous les savoirs (Robert, 2008) dans les savoirs, comme prise de conscience interculturelle (connaissances
de la vie quotidienne, des valeurs et des croyances partagées, de la culture et de la civilisatibpdatts)les savair
faire (capacit® doé®tablir une relation entre | a cultur
entre les deux cultures et de pouvoir gérer efficacement les situations de malentendus et de conflits culturels
sensibilisation a la culture autre» et capacité de communiquer en utilisant les codes et les stratégies appropriés) ; c)
danslessavoitt re (attitude dbébouverture et doéint®r°t envers |
devaleurs) (p.110).

Notre exp®rimentation r®v |l e que le discours :i-nterci
Léintercultubaehsseeutbadines soci ®t ®s, la culture des fi
Mmixit® , l a relation comméobichttst c Ulet ucraesburdgnplani®u andijitien rended
apparences des iraniens : les convenances, les manieres de se comporter (fagcon de se saluer, fagon de prendre la parc
dans la société (respec®ag ®r at i onnel selon |l es ©ges), la mode (Il a f
couleurs, etc.)Tableaup varient entre adultes et enfants, chacune
un effort mut uel ,ett;-L®chnpeoqueét sreyne oe &héq toetal personne est

influencée par des traditions culturelles et religieuses. Calle®nt profondément enracinées dans la mémoire
individuelle et collective. Dans certaines sociétés, les valdles eomportements religieux se manifestent a travers les
pratiques culturelles et méme linguistiques. Chez les musulmans par exemple, la conscience de la présence divine est tre:
prégnante. Elle est inscrite dans le découpage de la journée, les f@tpsatigues culinaires et méme les tenues
vesti mentaires. La majorit® des apprenants (93%) ne co
trouvé des ressemblances culturelles entre deux cultures (L1 éTaBleau 7)

Effectifs Pourcentage valide
Valide Oui 5 16.7
Je ne sais 19 63.3
pas
Non 6 20.0
Total 30 100.0

Tableau 6 AVous vous habillez comme les francai®
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Pourcentage
Effectifs valide
Valide  Oui 1 3.4
Unpeu 6 20.0
Non 23 76.6
Total 30 100,0

Tableau 7AAvez-vous trouvé des ressemblances culturelles avec les francais

Toutes ces idées, ces pensées, ces actions, ces relations sont en définitive des construits culturels qui font partie de
| 6itdam®. La difficult® r®side comme | 6explique Renaud
(p.187). Ce qui est ignoré dans le logiciel éducatif des langues étrarfgatdeau 8

Pourcentage
Effectifs valide
Valide  Oui 0.0 0.0
Non 30 100.0

Tableau 8 AAvezvous trouvé quelque chose concernant wet région ou votre pays?

[ y a des ®tudiants qui nbacceptent pas de regarde
contradiction avec | eurs convictions morales eitédesel i gi
apprenants ou | es choquer par rapport ~° | eur cul elure e
de |l angue nobdest pas seul ement | 6ensei gnement de Il a cu
Castelld t i (Castell ot[téih,0 e300 D)l ,usl Ppeelujte cttirfeg, al or s, déensei
de sensibiliser aux choix et aux modalit®s déinterpr ®t
des intéréts desl@ves / étudiants, de leurs besoins, de leurs objectifs ainsi que des caractéristiques du contexte
(not amment i nstitutei ohmel p8)XoaPpmnapr iladtiinotner cul tural it
| apprenant, au t rpalveexres ddébdiudne npridcdecsastisongonme di ff ®r enci
sdy reconna’tre et déavoir |l e senti ment déune identit
parce qubell e permett-ménet etneaneeconhabossahtenddesonappr
autre perception du monde. Elle invite a réfléchir sur leschont s comme el l e incite ° sOi
sociaux et sur | es valeurs qui r®gi ssent |l a relation a\

Lesr ®sul tats de notre ®tude montrent | dabsence m®t hodo
utilis®. Ce qui cause |l es difficult®s |l inguistiqutes, (ol
un profond semt me nt déins®curit® quand il utilise wun | ogicie
questionnaire aupres des apprenants révélent un certain nombre de besoins culturels exprimés de maniere explicite (80%
et implicite (20%). Elles dévoileng n out re, | es probl mes dbéincompr ®hensio
fr®quemment l ors de | 6utilisation des logiciels et not
trouvé le logiciel intéressent et motivant et 86%kmaient trouver dans le logiciel quelque chose de leur pays. Les
comparaisons, les retours sur la culisoeirce sont ignorés dans le logiciel. Il faut signaler que la démarche
interculturelle nbdest pas une c oféimmees ailes smlitudes entreedesdaitsy x ¢
des pratiques, des coutumes, etc. Elle est une démarche, comme nous rappelle Windmdller (Windmdller, 2011), une
p®dagogie interactionniste et constructiivissd ediqruiig ea m enre
mais avant tout vers khm° me , avant de trouver sa raison dbé°tre en s

différentes (p. 20).

En didactique des languesul t ur e s, l 6on ne b®n®f i ci e Dge gl dethéutren e ¢
indi spensable déop®rer des s®l ections de tel ou elel obj
déutilisation du |l ogiciel i mpose des contr ad «enraeiséesc ul t u
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dans |l es r®al it ®s national es et ouvertes aux cul ture
reconnai ssance des simibitudes et |l e respect de | dalt ®r
Conclusion

Alors que le nombre des échantillons et la durée dedtom ont été limités, les résultats analysés associés a nos
entretiens et observations ont permis de v®rifier qubdu
contexte iranien devrait prendre en considération les critéres des degérstédg¢Dabéne, 1994 cité par Dax@hnane,

2005) : |l a distance mat®rielle, c u-&dirai une priseeen compten duuprofil t i q u
l'i nguistique, culturel et soci al des sepdansdenpayst st desr ani
repr®sentations cognitives qui sont alors g®n®r ®es (p.
pui squéi l faut quoil soit | i-Qugre, ROO3).iTansmettre des cohnaissae s a@tdb um @
culture -~ l 6autr e, transmettre une | angue, Ssuppose Qque
gudau syst me de valeurs qui |l 6a fa-onn®. Notre exp®ri
vérifie r que l utilisation du l ogici el ne permettait p as
/'interculturelles et " l eur construction, ni de contr

| 6absence dapprénantscraniens.ur e des

Fautil adapter les logiciels du FLE au contexte iranien ou ajuster le contexte aux logiciels ? Il sentdblprgméere
option vienne pl uenrasan peddtre detla transitlvite elss verbe contextugliser, quseleonde»
(Besse, 2011) . Une partie des probl mes dbéadapt atii on p
étaient contextualisés : les logiciels intégreraient les particularismes, paramétres du contexte
ddensei gne mye dubuelpilp see destinest.s Les logiciels contextualisés peuvent intégrer la culture des
apprenants et leur réalité. lls peuvent présenter des personnages locaux dans des situations de rencontre avec de
Francophones par exempeémantcei rqauri epnerdmet & @ iad € n tliofaipeprr. L
completement partir de la réalité des apprenants par un traitement thématique des aspects socioculturels liés a ce que le
apprenants connaissent (Bérard, 1995). Ainsi les thémes farailiers appr enant s auront pl us
Le logiciel contextualisé permet également une meilleure comparaison entre-cidteiret culturesource. Ce qui
per met " | apprenant/utilisateur d arellesoen proposarnt des aclvieés ¢ 0 |
gr©ce auxquelles il pourra obtenir un maxi mum doé®l ®men
nous croyons qgue toute d®marche p®dagogi que ldsedit i n®e
sbappuyer en premier l'ieu sur la culture des apprenan
logiciels, ceuxc i devraient sb6badapter ° la diversit® des pratigq
desdifférents apprenants/utilisateurs qui ne sont en aucun cas des éléments linguistiques.
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Intégration des informations oculomeétriques et physiologiques et soutien a
I'apprentissage avec un simulateur en sciences physiques

u Fethi GUERDELLI (Université de Montréaliontréa),
Roger NKAMBOU UQAM, Montréa), AudeDUFRESNE (Université de MontréaVflontréa)

ARESUMEANous avons mis e pl ace un environnement déapprenti ss
®l ectrique bas® sur | 6utilisati on d o dincogsitf. roeslagpterants utilisaient les n d ®
ordinateurs personnels dot®s doéun oculom tre et de cplgteur s
dans un local distant. Durant le déroulement du cours, les apprenants étgiemis@ar un tuteur humain les aidant a surmonter les
difficultés éprouvées. Tout au long des expérimentations, nous avons recueilli des informations oculométriques, phgsitlogique

n
u

enregistr® des vid®os de | 06ap mesnous ont permis destrouren @deb indicateurs doevant &re n n @
associ ® aux interventions du tuteur humain. Ces | mdgectat eur
tuteur artificiel pour offrir une rétroaction plus appropriece | dapprenant, favorisant ainsi

ddapprenti ssage.

AMOTSCLESAEI AH, apprentissage constructiviste, simulation, ocul

Introduction

Ce travail de i ®cheri olme deissd elchham®logi es de | 6i nfor ma
(TICE) afin de promouvoir un meill eur apprentissage. L ¢
soutien 7 | apprent i ss agaussiebien chez ies apprendntsiqtie clibe les tutelira stdes me
concepteurs p®dagogiques. La notion de distance entre
aussi bien face " face qud”™ dishantermaei copufsdestgsou
présentiel, donc mal adapté aux besoins et au rythme de chaque apprenant. Ceci nécessite une nouvelle approche pour |
conception du cours. Les tuteurs voient leur rbéle changer, edreall ~ du faisbgdédptsesr dauxen
environnements dbéapprentissage, ils doivent concevoir |
de |l a distance entre |l es apprenants. Le rtl|l e samaishbappr
devenir plus autonome et plus actif et ° mieux tirer pt
besoins dbéapprenti ssage.

Notre recherche vise " am®Iliorer | 6ut ipteidesaformadtionsi®n d e s
verbales durant |l 6i nteraction entre | 6apprenant et I e
verbales (soit Il es fixations oculaires et | eledecoalss) p
|l ors de diverses situations dbdapprentissage. Le fait d
profitable aussi bien pour lui, qui a ur humariest, gue goairdst e mp s
apprenants qui auront | a chance dbé°tre doubl ement assi
r®pondre aux besoins de | 6apprenant et de suivre chaqu
fontengropes et | 6apprenant doit souvent compl ®t er son appt

Cadre de la recherche

L6®tude du comportement du tuteur humain a fait | 6ob
tuteurs informatisés. Plusieurs systémes onbulécde ces recherches et couvrent un grand spectre de domaines aussi
variés que la physiologie (Shah et al., 2002) ou la physigaelehnet al., 2003). Ces systémes tuteurs assistent
| 6®t udi ant dans sa t©che doéagpprenti ssage et | ui offrent

Comme toute communication entre humains, il y a une partie de la communication qui est véhiculée par la voix
(communication verbale) et celle qui est non verbale comme les gestes, les expressions faciales, le soupir, le regard et
| 6 expr es stions Richthend et@.m2007) Ldi nf or mati on non verbale peut v

communication verbale. Léenseignant prend en compte | e
sa communication verbale avec desng®ments de ton, des gestes et des émotions pour atteindre ses objectifs
pédagogiquesRichmond et al.,, 2007) Les i nteractions non verbales sont

interactions entre humains et machines et commencent a peine a &seepricompte dans les EIAH. Il existe encore
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plusieurs difficultés liées a la disponibilité des équipements capables de capter toutes les expressions humaines non

verbales de mani re non intrusive. Déautfriecsat diohf i d wlatl
| 6interpr®tation des informations capt ®es.

Le syst me tutoriel vis® cherche ° assister et 7 four
| 6enseignant qui est en tr aeé. bebdtestde ueprodaiie Lnke aide similaire slamsudese n i
conditions similaires. Nous avons analys® | e comporte
physique pour identifier | es diff ientiidrta®sdureettle Moment dgsr o b |
interventions du tuteur ddautre part. Notre syst me e
| 6apprenant en fonction de | d&dhistorique des rbalest Notrev ent i
syst me est bot i autour dbéun simulateur de | 6effet pho
déun syst me assez param®trable pour tre utilis® ®vi

développé par | 6Uni v eMcKagan@ ald2008C ol or ado (

Les actions et |l es ®motions de | 6apprenant peuvent °
conséquence. Les émotions ont une influence sur la motivaRetri et al., 1991t par conséquent, sur la qualité de

| apprenti ssage. Les vertus de | a di mensi on affectiv
| 6 o redriomt &t€ bien étudiées par Nkambou, Delozanne et Frédgkambouet al., 2007). Cependant, le tuteur,

m° me dans un cours particulier face ° | 6apprenant, es
processus cognitifs. Il ne peutpa savoi r si l e texte pr®sent® a ®t® r ®el |
sbest attard®. De plus, |l es ®motions des apprenalest s ne
états affectifs (Lisetti et NasozD20 4) et dbéanalyser | e regard de | dappren
fai bl esses et I ui of frir une assistance adapt ®e. Nous

informations oculométriques (le regard) et les infations physiologiques (la variation du niveau de stress de
| apprenant) .

Le simul ateur-éleceiqué 6ef f et photo

Les simulateurs sont des outils didactiqgues puissant
simulation permet la visuahsion de phénomeénes scientifiques et la construction des modéles scientRapesix
2002) Les simulations sont ®gal ement i mportantes dans |

codtent cher ou sont trop dangereusesafiss et Kizie, 1994) Les simulations peuvent contribuer au changement
conceptue(Windschitl et Andre, 1998¥ournir des expériences ouvertes aux étudicaslieret 1999) et des outils pour
des expériences de résolution des problgidesise, 1998)

Pour nos exp®ri mentations, nous avons utti | pa®t ilee &b
bi blioth que importante de simulateurs dodenseigniement
(McKagan et al.,, 2008) Mal gr® tous | es efforts d®ploy®s pour le d
implémentée pauassister les utilisateurs. Dans son état original, il fonctionnait de fagon autonomealste)det
of frait | a possibilit® dbdagir sur |l es contr!les et va

besoin de s avepantrétaitcea tram We fairbgdebqonirdle d-il manipulé et quelles sont les nouvelles
valeurs des variables affectées. Nous avons pu modifier le code source pour ajouter des fonctions qui saisissent les

changements des différentes variables du simue ur (une di zaine) et | 6envoient
tuteur. Ceci nous a permis doéidentifier | 6®tat de | a si
Description de | 6exp®ri mentation

Parmi onze candidats qui se sont portés volontaires, nous en at@ms s& en nous assurant de leur niveau
doéoexpertise initial. Il s ®t di emadust orussus  sloenume sd earsnsi U rr@
cours objet de notre exp®rimentation sagequdbdil s ont | es
Nous avons plac® | 6apprenant et | e professeur dans d:¢
professeur, mai s pouvait dialoguer avec | ui guand i | (I

mais vgait une copie de son écran et pouvait également lui parler en tout moment. Les deux salles étaient reliées par un

2PHe T 6Physics eduwupmjetivisant latvidgarisatianlde ghgndmeres physigues en utilisant des simulateurs interactifs, animés et faciles a
utiliser. Loobjectif principal est ddaider |l es appr enréafit¢ st és’ sciemiee sogacertes.mpr end r
www.http://phet.colorado.edu

SCEGEP : Collége d'enseignement général et professionnel, le niveau en question correspond a la classesdmtEranioal
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r®seau | ocal qui permettait | 6®change et | a transmissi
artificiel pouvantimi t er | e professeur; dans notre recherche, | 6a
donc pas utilis® des cam®ras pour que | e professeur e
professeur, qui a daentlrielhw® ronlnG@@leali o rdaddtaipgr enti ssage,
cl asse. Nous avons initi® | dapprenant ~ | d6utilisation

le cours en classe.

Environnement Copie de I'écran E’nvironne_:ment
d'apprentissage de I'apprenant d'apprentissage
(apprenant) (tuteur)

N he i | |
PP ——

Oculométre

@ Poste du professeur
Capteur Salle 2
physiologique

Poste de I'apprenant
Salle 1

Figure 1 ADescription du dispositif expérimental.

Dans | a salle de | 6dapprenant, n ben dessaus deosnnsécranlpauc|®suivin o
oculaire. Nous avions utilisé le capteur de la conductance de lApéaa c ® sur deux doigts de |
la RPG. Lébactivit® ®l ectrodermale refl te |l e niveau doact
(Critchley, 2002). Un calibrage de |l 6oculom tre a ®t® effect
de labonne prise en charge des coordonnées des yeux.

Description de | 6environnement dbdéapprentissage

Nous avons utilis® un simulateur de | 6effet phot o®Il ec
en | eur permettant dddo s eaydaere, | dé ni Pp®t eve epour compr e
simulation permet de renforcer |l a relation entre | éapprt

Lébenvironnement tente dbéoffrir, Cc omme c eisshge emlaissaBtT |

| apprenant interagir avec | denvironnement -apveuBruner,onst r
1960) , (Piaget, 1976), (Vygotsky et al ., 1978) . Léapp
soentra’"ner © wutiliser | es connaissances. Léenvironneme
de recueillir | es informations pertinentes sur | dapprer
PhetHiMasterr ¢ 6 e st ihcegal quovd cehtralisep les informations issues des autres modules et décider selon

sa base de régles des actions a engager. Il envoie des instructions aux autres modules qui devront exécuter ses actions;
PhetHiEye: cdbest un modulregagsdocil® asw swhiavigeduwd 6i nt er cept €

de | 6oculom tre, de |l es <codifier et de | es envoyer a
autonome.

PhetHGSR cdest wun modul e associl® sauxc hnaersguer edsd i pnht yesricoel pat gei
provenant des senseurs, de |l es codifier et de |l es envo
autonome.

PhetHiSim: cbest un modul e qui est aimwateur.ill® chaugg decammunaber o n s

le nom de la variable qui a changé ainsi que sa nouvelle valeur. Les événements de changement sont codifiés et envoyé:
au module principal PhetHiMaster. Cette application, initialement indépendante, a été madifieéayoyer en temps

r el | 6®t at de ses variables et de toute commande gquod:¢
variateurs.

“ Le matériel provient de la compagnie Tobii Technology, site wetp://www.tobii.com/
SL6®quipement utilis® provient de [ hitp/ovevmtpoaghttecheologyleanu g ht Technol ogy Ltd, site

La RPG est la réponse psyebalvanique de la peau ou Galvanic Skin Response (GSR), nous avons utilisé cette mesurendectance de la peau comme
indicateur du stress.
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Objectifs sp®cifiques de | 6analyse des donn®e:

Nous avons observ® | 6ap pesédmsapragressionrdans son dpprentissagef LieRvarmbies e s
étudiées sontle niveau de stress, les durées du regard et le diamétre de la pupille. Nous avons analysé les données dans
|l e but de trouver des corr ®l artousavors essayé di dégagdr des explicatioas de a u
certains comportements de | dapprenant et de |l es rattac
essayé de comprendre et de justifier les interventions du tuteur en cherchanfodésuirsda partir des données. Pour
cela, nous avons fixé les objectifs spécifiques suivants et procédé a une vérification par une analyse statistique.

Objectif 1: Etude du comportement des apprenants lors de la lecture de la tHémjestéme proposgne série de

pages ordonn®es. Chaque apprenant | it (regarde) | es pac

Objectif 2: Etude du comportement des apprenants lors de la résolution des prabtésagse apprenant résout les
problémes qui luisopp o s ®s en adoptant ses propres strat®gi es. Le
problemesont | e cours th®orique, |l a simulation et | 6aide du

Obijectif 3: Le d®cl enchedane cette partee ndud essagbopes de trouvercérises probables des
interventions du tuteur humain pour fournir de | daide
variation de la RPG, de la dilation de la pupille, au temps de lecture ou hombre de tentatives. Les intedeetittenr
né®t ai ent pas contrt!| ®es, il pouvai't agir spont an®ment
avons essayé de les lier aux mesures oculométriques et physiologiques collectées.

Obijectif 4: R®action ":nbdai eespyopss@®@®éanal yser | e comport e
| 6ai de. Gr ©ce aux donn®es ocul om®triques, nous pouvons
lecture.

R®sultats de | 6anal yse des donn®es

Nousavonsess@® dodéexpri mer et ddéinterpr®ter |l es r®sultats de
il en résulte ce qui suit

Obijectif 1: Le diam tre de |l a pupille est positivement corr
regus. Autrement dit, nous pouvons supposer que plus le candidat effectue de tentatives plus le diamétre de sa pupille se
dil at e. De plus, plus il re-oit déaide plus |l e diam t

corrélation négativeentre le niveau de stress et le nombre de tentatives de réponse, ce qui peut signifier que plus le
nombre de tentatives augmente, plus le niveau de stress diminue. Ces résultats semblaient en apparariaéifsontre
mais nous les avons expliqués pafaie que le nombre de solutions possibles pour chaque probleme était de quatre, donc

|l es chances dodéaboutir ° |l a bonne solution augmentaient
ses solutions au hasard était sOr de trouver fndaolution indépendamment du nombre de tentatives. Un dernier

constat qui ressort est | a corr® ation positive @antre |
mesure ou plus le candidat se trompe plus il va avoir recoes aldé ai de afin de trouver | a
supposé que moins le candidat passe de temps a lire la théorie plus la dilatation de sa pupille augmente, plus il fait de
tentatives avant de trouver | a bonne solution et plus i
Objectif 2: Nous avons remarqu® qudi l existe une corr®latio

nombre de tentatives effectuées (thodeBpga n } =0. 225;: p=0.02; N= 84)
- Les candidats ayant répondu correctement dées la premiére tentatigemoyenne de temps de lecture de
| 6®nonc® | a pl°utsr ef aeixbpllei,quckRe I[paparpeluete fait qubdils ®t
assez rapidement. Pour ceux qui ont fait deux ou trois tentatives, ils ont passé assez de temps die lectur
| 6®nonc®, ceci est probabl ement d¥% - une prudence
®pui s® | e nombre de tentatives ndont pas eu besoi
- Les candidats ayant passé le moinstelaps a lire les choix de solutions ont répondu correctement du

premier coup; nNhous pouvons supposer quobils ®taient
plus de temps pour réfléchir. Ceux qui ont passé trop de temps ne pouvaigiguase correctement a la
premi re tentative; nous avons remarqu® qubéils on

répondants dés la premiére tentative.

- Le temps de lecture de la théorie a évolué en moyenne de 15% par rapport au tempsemitégultats
i ndi quent une corr ®l ati on n ®galt p=0.027) entreal¢ tersps cumulée me n
passé a lire la théorie et le nombre de tentatives. Autrement dit, plus le candidat a cumulé de temps a lire la
théorie, moindreétei | e nombre de tentatives avant ddéobtenir
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- Les candidats ont pass® en moyenne plus de temps

dit, i sembl e que | es candi dat s s oOratenir, ae qlidaisse p | u ¢
croire qudéils prennent un certain temps de r ®fI exi
Obijectif 3:

- Nous avons effectué une comparaison de la moyenne entre le niveau de stress dans le groupe de candidats
ayantrecu une aidleves us ceux ne | 6ayant pas re-u. La moyenn
ayant re-u une aide est inf®rieure ~ celui du gro
types de 0.154 et de 0. 137 unedifffreace statistiguengent significltive n o t
(p =0.009des deux moyennes | e niveau de stress ressent. néest
une aide versus les autres. Il est plus élevé dans le dernier cas. Pour évaluer la force de Etatiiime
entre | e niveau de stress et | 6ai de, nous avons |
relation est grande. Dans ce cas d@ =0.21, ce qui i

- Le coefficient de cor reBlet@mps passé & limetlas ehoix de soflutiomdstrégal &d 6 a
0,377, la valeur p est ®gal e ° 0,002. Cela nous
statistiqguement significatif entre | e desolton €e dbai
l'ien est positif, i . e. plus | e temps de | ecture d
augmente.

- Les r®sultats de | 6analyse de corr® ation d®mont
significatif entre le nombre de tentativest | e nombre dbdéaides re-ues, avec
a 0,557 et une valeur p égale a 0. Ainsi, il semble que plus le nombre de tentatives augmente plus le candidat
a recours 7 | 6ai de nérdeatpa le prddessew)t f our ni e spont a

Objectif4:Nous avons remarqu® que | 6aide fournie par | e sy
de supposer que | daide propos®e est bien consi d®@me®e pa
solution erron®e; donc | dapparition de | 6aide signifi
message de félicitation dans le cas contraire. Certains candidats semblaient ne pas passer assez de temps a lire cette aic
probabk ment il s se contentaient ddé°tre inform®s de | eur ®q«

était lue durant moins de 3 secondes.

Nous avons récapitulé les résultats obtenus dans la figure 2.

’ S

Nombre
d'aides
régues durant
la résolution

Temps de

- lecturede
la théorie

- j}———— Nombre de

-/ tentatives
pour aboutir
ala bonne
solution
—_

+ ‘]'j
Temps de
lecture de
I'énoncé

Temps de cumulé de

lecture des | la lecture |
choix de de la
réponses théorie

problémes.

Temps

de stress
(RPG)

&
D e @

Figure 2 ARécapitulatif des résultatsobtenus.

A partir des ces résultats, nous avons déduit une dizaine de régles, nous citons a titrelexedghds suivantes :

Regle 1: Si le temps de lecture de la théorie est inférieur & un temps minimal
Al ors inciter | 6apppsa&lalectutedelathdais.ser plus de tem

Cette r gle permet doéavertir | 6apprenant de | &6i mport
nous avons constaté que les apprenants ayant passé peu de temps ont eu par la suite des difficulrésl@srésoud
problemes.

Reégle 2: Si le temps de lecture des solutions dépasse un temps minimal
Al ors i ntervenir erpsaggéranta indeea, une facarmpde voi la prableme.
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Cette r gle permet doi nt er v e nenant dépassefuo certamitesngsala lecturd des | 6 «
solutions proposées, nous avons constaté que les apprenants ayant passé trop de temps ont eu par la suite des difficultés
résoudre les problemedkn i ndice ° ce moment | 7 searrpeur les aigdr a souverflaf i c a
solution et a la comprendre. Cette intervention correspond bien a ce que le tuteur humain fait.

Reégle 3 Si le diamétre de la pupille augmente
Alors le nombre de tentatives augmente

Nous avons constaté que le diameétre degulgille est positivement corrélé avec le nombre de tentatives. Autrement
dit, quand le diameétre de la pupille se dilate, le candidat effectue plus de tentatives. Le fait de constater une pupille
dil at ®e semble indiquer amweertiifdn cdild tt®utdédwlarp paetnts sE@EPreq

Regled4 Si |l e temps de |l ecture de | 6®nonc® est prolong®
Alors il y a plus de chances que le candidat effectue plusieurs tentatives

Regle5 Si | e temps de |l ecture de | 6®nonc® est court
Alors il'y a plus de chances que le candidat effectue plusieurs tentatives

Un temps prolongé permet de prédire que le candidat pourrait faire plusieurs tentatives avant de résoudre
convenablement le probléme posé. Nous avons aussi constaté que les candidatsaya®p peu de t emps

ont eu ®galement des difficult ®s. Nous avons d®duit qu
| 6®nonc®. Cette r gle mesure | e temps delelermps tedectare estt ®vV
jug® insuffisant, la r gle devra sugg®rer ~ | 6apprenan

probleme posé.

Regled4 Si l e temps de |l ecture de | 6®nonc® est prolong®
Alors il y a plus de chances que le camadidffectue plusieurs tentatives

Un temps prolongé permet de prédire que le candidat pourrait faire plusieurs tentatives avant de résoudre
convenablement le probléme posé. Cette régle mesure le temps de lecture et évalue la probabilité de réussist. du candi
Si l e temps de Il ecture est jug® | ong, la r gle devra
expliciter le probléme posé.

Regle5 Si l e temps de |l ecture de | 6®nonc® est court

Alors il y a plus de chances que le candidat efieglusieurs tentatives

Nous avons aussi constat® que | es candidats ayant pas
Nous avons d®duit québil existe un temps minimumlgui de
temps de lecture et évalue la probabilité de réussite du candidat. Si le temps de lecture est jugé insuffisant, la regle devr
sugg®rer ° | 6apprenant de consacrer plus de temps dans

Regle 6 Si le temps deskture des choix de solutions dépasse un seuil
Alors il y a plus de chances que le candidat effectue plusieurs tentatives

Une | ecture prolong®e des choix des solutions propos®@
plus de tentativelrs de la résolution des problémés. relation entre le temps de lecture des choix de solutions et le
nombre de tentatives est illustrée par la courbe dans la Figure 3. Les candidats ayant passé le moins de temps a lire le:

choix de solutions ont répond cor rect ement du premier coup, nNous pouUV
solution et qubéils nbébont pas eu besoin de plus de temp
répondre correctement dés la premiere tentatven ous avons remarqu® quobils ont [

consommeé par les répondants deés la premiére tentative.
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Moyenne du temps de lecture des solutions
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Nombre de tentatives

Figure 3 ATemps de lecture des choix de solutions en fonction du nombre de tentatives

La regle 6 mesure le temps effectif de leetdes choix de solutions proposéesdagil ©~ doéune certaine
pr®sentant des indices pourrait °tre propos®e pour ne j
Regle7 Soé6il y a de | 6aide fournie

Alors le niveau de stress diminue

Nous avons pris les mesures d&RIR G dur ant |l a r®solution de probl mes ¢
une influence sur de RPG. Lors de nos analyses statistiques, nous avons effectué une comparaison de la moyenne entre
leniveaudestras dans | e groupe de candidats ayant re-u une ai

constaté que la moyenne normalisée du niveau de stress chez le groupe ayant recu une aide est inférieure a celui chez |
groupe nodayant yransl2%, aveaidesdédaats tgpes de 0.554 et de 0.137 respectivement. On note

| 6exi stence dobéune diff ®r ence destdeuk maydnnedeuneveae detstressirgggentif i ¢ a
ndest pas | e m°me pour leerss ucsa nlde sd actasn daiydaantts rne6 auy aunnte paa s
élevé dans le dernier cas.

Conclusion

Dans cette recherche, nous avons explor® et anal ys® c
|l igne dans | e butncde dmen tdroenrn ®le&i mpsosrutes de | 6ocul om™ t
analyses nous ont permis de trouver des corrélations que nous pouvons transformer en régles comportementales pouvar
étre utilisées par un tuteur artificiel pour offirunsoufeh us adapt ®, l'imitant ainsi |l es
situations difficiles. Cbest dans cette perspective qu
déam®l iorer | dutilisabil it ®sédue ks simulaton Mosnanatysee indigaentdjuedes pr e

interactions entre apprenant et machine peuvent étre améliorées en tenant compte des informations non verbales.

tuteur noé®taient i nterrompus pour expliquer ou justif
ddbune ®valwuation de comp®tences, mai s déun tesun de

apprentissage en ligne. Une quantité importante de données a été collectée et sauvegardée dans une base de données
nous avons structur®e de fa-on ° pouvoir retracer tout e

Nos expérimentations se sont déroulées dans des conditions trés proches des conditiens fate s ; ni | 6app
i
I

Une étape cruciale dans notre recherche éta d 6or gani ser |l es donn®es verbale
données et de les analyser. Les analyses visaient la recherche de corrélations a partir des données. En effet, nous avor
proc®d® © wune s®rie doanal gueesdesde sotréationssqtieinqus avens @mabsformigas €rs a n
r gles et utilis®es comme base de d®marrage doéun agent

Dans notre recherche, nous avons relev® plusieurs de
doapprentitisa®@ei ntn®or amat un simul ateur externe, |l a col
verbales et non verbales et | 6® ablissement dbébune comm
vi sait | a conc e pattificelrdondlécomporemgeatrséra régupardeas regles pouvant étre extraites des
analyses des interactions humaiachine.
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Nous avons int®gr® des donn®es ver batmchineedans une situatior r b a |
apprentionnsagucti viste. Ceci a permis de mettre | 06a
prentissage et sur |l a possibilit® de les wutiliser dar
existence et $aumpeedi d@increordrmatuitores, comme | e suivi
uvant °tre int®gr®es dans des environnements dbdappr
intelligence artifi ci edetted&tude pour®mbduiceadésiadéfactsppius ddaptésRpow® in ¢ i
support efficace aux usagers.

L O
O OT O

I
p
I

o

Travaux futurs

Les corr®l ations trouv®es permettent dé®noncer des r

expérimentations. Le corpus collectée vr ai 't °tre ®I| ar gi avec dbéautres expo®r
extraites et dbébautre part pour ®tablir dbéautres hypoth
donn®es et de | badadptedtfiean pthwt s®mekcaréegquedepepeuvent sSo6®t
PHeT et soO0int®grer dans cette biblioth que. Bien que ¢

artificiel, il faudrait les tester et valider en définissant sle et la maniére selon laquelle il va le jouer. La présence du

tuteur humain serait nécessaire pour valider et ajuster ses réactions. Les informations non verbales peuvent étre mises a |
di sposition du tuteur humaini poestebieahutile thedsheod
une zone ou quobdil a ®t ® stress® dans une certaine situe
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Recommander des ressources humaines dans un LMS. Exenpptgedu
OP4L

u Monique GRANDBASTIEN, Samuel NOWAKOWSKI (Université de Lorraine, LORIA, Nancy)

ARESUMEALa notion de pr®sence en |ligne est reconnue depuis | on¢
l'igne. LoarroviRauxedbdu®s epaxt set des environnements personna
reconsidérer ces notions de présence en ligne, voire a rejoindre une présence réelle dans certains cas. Ce papappppetilesie
possiblesquc o mbi nent web s®mantique et r®seaux sociaux en formatic
OP4L et rend compte doéune premi re ®tude qualitativeersiol®al i s®
du prdotype avant de conclure sur les prochaines étapes du travail.

A MOTS-CLESAE-formation, présence en ligne, présence sociale, web -sémiantique, réseaux sociaux, environnements
personnalisés de formation.

A ABSTRACTHON line presence has been recogudizas a key success factor for online learning for many years. The recent
availability of social networks on one side and of personal learning environments on the other side lead to reconsientimese
presence » notions and even to make a bridgedbpresence in some cases. This paper reminds possible approaches that combine
semantic web and social web technologies pour recommending resources in online learning environments. It describes the
environnement developed within the OP4L project and suires the results of a first qualitative study run with a panel of master
students using a very prototypical version. It concludes on future steps.

A KEYWORDS\e-learning, online presence, social presence, sseimantic web, social networks, personarténg environment

Introduction

La notion de présence en ligne (Garrison et Arbaugh, 2007), (Lowenthal, 2010), (Richardson et Swan, 2003) est

reconnue depuis | ongtemps comme | 6un des facteurs de
sciaux doébune part et des environnements personnali s®s
ces notions de pr®sence en |igne, voire 7 rejoindre u
présence sociale afel us souvent ®t® pr ®sent ®e et i mplant ®e c¢comme
| 6i mpression de | a pr®sence dbéautres membres dbéune gr o
un moyen de tr ouv erécispour hcoompliduae tAchepnécisen bamecimetche ple la bonne personne a
®t ® d®vel opp®e dans des environnement si ld@gesonteres gupposeee |, s
joignabl e dans | 6entr epr idsseplatedormds générabea de foammtior® Or@ combinasenp 0 s (

de techniques du Web s®mantique et des r®seaux SsSoOCi aux
dans la formation en ligne.

Ce papier rappelle les approches possibles quibgwent technologies du web sémantique et des réseaux sociaux
pour proposer des services de formation en |ligne. 1 |
compte ddédune premi re ®tude qual idd raastér avec la t@ee prensc®everson pr
du prototype, avant de conclure sur les prochaines étapes du travail.

La notion de présence dans les environnements personnels de formation

L6i d®e de pr®sence a ®t® | ar g e meiont distanae,uiskdans k& 6adrb de la d a
formation en ligne (Aragon, 2003), (Cob, 2009), (Jovanetial |, 20009) . Plusieurs for mes
distinguées (Norman, 2004), (Wilson, 2009), présence cognitive, sociale, présence dwfpeat@afaoutes les études en
soulignent | es b®n®fices pour | es apprentissages, par/l

Cependant, des ®tudes de communication dans | eienssi tua
verbales et non verbales comme la proximité physique, le langage du corps, les expressions faciales, les gestes, la facol
de sodébhabill er, et c. Aucun de ces ® ®ments ndéexiste 7 |
rempla ®s €& jusqud”™ un certain point par certains caract
statut (occup®, disponible, absent), des avatars, des t
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Les premiéres reehr c hes ont essentiell ement explor® cette pr®

messagerie instantan®e. Léapparition des r®seaux soci a
déenvironnement s dteudioerrmaltd so nb @m®fliicgense ®veBnt uel s de ces
formati on. Le challenge est alors dbébadapter |l es intera

est disponible) et a proposer des services de fagmdue les interactions entre participants tiennent compte de ces
données.

Plusieurs approches ont été proposées, notamment dans les systemes de recommandations de ressources. Certain
tendent a exploiter des données de type « appréciations » ou «pi@ygmant de certains services ou applications pour
compléter une indexation sémantique traditionnelle de ressources pédagogiques, par exemple les propositions de fusion
entre Web sémantique et Web participatif faites par B. Huynh Kim Bang dans (HuyniB Kim g , 2009) . D ¢
comme Gilliot et al. (Gilliotet al, 2012), dans le prototype SMOOPLE, utilisent directement des données issues de
diverses applications dont les réseaux sociaux en méme temps que des modéles sémantiques relatifs au domaine
d 6 aitétetiauw contexte. Par ailleurs, la communauté de recherche sur les systémes de recommandation a développé de
nombreux algorithmes pour le secteurdeie mmer ce et | es d®vel oppeurs dbdéenviro
les adapter a la formatiom ¢igne (Vuokariet al, 2009), (Santos et Boticario, 2012).

Aucune approche, a notre connaissance, ne propose de recommander des personnes (en indiqguant comment le
joindre) de la méme fagon que des ressources numériques dans wherplatde formatioren intégrant les données des
réseaux de mobiles et réseaux sociaux.

Le projet OP4L

Objectifs et contexte

OPA4L (pour Online Presence For Learning) est un projet du programme européERBEET (voir description sur
le site web du projethftp://op4l.fon.bg.ac.r¥/ . OP4L a pour objectif dbébexplorer |
pour favoriser | a pr®sence sociale sur | es platefor mes
pour améorer les apprentissages. Dans la suite du texte, nous utilisons le sigle OP4L aussi bien pour nommer le projet
que pour désigner le prototype construit au sein du projet.

OP4L met donc | 6accent sur |l a pr®senctempaor digeedeguldal
utilisateur dans | e monde en | igne. Une telle descript
ddem’lme dans ce monde en | igne. Cette pr ®sencanatienst ®t |
personnalisé (en anglais PLE pour Personal Learning Environment (Attwell, 2007)). Un tel environnement est défini
comme une collection de services et dbéoutils choisis p
d 6 a p p age comprenant différents types de ressources de formation, numériques ou humaines.

Le prototype OP4L a été construit a partir de DEPTHS, un PLE existant (Jovaha\jc2007). DEPTHS (DEsign
Patterns Teaching Help System) utilise des ontologies commes e uni fi catrice permettant
syst mes et outils dans un environnement déapprenti ss:
fdesign patternd en g®nie |l ogiciel

Description fonctionnelle

La description techgue du prototype OP4L sort du cadre du présent article. Le lecteur intéressé pourra la trouver
dans (Jovanoviet al, 2007) pour DEPTHS ainsi que dans les autres publications mentionnées sur le site du projet. Nous
allons donc simplement donner une vuadgéle du systéme ainsi que des modeéles et données qui rendent possibles la
fourniture des services proposés.

OPA4L est un environnement qui tient compte du contexte, au sens des « context aware PLEefJeref009) »,

en intégrant des données dettcanx t e provenant de di ff®rents syst mes, oI
d®f i ni comme | e contexte dobébune situation dboappreeahti ssa
2011):

Léactivit® doaegpp®centt@es scaug el dg@vi®reesmhent rel atif 7 | 6appr

Le contenu (ressource, document) utilisé ou produit durant cette activité
Les personnes impliquées (i.e. apprenants, enseignants, experts)
Léenvironnement envittlsedgmube dans | equel | dact
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Le moment auquel | 6activit® se d®roul e

Ces données sont intégrées dans un modele flexible reposant sur des ontologies, plus précisément un ensemble
déont ol orglieges somménlOEQD framework (Learning Object Context Ontologies)nfiest al, 2011). Ces
ontologies représentent la couche fondatrice pour le développement de DEPTH®rplatelont les principales
caractéristiquessont (1) L6i nt ®gration de donn®es et de ressource

avec |l esquelles | é6apprenant interagit. (2) La recommal
compte du contexte ° partir dobéentrep?ts en |ligne, des
discussionetautes donn®es di sponi bl es. (3) Les recommandati or
ou enseignants pour offrir de | 6aide dans une situati or
wgsB4: foaf:Agent
SpatialThing . 2
opo:Activity

opo:currentLocation J
opo:.declares
OnlinePresence

foaf:Image "_‘c:po-auatar opo:Visibility
opo: opo
OnlinePresence Contactability
opoiAction | opo o
currentAction / \ opo. ﬂ/
opo:hasPresence OnlineStat opo:
opoicustom  Component Cr;::';m‘::f 3 Disturbability
sioc:ltem s Message
ofx: opo:hasStatus
OnlinePresence Component
/‘7 Component V\
opo: [(1 opo:
Findability OnlineStatus
opo:
Notifiability

Figure 1A L e mo grésenee ed lgnegextrait de (Stankovic, 2008)

Pourlepoj et OP4L, cette notion de contexte dbéapprenti ss:
ligne telle que définie précédemment (figure 1). En conséquence des liens ont été établis entre les ontologies LOCO et
une nouvelle ontologie de prése en ligne nommée OPO (Online Presence Ontology) de fagon a obtenir une définition
s®mantique pr®cise de cette noti oneta 2009, Stankevict 2008)dlea p pr €
ontologies LOCO et OPO ainsi intégrées servent dencatdivelle couche fondatrice pour le développement de services

au sein de | 6application OP4L. Ces services wutilisent

|l es personnes qubils ont i nt ®aptoposer dudtravail calabdragifr Paraekemple ud 6 o b
®t udi ant gui a |le profil et l es comp®tences requises,

est occupé et ne souhaite pas étre dérangé. En revanche le systeme peut recammaedeontre en face a face avec

un autre ®tudiant qui vient de rentrer dans |l e bOti ment
Une démonstration est accessible en ligne sur le site du projet et le$ plugsd ®v el opp®s poéasr | 6 ®

de présence en ligne y sont documentés.

Principaux services implantés dans OP4L

La page dbdaccuei l principale ne diff re en rien de ce
étudiants des services nouveaux dans un envirornémequ 6i I s ma’  tri sent. Le prototy
contenu dbéun cours intitul® AUpdating patient's data p

avons acces aux fonctionnalités de la plateforme (voir figure 2). Gnamhaut & gauche une fenétre indiquant des
personnes recommandées, ici Zoran, Mira et Kevin, le type de présence (ici données issues de Facebook) et la facon don
ils peuvent étre contactés (ici par courrier électronique).
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AP ) Dmenge Serieen  UPGBTIAG FAHNTS GILD BIODHM UMY Migeiirg 104
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Toacher Mak g Shcenty’ Mak 3 S0 Man g, Progress

Figure 2 A eérotdtypd nt ®ri eur du p

De plus, la plateforme dispose des fonctionnalités plus classiques de recommandation de contenus relativement aux
centres dodéint®r°ts (figure 3). Une originalit® est dob6a
la bibliotheque numérique.

Software anginssring - Demo course 4 (pmps
P TN TP A ——————

Retemssrbed s Updating patient’s data problem UML medelling tool

Wirer secommended resaurces for ‘Bingleigs’

e systen

Bocrem : =
Figure 3 A Recommandation de contenus
Pour collaborer, |l es ®t udi ant s di sposent ®gal ement
|l 6enri chi ssement des i d®es ®chang®es. Eursf ttavayx poue e ®t u d

évaluation par leurs pairs.

Enqgu°te et d®monstrations aupr s doé®tudiants

Objectifs et méthodologie

Notre objectif ®t ai t déobtenir un rapide retour doéu
fonctionnalités redtives a la présence en ligne offertes dans OP4L. En effet, comme expliqué dans le paragraphe

pr ®c ®dent , l a plupart des r®sultats en sciences soci al
services de Présence en Ligne. Ainsi,nous di sposons dobéaucune donn®e pr ®ci se
mati re de Pr®sence en Ligne. Une analyse en profondedt
basés sur des technologies sociales et sémantiques est ung taehs i i mpossible due © la ra

technologies. En effet, toute analyse de besoins conduite dans le contexte des technologies existantes ne correspondra
aucune des technol ogies disponi blaplgartgese&duigas desecteemhe @€wisit p |
de construire des prototypes ddédenvironnements dbébappren
utilisateurs finaux utilisent, aiment ou pas les nouvelles fonctionnalitése st  p ala corelyseomge Boks et al.

(Brooks et al, 2009) dans l eur communi cati on intitul ®e : i L
TechnologiesforE ear ni ngo: ithere is no substitute for emtnsd an
| e ar rLe pnogeOPA4L adopte une approche par prototypage.
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Popul ation test et mise en Tuvre

Les premiers retours ont ®t® collect®s en f®vrier 20]1
®t udi ants ni d e taiené impligués dinestenierg dams lé dévelogp@nent du prototype. De plus, les

®t udi ants ndbont pu tester que | es fonctionnalit®s de |
cours implanté sur le prototype est un cours spécidésgénie logiciel et que les étudiants disponibles pour ce premier
test appartenaient © dbébautres disciplines. Cepenldsant, i
avis doé®tudiants i ssus ddbea ultériensg @niisecuirp.|l ilLneess pgrucef illess dsecsi
cing cat®gories suivantes a:if(l) Beme @noék declLicanesren Coth®unieation,u B | | e

lere année de master en droit privé européen, (3) lére année de anashiémie, (4) 2éme année de master en
technologies multim®dia, (5) 2 me ann®e de DUT G®ni e Bi

Etape 1. Les étudiants ont recu un texte de présentation des services de présence en ligne et dgsrcpésésios

par | denvironnement DEPTHS. Un premier questionnaire ()
et Il a ma trise des environnements et outils issus du w
mati re doi nt ®gration de ce genre de services, il a ®ga
déutilisation de ces services.

Etape 2. Nous avons proposé une démonstration du prototype MEFRITHS et plus spécifiquement des services de
préssence en |ligne ; ils ont ®t ® alors I|ibres de | 6utilis

Etape 3. Un second questionnaire a permis de recueillir les premiers retours et impressions aprés présentation et usag
de ces services.

Retours des étudiants sur leurs usages et attentes a propos des réseaux sociaux.
Ci-apr s, nous d®taillons | es profils dbébusages des ®tud

Profils utilisateurs des technologies dans leurs apprentissages universitaires.

Lafréequencedut i | i sation de | a plateforme Moodle est princi
master de droit qui l Gutilisent plus de trois fois par
étudiants est le téléphommortablei | e courri el néest utilis® que de fa-or
mentionnent | e fait quéils se connectent ° | eurs r ®seal

Scenarios identifiés par les étudiants.

Pour tous les étudiants (comnication, droit, santé, multimédia), le scénario se place dans le cadre de la réalisation

déun projet (en autonomie ou collaboratif). Une des pr
de ces étudiants est que les recherches sthsdamwikipedia de termes techniques sont rarement satisfaisantes (articles

non adapt®s, recherches non abouties, etc.). Le servic
avec |l es ®tudiants dontr ese.s Lcoe@ttarte sd edsd i pnati®rs® t(sd issopnatn ishili
pour travailler) |l eur donnera |l a possibilit® dbéobtenir

leurs attentes.

Enfin, les activités proposées (plus particdiene nt , | 6 out i | de brainstorming) pe
les collaborations en systématisant les conseils et les échangapaair

Retours des étudiants sur les aspects présence en ligne

Le tableau cdessous rassemble les réponsesides par les étudiants au second questionnaire visant a évaluer leur
perception et leur intérét pour les services de présence en ligne envisagés dans OP4L. Seuls les quatre premiers étaier
implantés dans le prototype. Le tableau affiche les résultats par ®gor i es do6®t udi ants (voir
®t udi ants avaient pour consigne de classer par ordre d
8).
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Dimensions/Profils des étudiants Catl Cat2 Cat3 Cat4 Catb

Savoir quiest présent sur la plate 1 2 2 3 1
forme de formation

Savoir ce que les autres font (quellg 5 4 1 5 3
activité)

Savoir qui est disponible pour 2 1 4 1 4
communiquer

Savoir qui est occupé et ne veut paj 6 3 3 2 2
étre dérangé

Savoir ou est une persan 7 5 7 7 8
(géolocalisation)

Savoir ce que ressentent les autres| 8 7 8 8 7

étudiants (pressés, fatigués,
enthousiastes, etc.)

Savoir ce qui les intéresse en ce 4 6 5 4 5
moment
Savoir ce qudil s|3 8 6 6 6
pas
Tableau 1 AsAgdgon®®esatpar | es ®tudiants sur | densemble de

Nous donnons eaprés quelques suggestions et commentaires proposés librement par les étudiants.

Suggestions:
(1) Permettre la création de profils utilisateurs détaiiésil uant | es for mations suivies |
sont | es personnes qui ont ®t® ai d®es et dans quels dor

personnes connectées afin de mieux cibler les personnes a interroger.

(2)Donner | a possibilit® déavoir une | iste des pairs rec:
sociaux utilis®s afin do®l argir | e champ des personnes

Commentaires :
(1) Cet outilpeut ainsi étre utile pour identifier les contenus additionnels appropriés, pour collaborer sur des sujets
spécifiques et pour recevoir des conseils sur des travaux déja réalisés. La propriété « social » est vraiment un plus pour
les étudiants.

(2) boeni gog®n®rale de | 6outil ®tudi ® est plut?t bonne
La possibilit® doéinterroger et coll aborer constitue
connect ®s per met dédopti mi ser | aligs les plong appréciées somt saloe gui eédtc h a |

disponible pour communiquer, savoir qui est occupé et ne veut pas étre dérangé, savoir qui est présent-famnia plate
de formation. Les principales ¢ ons ®posés sodeegain de temps etidési ®e s

réponses plus pertinentes aux demandes. On note que quelle que soit la discipline de provenance, tous placent en bonn
position le fait de savoir qui est présent sur la platme et qui est disponible pour communiquérfaudrait creuser

| i mportance qubils attachent ou non ° | 06id®e de ,savoi.l
ce qui ne pourra se faire qubdavec des ®tudi adetdssigde ¢g®
pattern. I néy a pas pour | édinstant de diff®rence sigr

Conclusions et perspectives

Cette ®tude porte sur une premi re d®monstration du
populaion cible initiale et qui appartiennent a une université différente de celle dans laquelle OP4L a été concu et
i mpl ant ®. Lohypoth se ®tait que | a f ouformedde formationdoeuvag er vi
apporter une aide sighii cat i ve pour certaines de leurs activit®s p
®t udi ants font quotidiennement des techniqgques de commu
de Moodle. Les réseaux sociaux et l&pblone apparaissent comme leur moyen de communication préféré. Dans ce

context e, | 6appr ®ciation qubéils portent sur | e prlototyjq
dans Moodl e, il s per - oi v ot poumat®driamdrter paumun des téavaoxtingortarts q u
dans | e cadre de | a pr®paration de | eur master, " sav

demandé. De plus nous avons recueilli leur classement des différentesidimecaractérisant la présence en ligne que
nous avons proposés. Les résultats montrent a nouveau leur intérét mais méritent évidemment des études

66 |



TICE201Z Actes du colloque

compl ®ment aires et des <croisements avec | es aifgpls ®ci at
mentionnent un gain potentiel de temps pour effectuer leur travail, ce qui est certainement un critére important aussi bien
pour | es ®tudiants que pour | es enseignants qui |l es en
labcti vit® de | 6®tudiant, sa prise doinitiative eta |l a c

|l 6dinitiative des enseignants vers des activit®s centr ®e

Déautres ®valuatinowng omlniesmepn ®diesdsordmatli®en OP4L sont ¢

projet. Lbune, orient®e g®nie |l ogiciel, repose sur | a
en g®nie logiciel. Un e a e, & coacernéadesréidiants en informatiqua qui onteutilisti t ®
|l es services OP4L pour r®soudre | es exercices de desi gl

a contacter leurs enseignants via facebook, ils ont peu utilisé cett@ofoet ont déclaré réserver les réseaux sociaux
pour des « activités privées ».

En tenant compte des r®sultats de ces ®valuations, e
déployer dans plusieurs universités et a doterdesauts ensei gnants de |l a possibilit
nouveaux cours. A ce propos nous rappelons que dans OP4L la recommandation de ressources numeérigues ou humaine
repose sur la description des ressources et des taches avec des entolegier de nouvelles ontologies dans un tel
environnement demande une expertise pointue et prend beaucoup de temps. Donc nous sommes attentifs a des solution
inter m®di ai res moins | ourdes, par e X e mp lachenteaux difféeentdso n d a |
dimensions de la présence en ligne.
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| mpl ®mentation de patrons de conce
pédageludiques dans les jeux sérieux

u Bertrand MARNE, Jean-Marc LABAT (LIP6, Paris)

ARESUMEAPour r®pondre au besoin dbéadaptation de |l a sc®narisati
nous avons développé un modéle pour représenter la scénarisation-lpédpgo des jeux &ieux fondé sur des patrons de
conception. Puis, nous avons implémenté ce modéle dans un outil auteur permettant aux enseignants de manipuler les parcours
pédageludiques.

A MOTS-CLES Ajeux sérieux, outils auteurs, adaptation, patrons de conceptioariseéion, modélisation

A ABSTRACT ATeachers expressed the need of adaptation of serious game scenarios. To address this need we implemented some
design patterns in a formal model for serious games scenarios. Then, we implemented this model in ag sghor@ant to help
teachers to adapt the scenarios of serious games to their pedagogical needs.

A KEYWORDS Aserious games, authoring tools, adaptation, design patterns, scenario, modeling

Introduction

Les jeux sérieux, qui peuvent étre définiscomm@ yt i | i sati on des principes et de
des applications qui n 6 o n t» (Natkis, 20049, sontaimeagptoche gomstteuse daris éesne n
TICE ayant notamment pour but de maintenir la motivation des apypseffautefois, comme cela a été montré pour les

outils TICE en général (Lefevre, 2009 Our ai ba et al ., 2010), nous avons obs
grande des jeux s®rieux par | es e n smmegthilanarqee les autils ldure  ma r
permettant dobéadapter | a sc®narisation p®dagogique 7 | el

Dans le but de répondre a cette problématique, nous avons restreint le champ de notre recherche aux types de jeux
s®r i eux s urpe MEGGAH trasdills le plus @iqroe et al.,, 2012a 2012 b)) . 1 sbagit de |
une métaphore intrinséqueans lesquels la scénarisation peut étre découpée en activités. Ce découpage peut prendre des
formes différentes comme une successiom ni veaux, ddédexercices, de qu°tes, d

permettre aux enseignants de réorganiser les parcours gadagees dans le jeu sérieux.

Pour cela, nous avons construit un modéle de scénarisation gédapge fondé prinpalement sur des patrons de
conception pour l es jeux s®rieux. Pui s, nous |l 6avons
enseignants.

Aprés avoir présenté les besoins de scénarisation qui nous ont été exprimés par des enseignalotss faites ah
rapi de ®tat de | dart sur l es travaux de-ludiges PaEs; oobhse p et
pr®sentons notre contribution sous Iladigdie ¢oRREig. &diy nousmo d |
décrironsm prototype doéi mpl @PPeigt ati on de ce mod | e (

Un besoin expriméagir sur la scénarisation pédagogique des jeux sérieux

Dans son travail de th se sur | dadaptation des Envirc
(Lefevre, 2009) pecise que &e désintérét des enseignants-&gis des EIAH est accentué par deux facteusur
manque dbébexp®rience concernant l 6utilisation des nouve
pédagogique du logiciel et les attentes énseignants mettant ainsi en évidence la nécessité de concevoir et mettre en
fuvre des outils dbéadaptati on. Nous avons constat® que
Sérieux.

v Les jeux sérieux a métaphore intrinséque sont définis par (Fabricatore, 2000) c§ménie wrtual environment and a gaming experience in which the contents
that we want to teach can be naturally eddssl with some contextual relevance in terms of the galayng]...] »
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Au cours de notre travail de recherche sur laception du jeu sérieuRonjons & Radofy nous avons demandé a des
enseignants de Sciences Physiques Chimiques Fondamentales et Appliquées (SPCFA) de construire des modeles d
| 6enseignement de | a physiqgue de sioncde ees moslgtes pat lsur Idspe@itica t  d
Pédagogique Régionale AP R) , nous avons constat® qubéils ®taient t
sur leurs approches pédagogiques. Une discussion pléniére avec ces enseignants concepteurgvideniseeque
certains désaccords sur les stratégies pédagogiques ne pouvaient étre résorbés.

Nous leur avons aussi présenté un prototype du game design de Donjons & Rapmnsérieux est découpé en
niveaux qui forment des donjons. Sur ce prototypepremiere demande et la plus récurrente des enseignants était de

pouvoir changer | 6ordre des niveaux pour | es organiser
Pour questionner |l a g®n®ricit® de ce lgaans aussidnieeai@da pt at
de fa-on informelle dbéautres ensei gnant sprapasantud pascoutsr e s

pédagdudique et reposant sur une métaphore intrinseque. Ainsi, nous avons interrogé des enseignarémdéquath

sur | 6adopt i Refracdod, jeetu ke®y i @emusxei gnants de sciences de |
sérieuxCellCraft®en obtenant le méme résultat une des principales contraintes
séri;l x est dbébavoir |l a possibilit® de choisir |l es niveaux
Dans |l e but de r®pondre ° ces demandes dbéadaptati on,

«Quel (s) t ype (s toncevdiropour ipdrniedrg awa ensemnants de manipuler les parcours pédago
ludiques? ». Nous décomposons cette question de recherche en plusiewguestisns que nous allons étudier:ici

« Quelle modélisation utiliser pour essayer de prendre en cotapgeles aspects des parcourspédago di ques doéur
sérieux», «Quelle implémentation proposer pour que ces modéles soient faciles & manipuler par des en&eignants
«Quelles contraintes exercer sur de tels modéles pour que les parcours adapts greseignants restent valides,

«Comment aider | es enseignants 7~ mai ntjeuaur?» une certaine
Pour commencer cette ®tude, nous allons vous pr ®sent
péeagogi ques et ludiques dans | e but dbéextraire des ®I ®r

aux jeux sérieux et qui pourra étre manipulé par les enseignants.

£t at dddféréntd aspects des scénarisations pétlatjques

Nousavons trouvé des outils permettant de modéliser des parcours padages dans trois types de travaux de
recherche ceux qui portent sur la scénarisation pédagogique dans les EIAH, sur les jeux vidéo, et sur les jeux sérieux.
Nous dégageons trois aspede ces travaux.

Le premier aspect est la fragmentation des scénarios. Pour permettre de les modéliser, la plupart des outils que nous
avons étudiés proposent de les fragmenter en composants. Inspirés notamment des EML, les modéles de scénarisatiol

sontsouvent d®coup®s en t©ches ou en activit®s de | b6app
retrouve ce principe danlsAMS ( Dal zi el , 2008) . Cbest un outil auteur C
lequel le modéle estrevendf u® c omme unelMSLUDmpll i f ipc @oatpiocre ddenchainer 0

des buts pédagogiques. Mais d'autres approches sont possibles. Du c6té deScEh&iditEmin et al., 2011) est un

outil auteur qui assiste les enseignants darfigrtaalisation de scénarios pédagogiques. Le découpage proposé par son
modele (SiS) est, lui, fondé sur les intentions des enseignants utilisateurs. Du c6té des jeux sérieux, cet aspect a été
métissé paBcenLRPEMariais, 2012) qui est un outil auteur sieénarisation de jeux de roles destinés a la formation et

qui propose un mod |l e dans | equel |l es composants sont
et les interactiond.egadegMarfisi-Schottman et al., 2010) est aussi util@uteur destiné a la conception dieearning

game, dans | equel | e mod | elLDpp@roet lg dégoupage elu jeu Gédiqup an goapokants, u r
cette foisci fondés sur une métaphore cinématographigW&EEY (Marchiori, 2010) est un nu@le destiné a
conceptualiser |l es sc®narios avant de<eddeesture>lingpdpd@endent er
découper le scénario de facon géographigcigaque composant est un lieu. Du c6té des jeux vidéo, la découpe en
niveaux st également assez classique. Ce découpage se fonde le plus souvent sur la nature des défis proposés (Levieux

8 Le jeu s®rieux Donjons & Radon a pour but déenseigner | a http/lwywedadque des
invaders.com/project.php?id=19

o http:/games.cs.washington.edu/refraction/

© http://lwww.cellcraftgame.com/Home.html
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2011) . (Bj°rk & Hol opainen, 2005) Lpwls»ma syetimtise ek dlecoupabee ur s
utilisé a la fois dans IeSIAH, les outils auteurs de jeux sérieux et les jeux vitléaésumentevelsainsi: «A Level is

a part of the game in which all player actions take place until a certain goal has been reached or an end condition has
been fulfilled». Les auteurs préecoi s ent dodassocier |l a notion dbobjectifs

De ce d®coupage en niveaux nous avons d®gag® :lear secol
hiérarchisation et leurs branchements. Certains modeéles proposentldle anchement s si mpl es ent
le cas deScenLRPQ{Mariais, 2012) qui les enchaine de facon linéaire, avec parfois des boucles. Certains outils comme
LAMS ou Collage (HernandeZ eo et al., 2006) proposent un début de hiérarchisatiolesSiomposants y sont aussi

chain®s de fa-on |lin®aire, certains dbébentre eux sont d
ddautres compos aniMS, cePact®ires cor®emsains servendaafaires des branchemenisorm dis
(Dal ziel, 2008). On retrouve aussi | 6i d®e des brancheme
exempleAHA! (Bra & Calvi, 1998) ouScenedit(Emin et al., 2011)), jeux sérieux (par exem@&EEY (Marchiori,
2010) ou Storytec( G° b e | et al ., 2008)) et jeux vid®o (Levieux

hiérarchisés, voire gigognes dans certains modéles cdregedee(Marfisi-Schottman et al., 2010). Dans cetii la
hiérarchisation file la métaphore cinématodnigpe (plans, séquences, chapitres). Le patron de conception de jeux
sérieux (Marne et al., 2012a)0bjectifs hiérarchisés et pédagogiqu&sdérivé du patron de conception de jeu vidéo
«Hierarchy of Goals> (Bjork & Holopainen, 2005) synthétise la préfmatique de la hiérarchie des activités

« Comment faire pour que le scénario enchaine les objectifs pédagogiques de fagcon cohérente tout en restant ludique et
tienne compte des performances et des choix des jokéursL 6 i d ®e e st d e onstruicepueshiérarchie 6 a b o
des objectifs p®dagogi gues -afire coprmaissanicefs,scapacités, dtitudes)p anga®@tde n c
laguelle construire des emboitements et des enchainements & méme de matérialiser les niveaux et leursitsrancheme

Le dernier aspect qgue nNnous avons retenu est l a mise
outils auteurs dO6EI AH, l a question de |l a modul ati on de
montrant et en caeimt des composants, ou de fagon plus élaborée en détaillant, résumant ou illustrant des éléments
(Murray, 2003) . € | 6extr ° me, i |-mémeeapmme sldns gertains ypermédiagd u | e
adaptatifs (Brusilovsky, 1996Bra & Calvi, 1998)q u i proposent dbéafficher ou de ma
tendance 7 modul er l es activit®s en fonction de | 6uti

(Levieux, 2011). (Bjork & Holopainen, 2005) proposent deux patronsodeeption de jeu vidéo qui synthétisent cet
aspect «Supporting Goals et «Optional Goals». lls proposent par le biais des objectifs (Goals) de traiter cette
question de IcGeedapteant ipwiotp@ sant des odbsj eqcutei fl sd osne cpoenudta iari
en difficulté, ou au contraire, pimenter les défis des joueurs les plus aguerris.

Les trois aspects de la scénarisation pédagod i que que nous avons relev®s da

synthétisés par les patrode conception mentionnésaie s s u s . Gr ©ce ° eux, et en repr e
Collage (Hernandekeo et al., 2006), nous avons construit un modele de scénarisation {hédiage. Il peut étre

manipulé par des enseignants et prendre en eompt | a f oi s | a mont ®e -joeenr etcsonmp ®t e
autonomie.

Un modele de parcours pédagdique a partir des patrons de conception

Notre modéle MoPPLiq» (Modélisation des Parcours Péddgo di ques) sobéinspire é&as tr a
de | d6art pour mod®liser |l a sc®nari sat i ondeshiweayxadestude®Dr i e |
de cas, des quétes, etc.

Nous présentons les quatre aspects principaux de notre maeebrtivités discontinues, legtats de sortie des
activit®s pour prendr e e njouaun leg®tt @t b e sHéseahtivitestpoud gérerl ldua p p r €
modulation, et enfin les possibilités danchementsd e pr ®c ®dence offertes par ces ®t

Des activitésdiscrétes caractérisées par des objectifs

1 Le d®corum est |l 6ambiance visuell e, sonor e, sc®naristique.

http://seriousgames.lip6.fr/DesignPatterns/
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Nous avons vu dans | 6®t at de | 6art gue |l es mod | es ¢
découpés en séquences qui pourront ensuite étre enchainées. Le patron de conception pour ésljevels(Bjork &
Hol opai nen, 2005) synth®tise cette notion de discontin
objectifs a atteindre et dont la réussite permet de mesurer la performance. Nous avons donc choisi de reprendre le
principe de ce patron de conception en découpant dans notre modéle le jeu séaivitésn(qui sont par exemple des
exercices, des quétes ou des études de cas). Commeedaitsces activités sont des composankmoies noires qui
devront étre camérisés et indexés (Lefévre, 200Rosselle et al., 2005) par des objectifs et des caractéristiques
pédagogiqueset ludiques. 1 est n®cessaire de pouvo-oveurvieasis deeces | a p
objectifs et de communiquer cetteppesr mance débéacti vit® en activit®.

» : > ZI
:l:.} _al
¥

Ohjectifs quiont ete travaillés si
cet état de sortie est active

pedagogiques

= Relier fraction et quotient

= Comprendre qu'une
fraction est une
proportion

= Additionner des fractions

nominateurs
differents

= Additionner des fractions

Figure 1 Ale niveau6.2 du jeu sérieux Refraction est modélisé par un composant (boite grise) caractérisé par des objectifs pédagogigueanGigriifulle
doi nf or mat i omrgflechek s sortied (poiatestbrungs) aux emtrées (chevrons verts), on obtient un parcoduslipéesgutre leactivités.

Par exempl e, dans Refraction qui est un jeu s®rieux Vv
multipli cati ons, additions), |l action est d®coup®e en nive
l udi ques. Dans | 6exemple pr®sent® dans | a Fi gsortiee: 1, |
qguand | Gjeueupus@teante | bactivit®, il est cens® avoir attei
modeleMoPPLig une activité est donc un composant dont la sortie est caractérisée par des objectifs atteints, mais aussi
par une entrée qui peut étrére ®e ~ | a sorti e dobéautr es ac-ludique liné@re entr&On f o
lesactiviecsdans | equel |l e passage ° |l 6acti vit® suivante est
réussite des défis (Levieux, 2011) querréps ent ent | es objectifs de | 6activit®.

L6®t at de sortianegde ptibaet iemi t® mpt e goeesr dans tes on s |
enchainements possibles des activités

Notre ®tat de | dart montre que | es d®®Ereuxppeogosent utka n s
hiérarchisation de leurs composants. Le patron de conce@tipectifs hiérarchisés pédagogiquesr ®c i s e qu 0
structure hi ®r archi s®e des objectifs p®dagogi ques et
activités/nivvaux. Mais aussi que cette structure doit construire un parcours adapté aux choix et a la performance du
joueur.

Prenant en compte ce patron de conception, nous qualifions dans notre modeéle la performance du joueur au cours
dbune activit ®tapdeCsordee.” pl ssspeumsettent | a hi ®rarcilsi sati
sont caract®ri s®s par d e-puew by parcdes états paatitutieesidnm jews et geavent étréd a p
branchés a des activités différentedanction des besoins de scénarisation pédagogique et ludique.

Par exempleECSPER( £t udes de Cas Scientifiques ¥eastuPjwsbrieaqxues |
d®vel opp® par | es £coles des Mi nes uvernD&reonfronttsddesecho®guw p e
d®t er mi nent quell e sera Il eur ®t ape/ activit® suivante
modélisent les choix du joueur et leurs conséquences sur le jeu (qui selon les cas peuvera &re [esformance ou
non). Ces états de sortie peuvent étre branchés a des activités différentes en fonction des besoins et des contrainte
pédagogiques et/ou ludiques. l@grequis d'entréede l'activité modélisent les contraintes. Les prérequis péitages
sont typiquement avoir travaillé ou acquis une compétentes prérequis ludiques sont de nature plus variée camme
avoir actionné un mécanisirteansporter un objeavoir parlé avec un personnag¢c.

http://seriousgames.lip6.fr/site/IMG/pptx/ecsperrupture20111005.pptx
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Analyse du mode

de rupture

Examen de la
surface du
rupture

Observation
détaillée de la
rupture

Figure 2AUneactivité d BCSPERboites grises) peut mener & un choix. En fonction de-celuétat de Sortied e

premiéere «sortieé  ( mar qu ®e

| 6obj ect i frecponRate g malé dp wetwest atteint. La secondeartiee
ce qui serait plutot une erreur. Les branchementsieivités qui suivent ces deux états de sortie divergent 6 ®t udi ant

rupture passe |l 6activit®

JApalyse du mode aecriipiuf@ gaucl®) cdri@@spond au choiXdé ®t u d i a n fragitk:® montranhque e

(marqu®e 2)

suivant e, cel ui

qui
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|l dactivit® diff r (p

I X
av
dan:

e
¢
corresponductdenr, c ho
qui sembl e
r @yppewétte conditioré par les s e

pr ®r e g ui dansideadtiité (l@seentrées étant symbolisées par les chevrons verts)

Des ®t at s déentr ®e

| 6 approeua nt

di ff ®r ent s dan

S | es activit®s,

Nous avons vu que dans les ElAtparfois aussi dans les jeux vidéo et les jeux sérieux, il est assez classique que les

d®fis

pr op o sj@sur soient Modukép en éonction tle son profil ou de ses actions antérieures. Notamment en

lui apportant une aide circonstancielle (infations, outils, objets utiles, etc.). Pour intégrer ce principe de modulation
dans MoPPLig nous utilisons les patrons de conception liéte&els et a Objectifs hiérarchisés pédagogiques

Supporting Goalset Optional Goalssont des patrons de conception iq

ddéobjectifs

etc.) dans certains
objectifs secondaires
joueur.

DansMoPPLig | dacti vit®

d®t a

s e ¢ oliredimdocumeentt 4t Yy @i gqno e enr a t ,cairecupe ratifeiche sur ioteinetc t i
ni veaux/ act i sncipa®Bjdrk &Holapainem 200%. Cesl e
opti

sont parfois

il 1l ent qguobi l est

or
j
n

onnel s et il s e

e s t boitemoire@ 0 mpP® U a n $geusd enddtilee pngprogosant des

objectifs secondaires, il est nécessaire de lui transmettre la nature des choix pédagogiques et ludiques faits par
| 6 ap p-jour agui tla concernent. Nous proposons de modéliser la transmission des actions antérieures de

| 6 ap p-joueur gan plusieurs®t at s
Ainsi, une activi

difféerentsmoé s (1 i ®s ~ | a

pr

t® modul

abl
®sence

e aur a
ou -~ |

p |

6absence

édadmns®d dacti vi t®r, ®rcaq wic diftddedts ®e s ® @

usi eurs ®tats doe
des objecti

V] 1|
1 Choix . » Pompage d'une :
interlocuteur 1 nappe de E
Analyser des nallutian
échantillons m
Etat d entréa 12 : . d'eau (pollution)
Expérimenté
Objectifs quiont ete travailles si
; . cet état de sortie est active
Ohbjectifs qui sant prérequis pour
utiliser cet état d'entree pedagogiques : E
S mion
pédagogiques : * Avoir fait une premicre
. analyse de leau
= Avoir fait une premiere (pollution)
analyse de leau
—_— (poliution) B
Figure3Al 6acti vit® (boite grise a@hladae deSciescdenpdatn amyd el allel ¢ 6 elaes pree hiaemu®tt
n° 1) correspond au laborantin novice i | ndy a pas de pr®requis |i®s | 6exp®rience de | ab
apas. Le second ®tat doen t-apasellest @sepéataneartns px@aimettés, cb qire® modélisé avec ledprérequia s
«Avoir fait une premi »re analyse de | 6eau (poll ut

Par exempleScience en jédest un jeu sérieux de réle massivement multijoueur en ligne découpé en quétes, elles

mémes découpées emwmtigités. La quéte ©h la
principal ement en

http://www.scienceenjeu.com/

deux
proposée est deux fois la méme, mais elle esmodul ®e

laé qui apprend g®rer la pollu
activit®s dbéanalyse de | aborato
en fonction de | 6exp®ri
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laboratoire; le mode <aborantin novices avec un tutoriel pa&pas, le mode taborantin expérimenté au cours

duquel aucune MoPRLgpeméteesniodéfiserles mveagke x p ®r i ence pr ®r equi s p
par deux®t at s didrft®r@emt s de | dactivit® dbdanalyse de | abor
di ff®rents ®tats dbébentr®e avec | es ®t at stedusMoPRLIgles es d «
modul ations possibles de I 6activit® en fonction des an
| appjrenant . Les ®tats dbéentr®e permettent aussi de opr
temps ®coul ®, |l a pr®sence de plusieurs joueurs dans | 0

jeu dans un dispositif mixte.
Synthése sur le modéle MoPPLiq

Notre modéleMoPPLiq repose principalement sur quatre patrons de comcefui synthétisent les principaux
aspects de | 6®t at d e-ludigbesa.Cé maosiélerpremdess compierdesgeux sérieup ®rdéasgar des
s®quences dbactivit®s discr tes, ma i-jsueum Cab dditéskcdmpatene n f o
des ®tats dbéentr®es (caract®ris®s par des pr®requis pe
des états de sortie (eux aussi caractérisés par des objectifs pédagogiques et ludiques). Le modéle des adttéés ains
permet de construire des parcours avec des branchements de précédence plus ou moins complexes. La connaissance d
objectifs atteints et des prérequis sur les aspects ludiques et pédagogiques permet de maintenir la cohérence des parcou
construits.

Parmi nos questions de recherche, nous voulions sairete modélisation utiliser pour essayer de prendre en
compte tous les aspects des parcours pédagod i qu es d 6 B»net ¢Cenument &deli lesuerseignants a
maintenir une certaine libertédd e c hoi x p o-jpueur?»0Noys ppvorsnva wans les sections précédentes
comment le model&oPPLiqprend en compte la plupart des parcours pédladjques des jeux sérieux fondés sur une
succession dbéactivit®s, ys cdenplrdjespyerne teemtant compte des

Cependant, dans certains jeux sérieux con@e#Craft une histoire racontée sert de liant entre les différentes
activités du parcours pédafiaique. Dans ce cas, il est difficile de modéliser cette histoire avec les préredmlugsud
des ®tats dbdédentr ®e et l es objectifs ludiques des ®tat
déi nt®grer des actions coll aboratives dans |l es objecti
scénasationnepedt t re d®crite en ter me dOMoPRLgresamblspasadaptd.e pr ®r e q

Dans |l es autres jeux s®rieux, il devrait sbappliquer .
linaires (ex. Refraction Scienes express~ood ForceStarBank Ludiville). Il y a bien sOr des cas assez nombreux de
jeux sérieux avec des branchements reposant sur les choix du jouede(BPER Donjons & Radoh Par contre, les
jeux sérieux avec des activités modulables sonidm plus rares (ExSciences en jelDéfenses Immunitairgs

La relative généricité déMoPPLig pour modéliser les parcours péddgdiques des jeux sérieux découpés en
activit®s nbéest qubdune des qual it &bsde prapeseruronodele iqwe molrmir ¢ h o
°tre manipul ® par |l es enseignants dans | e but déadap
représentations des parcours modélisés et la possibilité de vérification de la cohérence des pafcéuessgpa® g u at i o n
objectifs atteints avec | es MoPRIgézms sumoogt iolnt aptee umi sd

aux enseignantsAPPLiqg.

Figure 4 ACe parcours pédagodique complexe est celui du débet d\ichipel EnvironiumdeScience et jelavec la quéte @h la la» avec ses activités
périphériques.
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Implémentation du modéle pour permettre aux enseignants de manipuler la scénarisation des jeux
sérieux

Nous fai sons pl usi e ur simplaneptar MaPPL& eEn premier lied, aousf cansidénons d 6
g UVABPLIq (Adaptation des Parcours Péddgaliques) doit proposer aux enseignants de manipuler le modeéle sous
forme graphique, avec une représentation inspirée des solutions éprouvées dans lageausisia jeux vidéo et de
simulation, euxmémes dérivés dessehémaslocse (voi r Fi gur e 4) . HERPRLgnetdetpasnous
contraindre | 6enseignant sur | a coh®rence des pascour s
assumons pour laisser a lI'enseignant la plus grande liberté pédagogique. Toutefois il est nécessaire qu'il soit averti des
problémes de cohérence.

é | 6i ARPtigdoieempécher les incohérences ludiques, car les enseignants ne sont pas distespdeiaes
aspectsAPPLigd oi t donc | es aider ° maintenir | a jouabilit®,
les prérequis et les objectifs ludiques.

Aprés avoir brievement présenté la formalisatioiMd®PLig, nous décrironsamment la manipulation des objectifs
p®dagogi ques par | es ensei gna ARPkig pus tommentried coetraiptes fudiqudsly e  p
sont implémentées. Enfin, nous conclurons par une discussion sur ce prototype.

Implémentation formelle du modéle MoPPLiq

Nous proposons une formalisation de n o tasseciationdsiblesur Mo P P
la Figure 5.
Activité
- id_activite -
N\ Nom /
L produit ——%m—— pescriptif - module )

Logo
Images
111 11

Etat de sortie m £tat d
- - N Relié Y
id_sortie g id_parcours &P id_entree

Nom K_/ Nom

Ooin , . Ojn
Objectif
. id_objectif p
([ atteint —6;# Nom _nécessite )
. Type N

Descriptif

Figure 5 ADiagramme entitéssociation d modéle MoPPLig

Cette formalisation, bien que centrée sur la notof a c tnietvsurto® en avant le r6le fondamental dests
d 6 e n ¢t de®agtie dans la formation degsarcours. Coest | 0ense miRelié»entre entités ktatae i at i c
sotie» etlesentitéess &t at  dv@a formenRua parcours. Nous avons choisi de ne distinguer les erd@itsctif »
pédagogiques ou ludiques que par leur attribliyge ». Les entités ©bjectif» ne sont pas associées directement aux
entités «Activité », mais aux entités&t at s s (@recessiteP et «Etat de sortie («atteint»). Les cardinalités
des associations per mettActiviéedes ond asasisoer ®gse | &tals erotmbt
d 0 e n»t et @&tat de sortie»; qgue | e sObjectif+ peuv@rd étrd Bbgement associées aux entitEsake
d 0 e n»tet «Btat de sortie> et enfin que les entitésktat de sorti@¢ ne sob6associent bien quou
alors que les entitésf&«t a t fréexdpeevent étre associées n fois.

Ce modéle entitdssociation dMoPPLiga ser vi de socl e a UAPRLigqué mousygsentothe | 0 &
dans la section suivante.

Manipulation des parcours pédagogiques avec APPLIq

Le pr otAPRLig psewedapplication aveb» réalisée en PHP/MySQL qui produit des pages XHTML avec
|l eurs CSS. Les interactions avec | 6utilisateur sont g®r
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Comme dand AMS (Dalziel, 2008),APPLiq permet de choisir des activitdschainer, indexées par leurs objectifs
pédagogiques. Les informations sur les objectifs prérequis ou a atteindre sont affichées par des bulles au survol des
activit®s (boites grises), des ®t at s drf)evisibles &uelesFigueidnt e s
et 4 générées paPPLig. Les activités, disposées automatiquement, peuvent étre déplacées par dedeplissat

La Figure 6 montre les informations détaillées sur une activitékd 6 une part | es qoishapseceEs i f s
aux ®tats dobéentr®e et de sortie de | b6activit®. Bé&s dodau
qui précedent dans le parcours ce sont ceux qui ont ®t ® t-jouewr.alesl | ®s
inffor mati ons sur |l es objectifs ludiqgques peuvent °tre mas

La Figure 7 montre | e formulaire de connexion entre d
une incohérence pédagogiquereet | es objectifs atteints et pr®requi s e:c

le bouton de validation du formulaire changke «Connectew, il devient «Connecter quand ménte»

Léinterface gue nous avons c otionRsusar lep aspqrie pédagagiques maxx i mi
enseignants, sans les contraindre dans leurs choix pédagogiques. Toutefois, si les informations ludiques sont moins
visibles, il existe néanmoins un mécanisme de gestion de la contrainte ludique.

Informations sur cette activité « Analyser des
échantillons d’eau (pollution) »

Cho ‘_’ Analyser des Choi ‘_
mericuteur 1 B échantilons d'eau merkeuteur 2 B
(pallution) B

Pompagedune = Aller au camion
nappe de pollution 2 met

Objectifs prérequis et travaillés dans cette
activité

Les objectifs sont classés par états dentrée et états de sortie

3 Erats d'entrée P Etats de sortie

3 Etat dentrée n°1: Débutant EP Etatde sortie n°1 : Réussite tutoriel

Prérequis pour utiliser cet état Prérequis pour utiliser cet état de
d'entrée : sortie :
ludfiques : pédagogiques :
o Avoir parké  Hyla © Avoir fait une premiére analyse
de 'eau (pollution)

3 Etat dentrée n°2:
B> Etatde sortie n°2 : Réussite sans
Prérequis pour utiliser cet état aide
d'entrée :
pédagogiques Prérequis pour utiliser cet état de
o Avoir fait une premiére analyse sortie :
de I'eau (pollution) pédagogiques :
© Etre capable de faire une analyse
de I'=au (pollution) sans aide

Objectifs travaillés jusqu'a cette activité
(incluse)

Figure 6 Ainformations détaillées sur une activité, proposées dans une fenétre modale.

Gestion des contraintes ludiques par les activités tampons»

En nous fondant sur (Charl i er un spégidife)capghbleidaasis parmmnee q u e
série de possibilités, la plus adaptée a une situation éducative détegminéenous avons consi d®r ®
p®dagogi que, il devai't °tre | ibre de construire |l es p
compris avec des incoh®rences, “ condition qubéelles | u

aussi introduire des incohérences ludiques. Par exemple, si un marteau est nécessaire dans une activité, mais qu
|l 6enseignamtodmnda pPasmsi son parcours -jleeweuwarctdesilt@®sb tpearrinre,
utilisant | e marteau ne peut plus °tre termi n®e. Le pa
nous avons introduit la questiate recherche suivante<Quelles contraintes exercer sur de tels modeles pour que les
parcours adaptés par les enseignants restent valides

Pour vy r®pondr e, nous pratyies tampens: d 6li enurr o®tuatr ed & @n tnro@ &
|l 6absence de pr®requi s. Dans notre exemple de parcours
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tampon permettant de | 6obtenir en amont de | dactivit®
7). Afindene pas casser | a coh®rence p®dagogique voulue par
gue ces activités tampons ne soient pas associées a des objectifs pédagogiques, mais seulement ludiques. Dans not
exempl e, | 6 ac tdiovict ®& utdbaunmpeo np hnaéseestde j eu au cours de | aq!

atteint p gaueurl Biem 507, rles mneohérences résolues par les activités tampons ne se limitent pas a la
r®cup®ration dobéun oebsj eptr.®rlelq usidsa gliudidgeu essp tai ussfsaii rdei ier s (¢

Dans | 6iAPPLgr flacesgwe | a connexion do®tats dbébentr ®e et
une ou plusieurs actiés tampons sont proposées pour résoudre cette incohérence (voir Figure 7).

La faiblesse principale de <cette approche est gue t
objectifs ludiques doivent avoir été concues avec le jeu poudiBpenibles dan®\PPLig. Nous suggérons donc de
r®duire | e nombre de ces activit®s tampons ~ d®veloppe
ludiques.

Ce point sbdajoute aux autres ®| ®ote o tARPLE atdud soncefficacité & s e nt
répondre & nos questions de recherche.

Manipulation des liens

Cefte sortie n'est pas encore connectée.

Connecter deux activités

Choisir I'activié source Choisir 'activité cible
Apprentissage i Avec Marteau L'objectif ludique « Avoir

- : un marteau » est
2 ] 7l p nécessaire...
LY} b2
Apprentissage Apprentissage 2 ... pour 'activité que vous avez
choisie et ne peut pas étre

acquis dans le parcours qui la
précede

Objectifs travaillées avec | Objectifs prérequis avec | Nousvous propesons d'insérer
cet état de sortie cet état d'entrée une avitre activité pour obtenir
I'objectif ludigue qui mangue
pédagogiques : ludiques :

= Savoir que I'eau solide a une |m Avoir un marteau 12 3
forme propre '\
ludiques : Marteau

= Avoir un thermometre

Objectifs travaillées
durant le parcours activité
(activité incluse)
pédagogiques :
= Savoir reconnaitre de I'eau
= Savoir que I'eau solide a une
forme propre

ludiques :
= Avoir un thermométre

Figure 7 AFormulaire de connexion de deux activités (par leurs états d'entrée et de sortie). Il présente les objectifs pédalyntiimesti@iaillés (&
gauche) et prérequis (au centre). Lorsqu'il y a incohérence entre les objectifs ludiques travaillés et préestjvite ten@pon est proposée (a droite)

Di scussi on s uAPPLligeet ppoposition de gpgcificatiofs pour des jeugérieux adaptables

Pour nourrir notre discussion sMioPPLiget son implémentatioAPPLig, nous nbdavons pas encc
de mettre en place une expérimentation faute de jeux sérieux compatiblesbdé@esdbnt la scénarisation pourrait étre
modi fi ®e. 1 nous manqgque notamment des jeux s®rieux da
des parcours reconstruits par les enseignants @&RLig. Avant de détailler nos recommandations pour le
développement de jeux sériegui pourront étre adaptés par des enseignants AREtig, nous présentons quelques

®l ®ments dé®valuation au travers de notre propre inspecf
Notre inspecti on APRLigmonrenjue aertaips aspeatstfongiianneld ét ergonomiques toiven
°tre revus. Sur |l e plan fonctionnel, une de nos pEriori

parcours adaptés entre utilisateurs. Nous souhaitons aussi introduire la possibilité de donner aux enseignants des
informationssur le temps de jeu de chaque parcours. En ce qui concerne I'ergonomie, de nombreuses améliorations sont
envisagées rendre le choix des activités dans les branchements plus simple, présenter les informations de facon plus
claire et Cc 0 mresiggeenous envishgeans désbrinaisi de tester dans une conception itérative, centrée
utilisateur.
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Cependant, pour parvenir a une conception centrée utilisateur, il faut que nous ayons des jeux sérieux compatibles
avec APPLiq a adapter. Notre équipe de reddi® s'appuie sur le framework de développement de jeux sérieux
«Genome» qu'elle cedéveloppe dans le cadre d'une thése CIFRE avec-Kd@i¥ance pour en réaliser. Entierement
déclaratif, «<Genome» permet de suivre nos quatre recommandations pour dévelbgpgux sérieux adaptabtes

1. Nous r appRPLipgenes daadt i ne ° | 6adaptation des jeux s®rie
exercices, ®tudes de <cas, etc. ). En cons®quence, no
MoPPLgpour d®finir |l es activit®s du jeu s®rieux (avec |
et ludiques). Mai s aussi de | 6utiliser pour d®&finir |

2. Pour que le parcours puisse étre manipulé ARIPLiqg, il estnéce sai re qudil soit d®cl ar
proposerons un sch®ma XML) 0% sont d®finis | es enchai
En modifiant ce fichierAPPLigpour ra donc modi fier | 6ordre des activit

3. Pour permettré es br anchements | i ®s aux ®tats de sortie dobéunce
transition entre deux activit®s dobé®val uer -jopaue Owsaus ont
moins de distinguer les difffnret s cas correspondant ° | 6accompli ssemen
performance du joueur, soit dbéenregistrer ses choix q
Pour permettre la modulation des activied et s br anchements aux ®tats dbéentr
capable de tenir B j gjuoru ewn mmodtleamadeée | éapmwmrbgreariti fs

certaines activités en fonction de caix

4. Enf i n, APRLigpermeataiadix enseignants de manipuler la scénarisation pédagogique sans casser la cohérence
l udi que, il faut inclure dans |l e jeu s®rieux des act.i
contenus dans les autres activités.

Pour parvenia évalueiAPPLig et MoPPLigle développement de jeux sérieux reprenant ces quatre recommandations
est une nécessité.

Conclusion

Pour r®pondre au besoin dbébadaptation de |l a sc®nari sat
le modéle MoPPLig (Modélisation du Parcours Pédagodique) en nous inspirant de patrons de conception qui
synt h®t i sent | es pr i ncMoPPhigest sudfisamment rebuste @ourl mbcliser ta sodrarisatidna r t
ddune grande part ilesquetsd existe enud&coupa®ea en adaivités duaniveaux, et pour permettre de
mani pul er cette sc®narisation en v®rifiant Il a coh®r e

foncti onnement ARPkig (Adaptapop ldésc Ratcours nPgda_udiques) que nous destinons aux
enseignants tout en leur laissant la plus grande liberté pédagogiyB@Liq leur permet de changer la scénarisation
p®dagogi que en mai ntenant | a coh®r ence APPRldg igteromle gr ©c
automati guement quand cbest n®cessaire.

Pour pouvoir tester notre prototype dO6APPLiq aupr s d
cbest pourquoi nous avons propos® quatre recommandati or
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Comment ®valuer |l a qualit® dé@n Le

u lza MARFISFSCHOTTMAN, Sébatien GEORGELIRIS, INSA-Lyon),
Franck TARPINBERNARD (LIG, Grenoble), Patrick PREVOTIRIS, INSA-Lyon)

ARESUMEALes Learning Games (LG) sont des environnements ®duca
Pertinents dans de nombredamaines, ils posent pourtant des problemes liés a leur création complexe et colteuse en moyens et en
t emps. Dans cet article, nous proposons une gril | evalurdéumdi cat
LG en cours de eeption, avant méme le développement de -@luis peuvent ainsi remédier au plus vite aux problémes repérés et

donc réduire le temps des phases de modifications apres test des prototypes. Ces indicateurs ont été validés pal&Geydes en
ontutilisés pour évaluer la qualité de 24 LG en cours de conception et décrits sous la forme de spécifications textuelles.

AMOTSCLESALearning Games, Serious Games, ®valuation, qualit®, ¢

A ABSTRACHLearning Games (LG) aredecational environments based on a playful approach to learning. Their use has proven to

be promising in many domains, but is at present restricted by the time consuming and costly nature of the developing finiscess.

paper, we propose a grid of quiglindicators that can help the conception team evaluate the quality of their LG during the designing
process and before it is developed. By doing so, the designers can identify and repair the problems in the early pkases of th
conception and thereforedeuce t he modi fi cation phases that occur after te
been validated by 6 LG experts that used them to assess the quality of 24 LG in the process of being designed anditthescribed w
textual specifications.

A KEYWORDS\Learning Games, Serious Games, evaluation, quality, cost, conception, development

Introduction

Cdobest |l ors de | a -Unis teet juileh 20020 quea le oA Mersi cLat'Gastrgud rlentgbut du
phénomene de société autour desrSi ous Games. 1 sbagit qubdun jeu vid®o
des jeux vendus dans le commerce. Sa diffusion gratuite et & grande échelle avait, non seulement pour but de faire
découvrir la réalité des opérations militaires;maiss ur t out de valoriser | 6i mage de
Sawyer multiplie les interventions publiques, en créaBeleous Games initiativeet le Serious Games Summit.cette
occasion, Sawyer &ejeskyproposerent une définition des Serious Gamesj our d 6 hu i |l argement ad

« Le terme Serious Game désigne une application informatique qui emprunte au monde du jeu vidéo ses technologies
et savoirf ai r e. Cette application noéa pas pour objectif
avantageusement intégrer une dimension ludique qui servira sa mécanique pédagogique et favorisera son attractivité ».

Cette d®finition ne pr®cise donc pas |sérieusrodest Serotise d 0 L
Games peut donc se retremdans de multiples déclinaisans défense, I'éducation, la santé, la formation, la publicité,
la communicationZyda, 2005 Michaud, 2008 Sawyer & Smith, 2008)Dans cet article nous nous intéressons plus
pat i cul i rement aux Serious Games po learnihgfGRdes(t@.t i on et |

Les LG sont des outils ©pertinent ®ondirger,s200d daya) 800b r e u X
Federation of American Scientist, 2006) | | s ont | davantage de four nresrutledes en
pour faire des mises en situation et simuler le contexte dans lequel les apprenants devront développer leurs compétences
Ceci est d'autant plus vrai quand il s'agit de contextes qu'il serait impossible ou tres difficile de reproduire en grandeu
nature pour des raisons de codt, de temps et de sécurité. C'est ainsi que des simulateuPsiisentfret Interactive
TraumaTrainer'® sont utilisés pour apprendre les procédures techniques et les mécanismes de la réanimation en urgence.
Mais les LG offent également la possibilité de mettre en place des jeux de rdles, des scénarios complexes avec une
hi stoire ou des qu°tes vecteurs doé®motions et déengag
déattenti on, | a mi® rde priseede @étisiora des apprendb@mmasica po85cNational Research
Council, 2000) On trouve ainsi de nombreux LG dans des domaines professionnels variés $tariraak® pour aider

15 http://www.americasarmy.com

16 http://www.seriousgames.org

17 2007, http://www.interactiorhealthcare.com

82009, http://en.allexperts.com/interactive_trauma_trainer.htm
19 2009, http://recrutement.bnpparibas.com
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les nouveaux collaborateurs & apprendre la logique bancalresaventures de Casey Warf8ulestinés & former les
salariés aux bonnes pratiques de sécurisation et de protection des données sensibles.

Problématique

La contrepartie des LG est sans conteste leurs colts de création souventaileasisme que lecoded r evi ent d
LG varie habituellement entre 10 et 300 mille doligkkirich, 2009; Millet, 2010) € |1 61l NSA de Lyon o
mai ntenant une vingtaine doéann®es doéexp®riehdentdfepgninga
le colt de conception des LG est évalué aaumoils® G par heure de jeu d'apprent

se rapprocher de | 6industrie cin®matograpAmguiecadselAr my

LesLG sont la plupart du temps ciblés sur des compétences expertes, visant un public trés réduiti Ainsi,n«d e s t
donc pas ®vident dbéavoir un "retour sur i»({Geoegs, 201@3ce me nt
plus, un « bon » LGst un équilibre délicat entre des aspects ludiques et éducatifs pour atteindre un apprentissage
humain significatif. Cette symbi ose no6e g'habillera kB scBraromi | e
pédagogique avec des graphismes de iBais de veéritablement les intégrer et les nouer ensef8bias & Sutter
Widmer, 2009) De plus, dans un contexte scolaire, les LG jugés « trop ludiqoas du nal & étre acceptés comme

support de formation par |l es enseignant s. Toutes | es |
strat®gi e dbébapprentissage, mai s ce rouage doieteuSiest er t
LG nbest pas assez ludique ou si sa finalit® nbdest pas

sbav®rer pire (Spwy@ru2002cour s nor mal

Pour réduire le temps et le co(t de conception, nous préconisons une méthodologie de conception avec des controles
qualité frequentgMarfisi-Schottman et al., 2009 es contrbles qualité permettent de comparer le LG ars ate
conception aux exigences spécifiées dans le cahier de charges initiales en vue de déterminer si la conformité est obtenue
pour chacune de ces caract®ristiques. Léutilisation de
remédie aux problemes au plus vite afin de réduire le temps global de création de LG.

Dans |l a suite de cet article, nous proposons une gril
de contrdle qualité pour repérer les éventuellesissr@du LG en cours de conception. Les indicateurs de la grille peuvent
également étre donnés aux concepteurs en amont, sous la forme de conseils de conception. La grille que nous proposon
répond en premier lieu aux besoins liés a la conception de LGdeajtiete ou mission utilisés pour la construction de
compétences en ingénierie, mais la grande majorité des indicateurs que nous proposons, et qui se retrouvent dans d
nombreuses revues scientifiques, peuvent étre généralisés a tout type de LG.

Nous propsons ®gal ement un protocole doé®valuation de <cet
utilisent | a grille doéindicateurs pour ®valuer | a qual.i

Indicateurs de qualité

Pourjugerdé a qualit® dodéun LG, nous proposons Lepperé& NMaomenb |l e
(1987) et Sanchez (201th)ais aussi de notre propre expérience en conception, réalisation et utilisation de LG. Nous
avons notammeradapté les indicateurs a notre contexte de LG pour la formation dans le supérieur et au fait que les LG
ne sont encore que sous forme de sp®cifications textuel
i ndi cat eur s facglament quantfiables parsles coacepteurs.

Afin dbéanalyser | e LG sous diff®rents angl es, ces in
LG, son potentiel ludique ainsi que son utilité dans le contexte de formation. lls perrégtitsthent de mesurer le
respect du cahier des charges initial et notamment le fait que toutes les compétences ciblées au début du projet sont biel
intégrées dans le scénario. Enfin, ils donnent des indications sur les difficultés de réalisation paisguesieune de
nos préoccupations centrales. Comme le montre la Figure 1, ces indicateurs, ou criteres de qualité sont structurés et
class®s en 6 facettes qui repr ®sentent des angles de vi

202009, http://www.gqoveo.com/espace_demo?2
2 http://gi.insalyon.fr/files/rte/Recapitulatif_jeux5.pdf
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@Objectifs déapprenti
v Problémes et progression

#& conditions dutilisation

S N, Igteractions

& Décorum

€ Codt prévisionnel

Les 5 premiéeres facettes sont issues des recherchidarde et al. (2012)En effet, parmi les autres études visant a
identifier différents angles de visions pour analyser les(D€mpsey & Johnson, 1998-erdig, 2008 Caron, 2012)
leur proposition nous a paru la plus adaptée pour structurer nos indicateurs en catégories facilement compréhensibles pal

les concepteurs.

A

Problémes et
progression

16. Motivation intrinséque

112. Attractivité et
originalité du jeu

17. Phases d'apprentissages
réguliéres et constantes

I8. Liberté daction et stratégies

de résolution
19. Challenge constant

110. Recannaissance de la
progression du joueur dans le jeu

I1. Intégration des compétences
cibles dans le scénario

m Interactions

14. Qualité et pertinence
des interactivités

15. Diversité et attractivité
des interactivités

Objectifs
pédagogiques

12. Activités pédagogiques . e A
adaptées & la formation Indicateurs qualité d’un Learning

13. Structuration des activités Game en cours de conception

pédagogiques adaptée & la

@ Décorum

I11. Pertinence du décorum

ﬁ_ Conditions

d'utilisation

113. Respect des contraintes
lides aux aspects techniques
et organisationnels du
contexte de formation

114. Intégration du LG au
contexte de formation avec
des débriefings

€

I15. Réutilisation des
composants logiciels

116. Clarté et détails des
spécifications

Cout
prévisionnel

I17. Erreurs de connexion de

farmation connecteurs dans le scénario

Figure 1 Aindicateurs de qualité structurés par facettes

Cependant , nous avons du modi fier | ®g rement l eur pr
dans leur article, les auteurs proposent également la fac&itautation du domaine que nousavons choisie de
fusionner avec la facetteRrobléme et progressien car nous pensons quodil est diffi

leur article,Marne et al. (2012préconisent de modéliser un simulateur du domaine séparé qui communiquent avec le

LG. Ainsi, lors de la conception du LBonjon et Radoff, utilis® pour ensei dndeeraul,e sl ec
auteurs ont mis en place un moteur doéinf®rence qui c o mr
et gazeux) en fonction de param tres doéoentr ®es comme |
est d o gamedesigndrse g U i ne sont pas sp®cialistes du domai ne,

LG. Bien que cette hypothése paraisse prometteuse, la simulation du domaine est habituellement entremélée aux
problématiques et missis proposées aux apprenants et il nous semble difficile de les analyser séparément. Enfin, nous
avons ajouté la sixieme facetteCelt prévisionneh puisque la réduction du colt de production est une de nos
préoccupations centrales.

es 6 facettes et |l es indicat

Dansla suite,noudal ons d®tai ll er I

@Obj ectifs dbébapprentissage

Cette facette repr®sent e c éMargesetal,l2@2Rour analysér la gqualgéedu jgurde r
travers cette facette, nous allons donc nous intéresser a tous les indicateurs de qualité qui peuvent donner des indices st
la qualité pédagogique du LG. Pour cette analyse, nous adoptons une vision purement éducative des activités proposées
dans |l e LG, |l es aspects ludiques seront analys®s dans

1. Intégration des compétences cibles dans le scénario

22 http://www.adinvaders.com/project.php?id=19
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Pour que le G réponde bien aux objectifs pédagogiques initiaux, il est nécessaire que les compétences cibles soient
prises en compte dans le scénario global. Méme si cette condition ne suffit pas a garantir les apports pédagogiques du
LG, elle nous semble nécessaiepr sbéassurer que toutes |l es comp®tences

12. Activités pédagogiques adaptées a la formation

Dans les LG, la construction de compétences se produit a travers la réalisation de différentes activités. En plus des

activittsc o mme ®cout er et lire, que | 6on retrouve en abond
possibilit® doéint®grer assez facilement des activit®s I
enquéter, simuler, dimgo st i quer , mani puler des outils, cr®er des ob
En effet, | 6 exper tun gp&idlstg oagablg deechoisin parmi Uné séee de possibilités, la plus

adaptée a une situation éducativeeténinée» (Charlier, 1989)

Afin de bien analyser le LG sous tous les angles, nous nous intéressons ici uniguementirietece du choix des
activités ellesmémes l eur encha’” nement sera analys® plus bas. |
seul ement des d®cisions plus ou moins adapt®es aux cont

13. Structuration des activités pédagogiques
Au m°me titre que |l a qualit® du choix des activit®s,
dans | equel |l es activit®s sont encha’ n®eenadéquation avec sae s o

strat ®gi e diessuss2000)gne ment

8 |nteractions

Cette facette repr®sente toutesecl dbdalutntegs aatt enss qhe
formateurs) ou dispositifs techniques (ordinateur, tab
par rapport a sa définition initiale qui faisait référence aux interactions uniqguement aewlkteur (Marne et al.,

2012) Dans la suite, nous allons décrire les indicateurs de qualité liée dacette.

14. Qualité et pertinence des interactivités

Au méme titre que les activités ludiques, les interactions et les dispositifs techniques utilisés pendant le LG peuvent
avoir un effet positif sur la motivation des apprenants. Nous nous intémesser@lus particulierement au choix des

interactions Homm#&lachine et Homméio mme m®di ati s ®s . En effet, l e choi x
peut grandement favoriser | 0 ¢&hneideanan, 1998 amgei equée el Wd @d spt
par les formateur&irriemuir & Mcfarlane, 2004)
5. Diversité et attractivité des interactivités

En plus de |l a qualit® et | a pertinence des | wmariées act i v
et attractives. (| sbagit de promouvoir une p®dagogi e
(Beguin, 2000) De plus, le cdté novateur des dispositifs technologiques a un effet positif sur la motivation des
apprenantgDaniel et al., 2009) Cbéest ai nsi qgue de nombreuses applicati
mécanismes de géolocalisation ont vu le jour ces derniéres &hiiées et al., 2005 Huizenga et al., 2007)De
r®centes ®tudes sur | es LG val or (Odiee attal., Z202pouréemmerger endoeu t i | i
plus | dapprenant dans | e jeu mai (®Pondrnesak,200hour | dapprenti

" Problémes et progression

Cette facette repr®sente | es probl mes auxquels | 6app
nivaux ou les missions du L@arne et al., 2012)Dans la suite, nous allons donc décrire les indicateurs qualité qui
peuvent nous donner des informations sur la pertinence du choix des prostié®ssnécanismes de progression.

16. Motivation intrinséque (missions du jeu adaptées a la structure pédagogique)

2 http://www.wikitude.com
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[ a ®t ® d®montr® que | dapprent i s(sl.aPglk Habgodd, 200@Szibs & s ® p «
Sutter Widmer,2009) Cet t e moti vation i mplique que | dapprentissadg
| 6apprenant trouve dans | e slowde puwitionssextdrngd. Rourdarmetrenen place led e
activit®s p®dagogiqgues doivent °tre soigneusement tiss
interactivités et la progression dans le jeu doivent étre étroitement liéstautés pédagogiques et aux compétences a
acquérir(Lepper & Malone, 1987 Ryan & Deci, 200G M. P. J. Habgood, 2007)

17. Phases doébapprenti ssages r®guli res et const a

Dans un contexte de formation en présentiel, il est trés rare que les enseignants estiment avoir trop de temps. Nous
pensons donc que les LG ne devraipra s avoir de grandes phases d®nhu®es d
nédemp°che pas dobav opuremente | awdd rqtuse smpmeainrt sd® endre | dappr
avant un exercice plus difficile.

8. Libert® dOémiestderésolutient str at

Le sentiment de | i bert® que | e joueur peut ressentir
important que le joueur ait un sentiment diivolité », cestadi re que | es acti caumntpas 6i | 1
déi mpact s yBroudem, 2005 Ryanr&®ecl, 20@Q)Danslecade ddéun LG utilis® en f
|l es ® "ves sont ®val u®s, ce concept est plus difficile
des moments ou les apprenants peuvent jouer librement en apprenant parressaiEsuite, la liberté dans le choix
des actions favorise ®galement | 6autonomie des apprenail
se sentent investis doKiriemum& lEbcfailanen 20@4)Cettk ébertée awsapdono goarleffel i t ®
de les investir davantage dans le (Mt P. J. Habgood, 2007)

19. Challenge constant

Le challenge est un ®| ®mede Icbaufcppped & Matohe,r198FRyant&iDece r | 6 a
2000) Leniveade di fficult® du LG ne doit °tre ni trop facil e
"Flow" décrite parCsikszentmihalyi (1990)le degré de complexité doit augmenter tout au long du LG pour que
| 6apprenant ressente toujours | e besoin enivrantts.de se
Une des techniqgqgues employ®es pour que | e joueur se sen
différents buts ou sotlsuts, de difficultés variables en parall@Bjérk & Holopainen, 2004)

110. Reconnaissance de la progression du joueur dans le jeu

Dans un LG, encore plus que dans un contextsdlagque de f or mati on, | 6apprenant
réussit(J. Habgood & Overmars, 20Q0&raesser & Chipman, 20Q0Reeves, 2011 Cette reconnaissance, qui peut étre
sous forme de scores, troph®e, message de r®ussite, dol
bienréissi et | ui donne envi e de Damagiot(i99bp £ tutle@d@nee parfiftiomalt s. D«
Research Council (2000)es processus émotifs déclenchés quand les apprgaamsnt ou perdent ont des effets
positifs sur | eurs niveaux doatcitéede priseoda décidior.ur s m®moi r es,

& Décorum

Cette facette représente tous les éléments scénaristiques et multimédias proposés par le LG pour procurer du plaisir at
joueur(Marne et al., 2012)Dans la suite, nous allons donc décrire les indicateurs de qualité qui peuvent nous donner des
indices sur la qualité du choix du décorum en fonction du profil des apmenamtt du cont ext e dout il

111. Pertinence du décorum

Il est préférable de choisir un lieu, une époque, des personnages, et des missions dans lesquelles les compétence

cibles ont un sens. Cela néemp°aheapdsavdetpgepasar appr
simulation réalistéReeves, 2011)Cette corréladn favorise le transfert des compétences a des situations 1g&jkes
&Deci,2000)ai nsi que | daccept at((KirdemuirddMcfarlang, 2@04)r | es f or mat eur

[12.  Attractivité et originalité du jeu

Léenvironnement du jeu dans | equel se d®roule | dappre
dujeupeutétreaml i or ®e par |l es effets visuels et sonores, [ 6 h
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graphi smes. 1 est aussi conseill ® déintroduire des ®I
stimuler ses émotiondepper & Malone, 1987 Lazzaro, 2004 ui , comme nous | davons vu,
son apprentissagéDamasio, 1995)Ces évenements peuvent étre de simples effets visuels surprenants ou bien un
rebondi ssement inattendu dans | e sc®nari o. De pl us, 3
émotionnellementcaner n® par | e d®nouement de | 6histoire, i fau
Malone, 1987). Si I'on concoit par exemple, un LG qui est utilisé par de jeunes adultes, il est primordial de choisir un
environnement et des missions qaiseront pas fortement rejetés par une partie des apprenants.

#¢ Conditions d'utilisation

Cette facette représente le contexte dans lequel le LG va étre:utilissur | e | ieu de formati
assisté par un formateur ou non, tout saulo” pl usi eur s, avec un cursus fond®
activit®s plMadne gtd,018)ueB&ns notre contexte, l es conditior
client au début du projet. Dans la suite, nous allons donc décrire les indicateurs qualité qui peuvent nous donner des
indices sur | dad®quadhoanptdesr £ hon xf dmdttisopadul esnt exte

113. Respect des contraintes liées aux aspects techniques et organisationnels du contexte de
formation

Pour que le LG soit utilisable, les activités doivent étre compatibles avec les contraisteséiée cont ext e do
comme le matériel mis a disposition et le temps disponible pour la formation. Elles doivent également étre réalisables
®t ant donn® | e nombre dbéapprenants et de formateurs di

114. Intégration du LG au contexte de formain avec des débriefings

Pour que | es apprenants arrivent ~ sbdapproprier |l es ¢
int ®gr ®es dans | eur formation gl obal e, i est crtuci al
(Djaouti, 2011) De pl us, il est i mportant déi nt ®gr er des phas

revenir sur les activités faites pendant le LG, identifier les compétences techniques qui ont été construites desdiscute
situations réelles dans lesquelles ces compétences peuvent étre réutilisées (Hadgood, 2007).

€ coat prévisionnel

Cette facette représente le codt prévisionnel du LG-&dse le colt cumulé de sa conception, sa réalisation, mais
aussi sa misen place et son utilisation. Elle prend en compte les colts potentiels mais également le temps de réalisation.
Dans la suite, nous allons donc décrire les indicateurs qualité qui peuvent nous donner des indices sur le co(t de création
du LG.

115. Rédutilisation des composants logiciels

Le co(t de développement peut étre largement diminué en exploitant des composants logiciels réutilisables. En
fonction des ressources et de | 6exp®rience donredes es c
parties dbéanciens LG ou doapplications qui se sont m
fonctionnels comme une b aChatmaiscadssi dds icdmposaats coranme urt gemépatews den t
QCM ou des minis jeux quuourraient étre repris.

116. Clarté et détails des spécifications

Le temps de réalisation dépend du niveau de précision et de détails des spécifications. En effet, si les spécifications
fournies ne sont pas assez didnae vaepas ben cordp@&hdeei desl éBments a | 0 G
d®vel opper. Nous consi d®r ons: gudbun sc®nario est bien df

I Toutes les étapes du scénario sont dans un ordre bien clair et sont détaillées par une explication des éléments
l udi ques et ijs®dtermpentyi ques qub

1 Tous les éléments du jeu (personnages et lieux) sont décrits avec une image ou un croquis et du texte.

85|



1 Tous les écrans ou niveaux du LG sont décrits avec une maquette (image ou croquis), un texte, une explication
claire des activités eteds acti ons qui vont s6by d®roul er, [a |
compétences qui sont traitées et les éléments cliquables.

En somme, |l e sc®nario doi't contenir toutes | es pr®ci
gaphistes, acteursé) pour r®aliser | es ®crans et m®di a
puissent comprendre les éléments éducatifs et intégrer le jeu a leurs enseignements et toutes les informations nécessaire
auclientpou qudéils puissent justifier | d6utilisation du LG d

étre le plus claires possible et bien organisées.
I117. Erreurs de connexion dans le scénario

Le scénario ne doit pas contenir d'erreurcai@enexion ou de coupures dans le scénario (des étapes qui ne sont pas
liées ou mal liées) qui pourrait bloquer la compréhension pendant la réalisation et ainsi allonger le temps de création du
L G. I ne doit pas non pl us peysonnages etrdes dicux®@quiGome aréess maik goouj e u
lesquels on ne sait pas clairement comment ils interviennent dans les scénarios du LG.

Bilan sur les indicateurs de qualité

Dans cette partie, nous avons vu des indicateurs qui peuvent étre utilis€&vaglaer la qualité du LG en cours de
conception. Une fois que le LG est développé ou partiellement développé, il est possible de faire des tests sur les
prototypes du LG pour ve®rifier I-d@@anchezp20Hpi |l i t®, | dutil]

Pour des tests plus approfondis, nous travaillons également sur des simulateurs de comportements de joueurs virtuels
types qui wnt agir en fonction de leurs niveaux de connaissances et de profils comportementaux prédéfinis (prudent,
fonceur , (Maniret a., 2006 George et al., 2005Pour le moment, cette méthogbaste uniquement pour les
LG de type jeu de plateau qui poss de des structures t
types de jeu. L6objectif de ces simulations qeeméntpdrdée x p ®
simulation de l'atteinte des objectifs pédagogiques.

Maintenant que nous avons décrit les indicateurs de qualité, nous allons détailler le contexte dans lequel ils ont été
utilisés et validés par des experts du domaine.

Utilisation et validatn des indicateurs de qualité

La grille dbdéindicateurs de qualit® que nous venons d
qualité potentielle de 24 LG décrits sous la forme de spécifications textuelles. Ces évaluations ont es leegatie
débune exp®ri mentati on p o ulkEarmng SAmed®Esigh Envronménti t @ otd e e LBEGADE
la conception de LGMarfisi-Schottman et al., 2010Nous voulions notamment valider6 hy pot h~  se que L
favorise la conception de LG de meilleure qualité, de fagon plus rapide en diminuant les codts.

Dans |l a suite, nous allons bri vement d®tailler |l es (¢
v al i dertde LEGADER. Nous préciserons également comment nous avons utilisé nos indicateurs de qualité.

Protocole dé®valuation de LEGADEE
Etapel. Conception des Learning Games

En premier lieu, 12 enseignants chercheurs en informatique ont congu deux scériz@azhdeun répondant & deux

cahiers des charges (not® A et B) (Figure 2). Les LG d
un LG pour aider les éléves de premiére année de LicencelMathmatique a comprendre les principes deebads la

programmation en C. Les LG de type B doivent r®pondre
besoin déun LG pour former ces nouvelles recrues qui [
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Figure 2 APhotosprises pendant la phase de conception

Chaque sujet devait concevoir un des LG avec LEGADEE
papier, Wor d, Power Point é) . Les cahiers ded&@dwaoigre st @muntt ¢
configurations possibles (LG A avant LG B, avec ou sans LEGADEE en premier). Nous voulions cette configuration
pour mesurer si les LG congus avec LEGADEE étaient meilleurs que ceux congus sans LEGADEE indépendamment du
type de scénarigA ou B). Nous voulions également analyser si les concepteurs qui utilisaient LEGADEE en premier
auraient tendance a reprendre des éléments de modélisation intégrés a notre outil lors de leur deuxiéme conception.

Pour aider des sujets, nous leur avonsrfola liste des indicateurs qualité vue dans la premiére partie de cet article
sous | a f or mecoddludeeondeptignt evee ¢cdes exemples qubdils pouv
conception de chaque LG a pris entre 1h10 et 4h20.

Etape2. Uniformisation des spécifications des Learning Games

Afin que |l es LG con-us avec LEGADEE ne soient pas i mm
experts, nous avons retranscrit | es scO®nuatriilo s egnuif onndcotni
de fagon a étre le plus neutre possible. Tous les LG ont été exportés avec la fonctionnalité de LEGADEE sous la forme
de sp®cifications dbéapparence standardi s®e et homog ne.

Etape3. Evaluation de la qualité potentielle degarning Games

Lors de cette troisieme étape, nous avons évalué la qualité des spécifications de LG avec nos indicateurs qualité. Dans
le cadre de notre expérimentation et grace aux données issues des spécifications et des traces fournies par LEGADEE
nousavons calculé les indicateurs qui sont quantitatifs (11, 15, 115, 116 et 117) de fagcon automatique.

Pour évaluer les autres indicateurs, nous avons fait appel a un groupe de 6 experts du domaine composé de chercheur
et de praticiens travaillant dansdeo mai ne des L G. 1 expert avait 5 ans dobex
8 ans dbébexp®rience et | es autres avaient 10, 13 et 20
indi cateurs qual it ®@sldapdmlére pagie deecét lardcle etBtspédificationskde dGa évaluer de
facon a ce que chaque LG soit évalué deux fois. Pour chaque LG, les experts devaient noter chaque indicateur sur une
échelle de 1 a 4. lls devaient également indiquer un indicerfeance de 1 & 3 afin de recueillir des informations sur la
valeur de leur appréciation. De plus, ils pouvaient laisser des remarques sous forme de texte pour chaque critére. lls ont
®gal ement re-u |l es cahiers desLGplpmséyrepndgeotbien agxuaftantesset p u i
intégraient les ressources disponibles. Les experts ont mis entre 1h45 et 3h pour lire et évaluer les 8 LG qui leur étaient
fournis.

Etape4. Analyse des résultats des Learning Games

Gr ©c e aux gtiomn teinplies pad @sRPexeltsu rous avons pu comparer les différences de qualité sur
|l 6ensembl e des caract®ristigues des LG con-u sans LEGA
des analyses ici, mais ces comparaisons ont permis deemqué notre outil auteur améliore sensiblement le choix de la
structuration p®dagogique et du d®corum, et ce, m° me | c

Utilisation des indicateurs de qualité

Au cours de | 6®valuation de LEGADEE®t RPesti hds®at deug
fournis aux concepteurs sous | a forme dbdédune |iste de ¢
différents aspects des LG produits.
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Afin dé®val uer | a c lindicate®s de qualitéanous avomp dle@dndédaex experts de oesplir un
qguestionnaire avec | eurs commentaires. Nous | eur avons
l es grilles doé®valuations ° c¢!'t® de chagque note donn®e.

L 6 a n a b ges eetouwlls qualitatifs a, en premier lieu, souligné le fait que les spécifications fournies par les
concepteurs no6®taient pas assez pr®cises et compl tes
si mpl ement t r dnoagir@r la qualité posentiblle des ldGdavec les précisions fournies et a préféré ne pas
rendre ¢ doé®valuation approximative e. Ceci sbdexplique
conduit les concepteurs a rester aun hautnive de sc®nari sation. |1 sbéagissait d
évaluer grossierement notre approche. Dans une prochaine expérimentation, nous essayerons de mobiliser les
concepteurs sur des durées plus longues pour avoir des scénariosopliss bs autres experts ont également eu du
mal a évaluer avec justesse certains criteres, comme en témoignent leurs réponses données a lahgaestous €u

du mal ° quantifier certains in®i:cateurs sur | 6®chell e
«Surtod parce que |l es sc®narios ®taient pamfois tr s | ®ge
«Je ne sais pas, il méa gl obalement sembl ® difficile de
«Parfois difficile ¢dsShleaé fonetionner Pan comparaisoh enagtantilels scénarios les uns

par rapport aux autres.»

Les experts ont ®gal ement | ai ss® des commentaires de
montrent leur difficulté a évaluer certains msi:

«Pas beaucoup d'info mais on nous dit que ce n'est pas important pour ge jeu.

« Pas beaucoup d'info mais je crois percevoir le principe du jeu de ceurse

« Assez peu d'info mais semblexpgkkPeu d' i ndi catioms °~ <ce propos, mai s é
«Bien que pasassez décrite, l'intégration du LG en tant que tel me semble tout a fait appropriée au contexte de
formation.»

Cependant, |l es retours des expeanémes soottras positifan Enreffet, tous ks ¢ r i
experts ont trouvé quwos indicateurs de qualités étaient faciles a comprendre :

« Les indicateurs sont clairs.
« Le document sur les indicateurs a été tres utile, car il décrit les attentes de maniere précise. Sans cela, cela aurait été
bien plus difficile»

Un expert a totefois émis quelques réserves concernant la séparation entre les indiEdtelmggration des
compétences cibles dans le scénatioE2. Activités pédagogiques adaptées a la formagioon autre a eu du mal a
comprendr eEY 6i RUa seatissagedregplipres et constantes

A la question ®ensezv o0 U S gue dbautres indicateurs aur ai ent pu
potentielle des LG? Si oui, lesquelle®»,4 experts ont r®pondu qudil desttewouv ai ¢
autres ont propos® dbdajouter des indicateurs comme | a

caractéristiques apparaissaient pourtant dans les indicateurs 14, 15 et 112, mais les commentaires des experts montren
g u 6 ®rile boat petdtre pas assez explicites ou mises en avant.

Au vu de ces commentaires, nous avons donc repris la description de certains indicateurs pour les rendre plus claires
et complets.

Conclusion et perspectives

Dans cet article, nous avons propdsé indicateurs qualité qui peuvent aider les concepteurs a analyser la qualité de
|l eur LG en cours de conception. Cette proposition séin
le temps et le co(t.

Léanal yse deokounhidliicadariuos garndes experts nous a per
nous avions choisie. Nous avons également pu valider le fait que nos indicateurs couvraient la totalité des caractéristiques
i mportantes doéun LG.

Léutil i saitndinc adteeum s a aussi mi s | 6accent sur |l e tem
mi nutes pour | 6®valuation de chaque LG d®crits tr s so
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de travail, nous avons déja tenté de calcaldomatique certains de ces indicateurs et, au vu des résultats positifs, nous

pensons que nous pouvons aller ddbavantage dans cette
| 6®valuation par des eXxpesihdcatqurs iequigrant uneexperise puenaire ontais deduu e
proposer des ® ®ments chiffrables issus des traces pou
pensons également a intégrer ces indicateurs directement dans LEGADEE) motra | ddédaide 7 l a ¢

fournir un environnement visuel de validation du LG en cours de conception.
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Jeu sérieux et motivation des etudiants pour apprenafleence du
contexte avec Prog&Play

u Mathieu MURATET (INS HEA Suresnés Elisabeth DELOZANNELIPS6, Pari3, Patrice TORGUET (IRIT
Toulousg, Fabienne VIALLET (UMR EFTSToulousé

A RESUMEACet article présente l'analyse de l'utilisation & grande échelle de Prog&Play (Prog&Play, 2012), un jeu sérieux
sp®ci al ement con-u pour | 6enseignement des fondamentaux de
LO6®t ude scipalgmpntdurees psultats d'une enquéte sur la motivation des étudiants. Cette enquéte a été réalisée aupres de
182 étudiants parmi 258 qui ont utilisé le jeu sérieux entre 4 et 20 heures dans sept contextes universitaires diffénikatdo

montent que l'intérét des étudiants pour Prog&Play ne dépend pas seulement des qualités intrinséques du jeu, mais dépend aussi d
contexte d'enseignement et principalement de la maniéere dont les enseignants organisent les séances pour exploggida technol

A MOTS-CLES AJeux sérieux, programmation, algorithmique, motivation.

A ABSTRACTWThis paper deals with an analysis of a largmale use of Prog&Play (Prog&Play, 2012), a gabwsed learning
environment specially designed to teach the basics of progragnim first year university students. The study relies mainly on a
motivation survey completed by 182 students among 258 who used the serious game for 4 to 20 hours in seven diffetgnt universi
settings. Our findings show that the students' interefPfog&Play is not only related to the intrinsic game quality, it is also related

to the teaching context and mainly to the course schedule and the way teachers organize sessions to benefit fromdgfye technolo

A KEYWORDS\Serious games, programming, algarns, motivation

Introduction

De nombreuses études mentionnent, dans les pays développés, un désintéressement grandissant des étudiants pour |
sciences en général et pour l'informatique en particulier (CSC, 2008) et (Papastergiou, 2009). Pour répesdie au
urgent de formation d'informaticiens, plusieurs pays mettent en place des programmes d'enseignement de l'informatique
(PSD, 2012), (Archambault, 2011) et (Seeheiral, 2011). Parallélement, des recherches se développent pour concevoir
des approges pédagogiques afin de rendre les formations d'informatique plus accessibles et attractives pour les étudiants.
Ces approches incluent des compétitions internationales entre écoles (Bebras, 2012) ou entre pays (IOl, 2012) et (Février
et al, 2011). D'aukes études montrent que le jeu vidéo est un moyen efficace pour stimuler la motivation des étudiants en
rendant l'apprentissage plus ludique. Par exemple, pour Oblinger (Oblinger, 2004), les jeux vidéo supportent des
apprentissages fondés sur la résolutienprobléme ou l'expérimentation car ils fournissent des retours immédiats en
permettant au joueur d'autoévaluer leurs actions et stratégies de jeu. Le travail présenté dans cet article est une
contribution & ce domaine de recherche. Trois séries d'equélisées de septembre 2007 a juin 2010 auprés de 900
étudiants répartis dans huit formations différentes (Muratet, 2010) ont montré une réelle appétence des étudiants pour les
jeux vidéo et notamment les jeux de stratégie temps réel qui peuvent usonstit contexte intéressant pour
I'apprentissage de la programmation.

Le projet Prog&Play a ainsi comme objectif d'accroitre la motivation des étudiants pour l'apprentissage des
fondamentaux de la programmation. Pour cela, nous avons congu et réaliggcieh &mssi nommé Prog&Play qui
propose aux étudiants d'écrire des programmes qui contrblent les unités d'un jeu de stratégie temps réel. S'ils
programment une stratégie efficace, ils augmentent leurs chances de battre leurs adversaires et de rewiptotersde
Dans un article précédent, nous avons détaillé la conception, la réalisation et I'évaluation de Prog&Playefhiiratet
2011). Dans cet article, nous étudions l'influence du contexte d'enseignement, dans lequel s'integre Prog&Play, sur la
motivation des étudiants. Dans un premier temps, nous situons nos travaux par rapport a différentes recherches publiées
sur l'utilisation des jeux sérieux pour l'apprentissage de la programmation. Dans un deuxiéme temps, nous décrivons le
jeu sérieux Prog&Ry avant de présenter et d'analyser les données que nous avons recueillies lors de différentes
expérimentations conduites auprés de 258 étudiants et de 20 enseignants dans différents contextes universitaires. Pou
terminer, nous analysons les résultais dé proposer des recommandations pour une utilisation efficace d'une approche
ludique de l'apprentissage de la programmation.
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Travaux connexes

Les jeux vidéo sont utilisés pour enseigner la programmation de deux fagons différentes. La premiére consiste a
demander aux étudiants de concevoir et réaliser leur propre jeu vidéo. Par exemple, Chen et Cheng (Chen et Cheng,
2007) demandent aux étudiants, a travers un projet collaboratif, d'implémenter en C++ un mini jeu vidéo interactif. Des
environnements de pgeammation pour débutants comme Scratch (Mal@teyt, 2004), Alice2 (Kelleheet al, 2002)
ou StarLogo TNG (Klopfer et Yoon, 2005) peuvent étre utilisés en complément pour faciliter les premieres expériences
de programmation.

Prog&Play se situe dans@&iseconde approche ou le joueur écrit des programmes pour controler les actions des unités
d'un jeu vidéo. Certains projets favorisent la motivation en s'appuyant sur une narration. Par exemple, dans Colobot
(Colobot, 2001), le joueur colonise une plan&te utilisant des robots qu'il programme avec un langage de
programmation similaire au C++. D'autres projets misent sur la compétition pour motiver les joueurs. Dans Robocode
(Hartness, 2004), le but est de programmer un char d'assaut pour combattres @uredgoueurs. D'autres exemples de
ce type de jeu existent comme Glactyx (GunTactyx, 2008) qui utilise le langage SMALL ou Robot Battle (Robot
Battle, 2009) qui utilise un langage de script spécialement congu pour le jeu.

Présentation de Prog&Play

Prog&Play est basé sur trois principg$ I'engagement des apprenants dans le jeu est suscité soit par une narration
soit par la compétition entre les joueu(§) les apprenants programment les unités du jeu avec des programmes simples
impliquant I'dilisation d'une bibliotheque de fonctions personnalisable par les enseig(iantss apprenants voient les
résultats de leurs programmes dans le contexte du jeu.

Prog&Pl ay dispose doéune interface de qurpmgramaenmhes uniés n, d
du jeu de stratégie temps ré&trnel Panic(Kernel Panic, 2012)Kernel Panicest un jeu multijoueur en 3D au code
source libre dont l'univers se positionne au sein méme d'un ordinateur. Dans ce contexte, le joueur predie ldesontr
différentes unités du jeu comme par exemple des Bits, des Octets et des Assembleurs. Dans le projet Prog&Play, deux
modes de jeu sont possibles. Dans le premier, la motivation s'appuie sur une dimension narrative (les étudiants ont a
réussirdes misi ons comme dans Col obot), d &errel Phneestsegpboité npduy | 6a
introduire une dimension compétitive. Dans le cadre de cet article, nous nous concentrons sur le premier mode de jeu.

L'approche narrative encapsule les ohfe pédagogiques dans les différentes missions qui sont a effectuer. Le
scénario exploite l'univers déernel Panic: « Depuis un certain nombre d'années, une guerre secréte fait rage au sein
méme des ordinateurs. Des attaques ont régulierement lievecdiinocentes victimes. Aujourd’hui c'est votre tour.

Votre agresseur a capturé le contrbleur de votre souris. Vous devez le récupérer. Votre seule :stdution
programmation». Une séquence de plusieurs missions est proposée aux étudiants en voere'#ttejectif final. En
voici deux exemples

Mission 1: «Lors de la précédente attaque, vous avez perdu de nombreuses unités et celles qui vous restent sont
dispersées sur la carte. Un seul Bit est encore sous votre contréle. Un rapport vous estipenws indiquant qu'un
Octet se trouverait au point de ralliement (1056, 1792). Déplacez votre unigque unité a cette position pour tenter de
retrouver | " Octet p er du» PouB céussir cattel miasgpre le gooeummdoih écare tiné petit
progamme manipulant des variables, des types, des affectations, des fonctions et le passage de paramétre. L'objectif
pédagogique de cette mission est de permettre aux étudiants de prendre contact avec les structures de données et e
fonctions de base de libhotheque Prog&Play.

Mission 4: « Toutes les unités que vous possédez ont subi de lourds dommages lors de la précédente attaque. Vous
devez les réparer avant de lancer la cordattaque. Le dernier Assembleur encore en marche et capable d'effectuer les
réparations se trouve aux coordonnées (256, 1024). Déplacez toute votre armée a la rencontre de cet Assembleur
Dans cette mission, I'étudiant doit utiliser une structure de contr6le itérative, pour parcourir I'ensemble des unités et les
déplacer a la bme position. La figure 1 présente une capture d'écran de cette mission (1a) et la solution écrite en langage
C (1b) et en Scratch (1c).

Nous avons congu les missions de facon a permettre aux étudiants d'aborder progressivement les difficultés du jeu.
Les premiéres missions servent a les guider dans les manipulations de base (déplacer, regrouper, réparer des unités) afir
de leur permettre de laisser libre cours a leur créativité dans la mission finale. Pour cette derniére, ils imaginemit et mett

e n 1 une pakette de stratégies et testent immédiatement leurs effets pour les corriger et les affiner.
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Enfin, pour faciliter 'intégration de Prog&Play dans différents contextes d'enseignement, nous avons développé des
interfaces a la bibliotheque dans les lsiRgages de programmation tres utilisés pour linitiation a la programmation
Ada, C/C++, Compalgo, Java, OCaml et Scratch.

01 - #include "PP_Client.h"

02 - #include "constantList_KP4.1.h"
03-

04 - int main (){

05- inti;

06 - PP_Unitu;

07 - PP_Pos targetPos;
08 -

09 - targetPos.x = 256.0;
10 - targetPos.y = 1024.0;
11 - PP_Open(); /* Open
12 - PP_Refresh(); /* Refresh game state *

13- for (i=0 ; i<PP_GetNumUnits(MY_COALITION) ; i++){

14 - * Get current unit
15-  u = PP_GetUnitAt(MY_COALITION, i);
16 - Order the unit to move to the position *
17 - PP_Unit_ActionOnPosition(u, MOVE, targetPos);
18- }
19- PP_Close(); /* Close the game API
20-}

(a) Vue du jeu (b) Solution en langage C

Based on Scratch . & Fichier Edition Aide ESES

from the MIT Media Lab

Look Sons Stylo
Mouvement

¢ r .
. Contréle Opérateurs GEEt

Progandplay
ouwrie Prog&Play ouvrir Prog&Play

rafraichir rafraichir

o]

jeu terminé 2
largeur carte
[ ———— U |attribuer unité (i EN M
position x de départ commander I'unité réf : (Ul de SE DEPLACER VERS [x: 'Ry 1024
position y de départ 3 Jajouter B
nombre de zone spéciale .
position x de la zone speciale farmer Prog&Play
position y de la zone speciale

quantité de METAL

nombre d'unité EN MA POSSESSION

(¢) Solution en langage Scratch

Figure 1 AQuatriéme mission de Prog&Play. notion d'itération.

Evaluation

L'objectif de Prog&Play est d'améliorer la motivatides étudiants. Pour évaluer Prog&Play, nous avons adopté une
méthode de conception collaborative et itérative de I'évaluation. Cette méthode implique les enseignants afin d'étudier
comment ils mettent en Tuvre Pr og &R dantyls stra responsables. Neus s e i ¢
avons aussi con-u et fait remplir un questionnaire aux
ici, notre question de recherche est la suivafieistet-il une relation entre la motivatiored étudiants et les contextes
d'enseignement dans lesquels Prog&Play a été intégré et quel contexte est le plus pertinent

Contextes d'utilisation

Nous avons étudié l'usage de Prog&Play dans sept contextes différents (notés C1 a C7) qui ont impligdé2s8 é
et 20 enseignants. Nous avons cherch® des contextes di
enseignants ont organisé les séances et I'évaluation du travail des étudiants en fonction de leurs contraintes
institutionnelles site & notre sollicitation dans les contextes C1 & C5 et de leur propre initiative dans les contextes C6 et
C7. Aucun membre de I'équipe de conception de Prog&Play n'a participé aux enseignements dans les contextes C4, C6 e
C7. Dans les contextes C4 et,dBs travaux pratiques avec Prog&Play étaient obligatoires et intégrés dans les
enseignements en remplacement des sujets habituels, alors que pour les autres contextes, le jeu était utilisé er
complément des enseignements obligatoires. Pour les con@&ieisC7 les deux enseignants, de leur propre initiative,
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ont con-u une formation autour de Progé&Play et <ceci da
approches pédagogiques. Ces formations sont reconduites chaque année dep@asjua

Dans chaque contexte, Prog&Play était préinstallé sur les ordinateurs de I'établissement de formation avant l'arrivée
des étudiants. Les séances se déroulaient en présence d'au moins un enseignant qui présentait les spécificités du jel
I'environrement de programmation, la bibliotheque de fonction et répondait aux sollicitations des étudiants. Dans le
contexte C6 seulement, aprés 5 séances en présence d'un enseignant, les étudiants ont terminé le jeu en autonomie av
un support par courriel detiseignant et de leurs pairs.

En r ®sum®, | es contextes concernent t o us langagé variet i at i
(algorithmique C1, impératif/objet C2, C3, C4, C6, C7, fonctionnel Co)ilnt ®duafj eandans | &densei |
le jeu est utilisé en remplacement de séances de TP ordinaires sans changement dans le reste du dispositif (en particulie
de | 6®valuation), en compl ®ment dbéun enseignemeudlic ou d
estconstitue@®t udi ants de premi re ann®e doél UT doéinformati que
Le public est désigné dans tous les contextes sauf les contextes C1, C2 et C6 ou les étudiants étaient volontaires. Enfin le
t emps al | oan@e Pro&Rlay vatieidé 4h 8Gat12h ou plus.

Matériel

Pour récolter les données sur la motivation des étudiants, nous avons congu un questionnaire (la version actuelle du
questionnaire est disponible & l'adressétp://goo.gl/gj3fE) & partir de la hiédnie des besoins des joueurs de jeux
vidéo proposée par Siang et Rao (Siang et Rao, 2003) et Greitzer (Geeitder2007). Ces auteurs ont adapté la
pyramide des besoins de Maslow pour définir sept critéres a satisfaire pour motiver les joueurs jdangdeo:
(besoin 1) le besoin de régles, les joueurs recherchent des informations pour comprendre les regles de base structurant |
jeu; (besoin 2) le besoin de sécurité, les joueurs ont besoin de trouver de l'aide sur le fonctionnemerfbdsdie3)
le besoin d'appartenance, les joueurs ont besoin de s'approprier le jeu pour se sentir capable d'atteindre les objectifs
(besoin 4) le besoin d'estime, les joueurs ont besoin d'étre valorisés par le jeu (rétroactions, progression, score,
compétition, etc.); (besoin 5) le besoin de connaitre et de comprendre, les joueurs ont besoin de découvrir les
informations/bonus cachés et de s'en forger une image cohérente en vue de les réinvestir en situatitreseines) le
besoin d'esthétique, les purs ont besoin de graphismes attrayants, d'effets visuels, d'une musique appropriée, d'effets
sonores, etc. (besoin 7) le besoin d'auto accomplissement, les joueurs veulent étre capables de projeter leur créativité et
imagination dans le jeu sous coimite du respect des regles. En suivant ces auteurs, nous supposons que le degré de
satisfaction de ces critéres est un indicateur significatif de la motivation. Voici quelques exemples des items de notre
questionnaire «Avezvous trouveé l'aide suffisantgour comprendre le fonctionnement du feu (niveau 2) «Vous
étesvous senti capable de réaliser les objectifs de chaque migsidniveau 3} «Appréciezvous l'esthétique du jeu
(univers, effets visuels, et@.)> (niveau6). Chaque réponse eshm@e avec une échelle de Likert a 7 items allant de
«Pas du tout =  a «Tout a fait = 7».

Résultats et analyse

Nous comparons (Tableau 1) la satisfaction des étudiants pour chaque contexte d'utilisation. Pour les contextes C4 et
C5, ou les travaux prai ques de Progé&Pl ay ®taient obligatoires en
®t udi ants ®taient satisfaits. Dans |l es contextes C1, Cc
usuel (comme atelier ou travaux pratiquesrpies étudiants en difficulté), le taux d'étudiants satisfaits était de 4 sur 10.
Enfin dans le contexte C6 ou Prog&Play était utilisé comme un projet, le taux a atteint 6 sur 10.

Ces résultats suggérent que Prog&Play est mieux adapté sous une formgetdetpite soutien ou d'atelier en
complément des formations usuelles. Nous émettons I'hnypothése que Prog&Play n'est pas ureneasignéles
fondamentaux de la programmation, mais c'est un am@ode au sens de Papert (Papert, 1980) ou les étudiantnpe
explorer |l es effets de l eur s di ff®rent s progr ammes.
expérimentation ou les retours, fournis par le mimande, permettent aux étudiants d'autoévaluer leurs tentatives. Les
étudiants utilisent l&rs connaissances en programmation dans un contexte ludique qui leur est familier (ici un jeu de
stratégie temps réel) alors que, dans les enseignements classiques, ils doivent les mobiliser souvent dans un contexte
mathématique abstrait et dans lequeldgeap ne sont pas a l'aise.
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Langage, contexte dobe
jeu
Compalgo, IUT (département Informatique)
C1 13/15 semestre 1, atelier de programmation € 4.6/10
compl ®ment de | densei
C, IUT (déparement Informatique), semestre 1
Cc2 23/35 soutien pour des étudiants en difficulté e 3.8/10
compl ®ment de | densei
Java, IUT (département Informatique), semest
C3 16/16 3, atelier de programmation en complément de 4.1/10
formation initiale, 3*h30
C, IUT (département Service et Réseaux 0
C4 29/60 Communication), semestre 1, travaux pratique 2.7/10
obligatoires pour tous les étudiants, 5*1h30
OCaml, université (parcours Informatique
Mathématiques, Physique), semestre 1, trava
pratiques obligatoires pour tous les étudiant
2*2h
C, universit® (unit®
TICE transverse au L1), semestre 2, projet g
programmation en complément d'une initiatio
au langage C, 6*2h + Travail en autonomie
C, IUT (département Génie Electrique e
Informatique Industrielle), semestre 3, travau Non
pratiques intégrés a une formation spécialeme renseigné
congue pour des étudiants en difficulté, 5*2h
*n/N : nombre de questionnaires complétés /lmame d 6 ®t udi ant s ayz¢
*TEG: Taux dOEtudiants Satisfaits

n/N* TEG**

C5 91/99 2.6/10

C6 10/18 6.3/10

C7 0/15

Tableau 1AUsage de Prog&Play dans sept contextes différents et satisfaction globale.

Notre seconde hypoth se porte sur | 6i mport amQG5eollde | a
jeu a été intégré dans une formation existante, les enseignants ont utilisé le jeu comme un simple outil d'illustration des
concepts abordés lors des séances de travaux pratiques. Ce choix a eu pour conséquence de briser la dffoamique de
(Csikszentmihalyi, 1991) construite autour de l'approche narrative et de la progression des missions. De plus, les
enseignants avaient tendance a presser les étudiants pour qu'ils terminent les exercices dans le temps imparti en leu
donnant les solutions demissions. Les étudiants étaient donc dans un processus de suivi de I'enseignant et non dans une
démarche de découverte, et d'exploration des possibilités de jeu. Or, dans une session de jeu, les joueurs apprécient d
trouver la solution par eux méme. Ainl'utilisation de Prog&Play en complément de formations existantes (C1, C2 et
C3) permet d'assurer un meilleur impact du jeu sur la motivation des étudiants. L'intégration la plus satisfaisante pour les
étudiants consiste donc a concevoir un enseigneagaur du jeu lui méme (C6 et C7). Cette intégration demande un
investissement certain de la part des enseignants, mais semble étre raisonnable puisqu'ils la reconduisent d'année e
année.

La figure 2 présente la satisfaction moyenne pour chaque besda myramide de Siang et Rao en fonction du
contexte. Il apparait une plus grande dispersion des réponses pour le cinquieme besoin (le besoin de connaitre et de
comprendre). Ce besoin est défini comme la nécessité pour un joueur de découvrir de ndénemis de jeu en vue
de les réutiliser dans de nouvelles situations. Dans Prog&Play, ce besoin est satisfait a travers la découverte de nouvelles
unités (et de leurs propres caractéristiques) et dans la maniére de les commander (construction de progemmnmes
renforce notre hypothése selon laquelle le contexte d'utilisation et donc la maniére dont le jeu est intégré aux formations
influence fortement la motivation. Mais ce cinquiéme besoin exige que le joueur dispose de temps pour explorer le jeu et
senble donc fortement dépendant du temps de jeu alloué au cours de la formation. Plus les étudiants ont passé du temps
sur le jeu, plus ce cinquiéme besoin est satisfait. L'approche par projet du contexte C6 a permis aux étudiants de jouer a
Prog&Play autangu'ils le souhaitaient, ils ont donc pu découvrir par eux mémes les différents éléments du jeu et donc
satisfaire ce besoin. Un étudiant du contexte C6 gert'est la seule UE ou on nous demande de jouer et c'est parce
gu'on joue qu'on devient plus f@n programmation. Franchement, j'ai adorésxgaPour les contextes C1 et C4 le jeu a
été utilisé lors de 5 séances d'une heure et trente minutes (soit sept heures trente de jeu). Le taux de satisfaction étar
correct (autour de 5/7), il semble que cepemsoit suffisant pour que les joueurs obtiennent une bonne vision du jeu.
Enfin, les contextes C2, C3 et C5 ont seulement intégré le jeu sur prés de quatre heures de formation ce qui semble
insuffisant pour découvrir de maniere autonome les différentapasantes du jeu.
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Figure 2 ASatisfaction moyenne en fonction du besoin et du contexte d'utilisation.

Conclusion

Dans cet article, nous avons rapidement décrit Prog&Play, un environnement d'apprentissage s'appuyant sur le jeu.
Nous avons étudié les domgcollectées lorsque le jeu a été introduit dans différents contextes universitaires. Les
réponses aux questionnaires étudiants suggérent une influence du contexte d'enseignement sur la motivation des
étudiants un atelier optionnel de programmation ou @nseignement par projet en complément d'une initiation a la
programmation apparait plus adapté que de remplacer des travaux pratiques traditionnels par le jeu sans autre adaptatiol
par ailleurs. Enfin, nous avons identifié que donner du temps aux étugi@mur découvrir l'univers du jeu et les régles
est une des caractéristiques clé pour améliorer la compréhension du jeu et en conséquence, la motivation.

Laisser l'opportunité aux étudiants de réaliser des actions inutiles, redondantes ou incorrettgguéhlomast
al., 2011) est fondament al pour captiver | "' att-eémes,len des
concepts de programmation enseignés. Un étudiant du contexte C6 décrit tres bien la motivation induite paiolexplora
du jeu: «Le code de la derniére mission a été réellement trés long a établir. Beaucoup, d'idées ont di étre abandonnées
et revues des le début. Au total, des centaines de lignes de code ont été écrites. De nombreuses fois j'ai vu mon armée s
faire détruire entierement. Cependant le fait d'approcher de plus en plus de la victoire a chaque tentative m'a tenu en
haleine. Et c'est grace a cette tension que j'ai fini par la réussir
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Learning game 2.0 : Support a I'Apprentissage Collaboratif par la
Modification de Jeux Vidéo

u Baptiste MONTERRAT (INSALyon, LIRIS), Elise LAVOUE (Université Jean Moulin Lyon SIAGELLAN,
LIRIS), Sébastien GEORGE (INSByon, LIRIS)

A RESUMEALes outils denoddingcréés depuis quelques années permettent aux joueurs de modifier leurs jeux vidéo de plus en plus
facilement. On observe que les personnes qui ont modifié un jeu acquiérent a cette occasion des connaissancedisoneoefinc

et ses contenus. L'idée que nous développons ici est I'application de ce prindgerEing gamespour faire du jeu 2.0 un moyen
d'appropriation des connaissances accessible a tout type de public. Dans cet article, nous proposons tectivitdedeldicative et
collaborative basée sur lrodding et une architecture générique de systéme informatique supportant une telle activité. Nous avons
réalisé un prototype implémentant cette architecture, et une expérimentation pour tester le acidélé ptoposé. Les résultats
démontrent que les outils collaboratifs congus tendent a favoriser I'apprentissage.

A MOTS-CLES Amodding learning gamé&’, apprentissage collaboratif.

Introduction

Pendant les dix derniéres années, de nouvelles formedsdtmitémergé dans le domaine du jeu vidéo, dans le but
de permettre aux développeurs en herbe de créer leurs propres jeux. Les éditeurs de jeux et les usines a jeux compter
parmi ces outils. Nous pouvons les appeler des GDBafwe Development Kits). lls sont a l'origine de I'ére duJeu
vidéo 2.0».

Parallelement, ledearning gamesfont leurs preuves en matiere d'éducation depuis plusieurs années. Avec le
«learning game 2.8, nous présentons la modification de jeux éducatifs comme une nouvelrendais'approprier
des connaissances. A la fin de leur étude, Djaaiul. (2010) concluent que actuellementes technologies du jeu 2.0
présentent des idées intéressantes relatives a la conception des jeux, mais ne semblent pas avoir assgemresdions
potentiel « sérieux » des jeux videolLes travaux présentés ici visent a combler ce manque en propos$earnework
informatique supportant des activités pédagogiques basées surdiing I'l's reposent sur I 6 hy
modifier des contenus lud@ducatifs en amene une connaissance plus profonde que le simple fait de jouer avec ces
contenus.

Dans la partie 2, a travers une étude de |'état de l'art, nous expliquons les raisons qui nous ont amenés a choisir le
moddingcomme activité gdagogique. Nous présentons ensuite en déthimeeworket les outils qui accompagnent
cette activité. Une expérimentation de notre proposition a été réalisée aupres de 16 personnes pour tester les élément
proposés. Nous en présentons la démarche eéeltats dans la section 4.

Apprentissage par imodding

Le potentiel dumodding: ®t at de | 6art

Des utilisateurs devenant développeursAu début, la seule maniére de modifier un jeu vidéo était d'accéder a son
code source. Heureusement, I'apparitiormamente de nouveaux types d'outils d'édition offre aux utilisateurs un acceés
plus facile au ciur des jeux. La mani re | a plus basi
parametres. La plupart des jeux permettent ainsi de modéreexemple le mode d'affichage ou le niveau de difficulté.
Pendant les années 80, de nouveaux types d'outils sont arrivés : les éditeurs de niveaux. lls ont contribué au succes d
Lode Runner, l'un des premiers jeux a permettre aux utilisateurs de @éorir€mes I'état initial d'un niveau (Djaouti,

2011). De nos jours, les joueurs ont enfin accés a de nombreux moteurs de jeux différents leur permettant de modifier
complétement le comportement d'un jeu pour en construire un nouveau. Tavares et Roquen{2(¥iontré l'intérét,

pour un jeu, d'étre congu par un grand nombre de joueurs apportant chacun leurs idées, plutot que par un petit nombre de
professionnels. D'aprés Volk (2007)L.& choix entre le rdle de concepteur et celui de joueur n'est paseyipaisque

tous les niveaux d'implication peuvent étre trouvés dans le monde du meddeggjeux vidéo ayant besoin a la fois des

idées des fans et du travail des concepteurs professionnels, les outils informatiques de conception doivent &ére adaptés
ces différents profils.

24Nous souhaitons parler ici déapprenti ssage au sensslatgbki soasqlbesteirma de Bbeatnungigamdeée pbuhatsgteacdse. iPeur®detact
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Des outils demoddingde plus en plus accessible®lusieurs types d'outils ont été créés dans le but de simplifier la
programmation. lls visent tous a augmenter I'expressivité du mode de représentation tout en diminuant>stg coenple
Web 2.0 a grandi notamment grace aux éditeurs WYSIWY@Hat You See Is What You GgtPar analogie, le jeu
2.0 est en train de devenir accessible a tous grace a cette nouvelle génération d'outils, fournissant aux utilisateurs une
bonne représgation du jeu. lls sont souvent composés de deux interfaces : I'une pour éditer I'état initial d'une scéne ou
d'un niveau de jeu, et l'autre pour en modifier le comportement. Le gliépeser d'objets depuis la librairie vers le jeu
est un exemple d'altouvrant les éditeurs de niveau a un public plus large. Les interfaces offrant la possibilité de
modifier le comportement d'un jeu deviennent elles aussi de plus en plus visuelles, comme le montrent ces exemples :

Stencylet Flip permettent a I'utilisate de programmer un jeu sans écrire de code. Des biptisefy boolean etc.)
et des fonctions existantes peuvent simplement étre glissées, déposées et ordonnées dans une structure correspondant
comportement du jeu.

Warcraft 11l editorva plus loinavec une représentation sous forme de déclencheurs (triggers), des régles composées
d'un événement, de conditions et d'actions. Des notions de programmation comme les boucles et les fonctions sont alors
rendues implicites, et n‘ont pas besoin d'étre reé#ts par le développeur.

Kodu Game Lalet Game Developtilisent un moyen encore plus simple pour représenter le comportement d'un jeu:
des régles composées uniguement de conditions et d'actions. Le moteur de jeu agit alors comme si les conditions étaien
testées en permanence, et les actions correspondantes déclenchées le cas échéant. Ce systeme est tellement simple
Kodu permet a des enfants de concevoir leurs propres jeux. Admdii permet un acces a I'éditeur de comportement
depuis l'intérieur dyeu lui-méme : sélectionner un objet méne directement a la liste des régles qui définissent le
comportement de cet objet.

Tous ces éditeurs ne sont que quelques exemples parmi ceux développés récemment. Pour plus de déteils, Djaouti
al. (2010) ont préseé une étude de 15 outils dgaming 2.0», et de la maniére dont ils supportent la conception de
jeux sérieux.

Le besoin d'outils libres Volk (2007) a été I'un des premiers a parler gare development 20 Il a observé que
les consommateurs ne peipent pas aussi librement qu'on peut l'imaginetls sont encadrés par les entreprises dont
le but est de réaliser des études de masehlusieurs auteurs nous mettent en garde contre ce phénoméne. Sotamaa
(2005) décrit les compétitions ceoddingcomme un moyen d'encadrer le travail gratuit réalisé pamtatders Des
affordances dans les outils de développement ont été mises en évidence par Scacchi (2018¢r#glesxorganiser et
diriger les actions des gens qui développent et partagenimbels [...] et profitent au studio de développement du jeu, a
I'éditeur, et au revendeur. Enfin, Postigo (2008) a montré les limites mModdingde jeux propriétaires, lamodders
n'‘ayant pas le droit de partager leurs créations. Toutes ces obseraatisnaménent a préférer |'utilisation de jeux et
logiciels libres, comme un moyen de veiller a ce que des objectifs financiers ne viennent pas se substituer aux objectifs
éducatifs.

Un travail efficace grace aux communautés d'entraideLoh et Byun (2009) it modifié le jeu NeverWinter Nights
en jeu sérieux, et ils ttmoignent de leur expérience. lls ont ainsi créé Saving Adryanee, un jeu dontitiejgectést
de créer une potion de guérison, et dont l'objectif pédagogique est d'enseigner des nolionie d€e travail complexe
a été réalisé par une équipe de 4 personnes en seulement deux mois grace a l'expérience de ceux qui ont réalisé de
projets demoddingavant eux. Ainsi, les développeurs expérimentés et les débutants sont organisés en c&nmunaut
construites autour d'un jeu, ou d'un logiciel de conception. lls communiquent grace a des outils collaboratifs sur le web
(chat, forums), ou parfois grace a des outils intégrés au jenéoie (conversations entre avatars dans les jeux en ligne).
C'estl'association des outils collaboratifs et de I'esprit d'entraidendeslersqui permet aux débutants de dépasser leurs
difficultés rapidement.

Le moddingcomme solution pour apprendre a programmer Des étudiants ont pu créer daedspar euxmémes
dans dverses études. McAtamney (2005) les a fait utiliser Crytek engine pour modéliser le futur campus de leur
université. A travers cette expérience, ils ont appris a utiliser le C++, direct X, le langage de script LUA, tout en
développant leurs compétencesneathématiques, en physique, en conception 3D et en programmation événementielle.
Dans une activité plus amusante;NEsr et Smith (2006) ont montré qu'il existe des outilsrabelding adaptés a
différents types d'apprenants. lls ont expérimenté I'éditeiwVdrcraft Il avec des lycéens, leur permettant de créer un
jeu en seulement trois jours, afin d'apprendre les bases de l'algorithmique. lls ont ensuite utilisé Web Driver et Unreal
Engine 2.5 avec des étudiants en informatique. En plus des compétehoéguies acquises, ces expériences ont permis
aux étudiants de se familiariser avec le processus de développement logiciel. En effet, les étapes de développement d'ur
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mod (élaboration du cahier des charges, conception, implémentation, test) et les étdgesldppement d'un logiciel
sont sensiblement les mén{&ignoni, 2001).

Proposition doéunemoddng i vi t® bas®e sur | e

Pour apprendre le contenu du jeu A travers toutes ces études,n@ddinga principalement été utilisé pour
ensei gner |les matHématiquestou pourealévelopper les capacités de travail en équipe. Nous pensons que le
moddingpeut °tre wutilis® pour apprendre ndi mporte quel do

activité qui semble avoir été peu étudidapprentissage du contenu d'un jeu éducatif panddding(Monterratet al,

2012). En effet, si lekrarning gamesident a acquérir des savoirs contenus dans le jeu, on peut supposer que le fait de
modifier ces jeux permet de se les approprier de mamikis approfondie. Oblinger (2006) explique que le potentiel
éducatif d'unlearning gamedépend du niveau d'implication du joueur. Notre but est ici dimpliquer le joueur au
maximum en lui permettant de modifier le jeu. Un jeu vidéo éducatif modifiahimifait ainsi a l'utilisateur une

nouvelle maniére d'apprendre par le jeu. Cette méthode s'apparente a l'approche constructiviste de l'apprentissage, el
offrant a l'utilisateur un moyen de reconstituerrh@me les connaissances pour les acquérir (Lisveager, 1991).

Moshirnia (2007) a étudié Imoddingcomme un moyen pour les professeurs de créetedesing gameslis ont
enseigné la révolution américaine grace anadu jeu Civilisation V. En effet, pour l'apprentissage basé sur le jeu, la
conception du jeu fait partie du travail du professeur, car il est celui qui sait comment transmettre au mieux son savoir.
Par notre proposition d'activité, nous souhaitons permettre a I'étudiant de jouer le r6le du professeur. Pour cause,
concevoir un jeu édatif est une maniére d'enseigner, car le jeu est un outil de transmission des connaissances. Aussi,
enseigner est une maniere d'apprendre. La transmission des savoirs impliqguant un niveau de compréhension plus profond
elle est un vecteur d'apprentissalyeus proposons ainsi a l'apprenant de jouer le réle de I'enseighant pour atteindre un
autre niveau d'expertise.

Une activité ludique a la portée de tousNous voulons que cette activité éducative soit accessible a tous, avec ou
sans compétences en prograation. Pour cela nous nous tournons alors vers les technologies présentées en partie 2.1.2.
Aussi hous pensons que la conception d'un jeu a partir de zéro est une épreuve trop difficile, laissant I'utilisateur face a
nombreuses questions techniquesrgurépondent pas aux objectifs pédagogiques. Si on utilisedding une structure
de jeu a déja été créée par le professeur. Elle permet aux apprenants de se focaliser exclusivement sur les contenus du je
Imaginez par exemple un jeu congu pour appieres langues, ou le joueur doit déplacer son avatar, et aller discuter
avec des personnages pour qu'ils lui confient des quétes dans la langue a apprendre. Si I'apprenant devait créer le jeu dar
son ensemble, il perdrait beaucoup de temps a la cré&®mpersonnages, de l'avatar et de la maniére d'animer ses
déplacements. Avec laodding tout cela existe déja dans le jeu. L'éléve peut donc se concentrer sur I'ajout de nouveaux
dialogues, ceci étant un moyen direct d'apprendre la langue.

De plus avecd modding I'apprenant est amené a chercher de nouvelles informations-pa&rhe, si bien qu'il peut
acquérir des notions qui vont -dela du savoir du professeur. D'aprés le modéle Magic Bullet (Becker, 2011), les
apprenants vont ainsi augmenter la plrt«l'apprentissage exterme(ce que les apprenants vont chercher hors du jeu),
et l'inclure d'eux méme dansl'apprentissage obligatoise (les savoirs contenus dans le jeu qu'il est nécessaire de
maitriser pour gagner). Les évolutions du jeu praditeralors aux futurs joueurs, lors d'une nouvelle session
d'apprentissage. Cette méthode de développement permet aussi au savoir d'étre évolutif, dans le but d'étre toujours a jour
a limage d'un wiki que ses utilisateurs maintiennent fidele au mondel agtuévolue constamment. Un jeu ainsi
modifiable pourrait également étre facilement adapté a plusieurs types de publics, en étant modifié par des personnes de
ce public elleanémes.

Une activité motivante Sotamaa (2008) présente les différentes souteesotivation desnodders: jouer avec
I'éditeur de jeu, chercher, coopérer et faire de I'expression artistique. Dans une activité pédagogique bagfmng le
nous pensons aussi au plaisir de créer quethose de réutilisable directement. Nous psgms que chaque groupe
d'apprenants présente le résultat de son travail aux autres groupes de la classe. Savoir que le jeu qu'ils sont en train d
créer sera utilisé ensuite peut ainsi leur donner envie de produire un travail de qualité. De plus, €exnéérinents
d'esthétique sont souvent ignorés lors de la conception de jeux sérieux, car ils demandent un investissement conséquent e
ne répondent pas a l'objectif principal, qui est éducatif. La négligence des éléments d'environnement améne souvent les
jeux sérieux a étre délaissés par les joueurs, au profit de jeux plus commerciaux. Ainsi, comme précisé précédemment,
'avantage dgame moddingst d'offrir des espaces dans lesquels un environnement de jeu attrayant est déja présent.

Une activité collatorative. Selon Scacchi (2010, 2011)exmodding est aussi un moyen d'apprendre a travailler
avec les autres. Une personne quicréemmods 6 entra” " ne ° travailler en ®quipe
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les expériences de{Blasr et Smith (2006 les étudiants ont di d'abord se répartir les taches au sein des bindémes. lls ont
ensuite compris qu'il était bénéfique pour leur projet de communiquer avec les autres groupes. Ainsi quand le nombre de
personnes impliquées dans un projetdmldingcroft, il y a certes plus de risques de voir apparaitre des erreurs, mais il y

a également plus de chances que les erreurs soient rapidement détectées et corriges. @QP5) ont étudié ce

m®c a n i sauterégdldtion» dans les communautés de rédactile wikis. Le méme phénoméne peut se produire

avec ledearning gamesa condition qu'ils soient également congcus comme un média collaboratif. C'est justement ce que
nous proposons ici : rendre accessible aux joueurs la modification des savoirs coatsnus jeu, a l'image d'un lecteur

de wiki qui souhaiterait participer a sa rédaction. De la méme facon, Baeklahq@2011) proposent un outil de création

de sc®narii de jeu " des responsabl es d Oeption dejev mouries on i
former ° |l a gestion des incidents. Lébactivit® reposant
reconstruits, aide, selon | es auteurs, 7 4$a lkco®atilonsdj
|l es discussions professionnelles soutient | e d®velopper

Proposition d'ufirameworkd'activité et d'outils adaptés

Un modeéle simple et expressif

Le GDK est I'outil informatique associé a un jeu, pettant de modifier celegi. D'une part, il doit étre assez simple
pour une prise en main rapide, sans compétences de programmation requises. En effet, méme si paupainegdu
est nécessaire d'apprendre @nedder», nous souhaitons que cette étagoit aussi courte que possible afin que
I'utilisateur puisse travailler sur les contenus du jeu dés le début. D'autre part, le GDK doit étre assez riche et puissant
pour permettre amodderde modifier la structure du jeu en profondeur et de définicdegportements complexes. Un
systeme de régles composées de conditions et d'actions (tel que le propose Game Develop) nous semble étre un bol
compromis. Ces regles permettent de manipuler des structures particuliéres aux jeux que nous dé&phésns Ci

Les jeux sont généralement partagés en plusieurs espaces distincts, appelés niveaux, mondes ou cartes. Nous le
appellerons des sc nes, ce terme ®tant plus g®n®ri que
jeu vidéo: textures, songersonnages, objets, etc. Nous les désignerons tous par le tebjetx< Ces éléments sont
rassemblés sur le modéle de la figure 1.

Scene

it

[Animalion] [Variable] [Sound]

Figure 1 ALes éléments manipulés par le moteur de jeu et le GDK

Chaque scéne d'un jeu est composée d'un ensedftidgets et d'un ensemble de régles (pour décrire son
comportement). Chaque type d'objet a des conditions et des actions qui lui sont associées. Voici quelques exemples
- Condition pour un son : « Est ce que le son <musique de victoire> est joué en estfhom
- Condition pour le clavier : « Est ce que la fleche gauche est pressée en ce fwment
- Action pour un son : « Jouer le son <explosion> »
- Action pour une image : « Déplacer I'image <Avatar> de 10 pixels vers la gauche

Une régle peut étre composd'en nombre quelconque de conditions. S'il n'y en a aucune, l'action est déclenchée en
permanence. Si une regle comporte plusieurs conditions, elles doivent étre toutes vérifiées pour que l'action soit
déclenchée, comme si elles étaient séparées par logklie. La maniére la plus simple de réaliser un OU logique est
alors de placer les conditions dans différentes regles. De plus, nous savons que toute formule logique peut étre écrite sous
la forme d'une disjonction de clauses conjonctives (forme nordigjlenctive). Par conséquent, ce systéme de regles
permet aux développeurs débutants de créer des conditions avancées sans pour autant avoir pris des cours de logiqu
booléenne.
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Si ce mode de représentation peut étre compris trés simplement, il peddtauksird dans certains cas. En effet, la
forme normale disjonctive n'est pas toujours le moyen de représentation le plus court d'une formule. Aussi nous
proposons qu'une régle puisse étre composée dedglas. Ce systéeme est déja en place dans Ko@arae Develop.
Les sougégles d'une régle R ne sont déclenchées que quand les conditions de R ont déja été vérifiées. Cela permet de ne
pas réécrire les conditions de R dans chaque-rsgils. Une sousegle étant une régle, ce modéle peut de nouveau
s'apliquer récursivement. Par analogie avec le langage C, un ensemble -degiesipeut étre vu comme un bloc entre
deux accolades. Ce modele remplit alors les exigences fixées en termes de simplicité. C'est ensuite I'ensemble de
conditions et d'actions fonies qui déterminera si les exigences sont remplies en termes d'expressivité.

Nous savons que lorsqu'un utilisateur fait des modifications (ajout d'objets, changement de régles...), il a besoin de
tester régulierement le jeu pour voir |'effectivité de desngements. C'est pourquoi le processus de compilation pose un
probléme. Premieérement, des compilations répétées peuvent faire perdre beaucoup derterddsraen particulier si
le jeu contient beaucoup d'éléments. Deuxi€mement, ce processus impkgiegoueur doit recommencer a jouer a son
jeu depuis le début a chaque test. Le systéme sur lequel travailteltierdoit alors permettre des basculements rapides
entre le GDK et le jeu. Nous voyons deux solutions possibles a ce probléme : unet@mmibilEamique ou I'utilisation
d'un langage interprété, les deux permettant des changements pendant I'exécution du jeu.

Un modéle intégrant l'aspect collaboratif et éducatif

Comme nous l'avons expliqué dans la partie Zndéeldingdevient réellement intéssant éducativement et efficace
guand il est fait collaborativement. Pour pouvoir travailler ensemblendeklersdoivent dans un premier temps étre
capables de partager des idées et opinions, pour que le jeu émerge de choix collectifs. Dans untdepseiteont
également besoin de partager des éléments de jeu (cf. figure 1), pour que le jeu soit réellement le résultat d'un travail
collectif. Une plateforme sociale soutenant les discussions et le partage d'éléments semble alors nécessaire.

Dans note modeéle présenté en figure 2, nous intégrons des moyens de collaboration au modéle présenté en figure 1,
et décrivons intégralement ce qu'est un jeu 2.0, en accord avec la définition donnée par Djaouti (200fg : «
application permettant a un utilissaur de créer, d'échanger et de jouer a unowtenu ludique ». Nous intégrons
également a notre modele les particularités du domaine éducatif, afin de concelezirnimg game2.0. Parmi ces
particularités se trouvent la poursuite d'objectifs édugif pas seulement ludiques), la nécessité d'évaluer et valider des
savoirs et savoifaires, et la présence d'un professeur. L'enseignant doit étre le chef d'orchestre de l'activité
d'apprentissage par leodding Il est la personne expérimentée qui ahies spécificités du domaine enseigné, qui sait
prendre en compte les différents profils des éléves, gérer le temps a disposition, etc. Ses taches sont :

- Concevoir un scénario d'activité en accord avec les objectifs pédagogiques.

- Créer le jeu de dépagtii sera modifié par les joueurs.

- Gérer et accompagner l'activité pour aider les apprenants a sortir des impasses (techniques ou cognitives), et
s'assurer qu'ils poursuivent les objectifs.

- Evaluer l'apprentissage et les apprenants.

‘ The game and GDK ‘

Object \ Rule o

- Action /
AN -
Animation| |Variable | lm]

G-K D-G

K-D

| Knowledge map | ‘ Discussions

Figure 2 AModeéle de discussions contextuelles pour une activité d'apprentissage pamiedding

Nous avons donc étendu le modele précédent pour prendre en compte ces nouveaux aspects. La carte des
connaissances élaborée par le professeur contient les connaissanceside doenseigner. Les éléments de cette carte
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sont reliés aux éléments de jeu qui permettent de les apprendre ¢(kesarG@a figure 2). De l'autre c6té, les éléments de
connaissances sont également reliés a des discussions (BnsuKla figure 2).Les discussions contextuelles ont
prouv® | eur utilit® dans des situat i on smo®hgicesadisdussiens ( Ge
peuvent étre un espace d'échanges de savoirs entre apprenants. Elles peuvent aussi étre urr feoyerigeseur de
maintenir le contact avec les étudiants pendant I'activité a distance, pour les recadrer ou les aider.

Relativement au partage d'idées, il nous a également semblé important que ces discussions soient reliées a des
éléments du jeu sur lagl les apprenants travaillent (liens@sur la figure 2). Ces liens aideront les étudiants a avoir
des discussions structurées autour de I'élément de jeu sur lequel ils travaillent en parallele. Voici deux exemples
d'utilisation dans des contextes édifsatifférents :

La connaissance « savoir appliquer la loi de la gravité » peut étre reliée a un ensemble de régles simulant cette loi
dans le jeu, et a une discussion entre éléves sur la gravité par rapport a la taille de la planéte.

La connaissance « s@vreconnaitre un ornithorynque » peut étre reliée a la scéne d'un zoo et a une discussion sur les
différences entre reptiles et mammiféres.

Cette triple relation entre | a structure du peenatremodi f
proposition dbeamingiGamenn e ment de

Des outils supportant les modifications collaboratives

Pour le projet denoddingde leurs étudiants, McAtamney al (2005) avaient besoin de manipuler une base d'objets,
un langage de script, des outils de développement 3D. S'ils ont choisi d'utiliser Crytek engine, c'est en particulier parce
qu'il propose tous ces outils rassemblés dans un seul programme. Les outils basés sur notre modelessnbesain
d'étre rassemblés au sein d'unpligption unique.

Données Interface
0
o ,D&scuseh
o e
3 —
3
-

envoyer

il
| } Discussions

IN3AIRS
DR g
\L/

<xml> Ontologie des
connaissances envoyer
commit
Tpdater> | T T T T T 7 el —
. Is : 2

Z Rld

irg
L SVN
mp;@—@ " GDK 7 \
T Discussion
<xml> B ///

JEU

Figure 3 AArchitecture d'un learning game2.0

Des changements fréquents entre l'interface du jeu, celle du GDK et celle de Hfarpiatesociale seraient une
barriere a l'apprentissage. Il nous semble donc important questdes facettes dmodding fassent partie d'un
environnement unique. La figure 3 présente notre proposition d'architecture pour une telle application.

L'application cété client doit faire cohabiter de nombreux outils. Chaque élément de jeu disposefitléleson
discussions associé (lien-®). Pour l'implémentation de ce lien, nous proposons qu'un espace contenant les fils de
discussion soit visible & c6té du GDK. Ainsi, lorsqu'un apprenant sélectionne par exemple une scéne pour travailler
dessus, il voien paralléle ce que ses collaborateurs ont proposé comme amélioration, la description de ce qu'ils ont déja
fait, ou encore des questionnements sur ce qu'ils ne comprennent pas encore.

L'enseignant doit avoir la possibilité de participer a ces discussians,est un bon moyen d'accompagner les éléves
dans leur travail. Les discussions doivent également étre enregistrées sur le serveur. Une base de données sur le mode
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relationnel semble étre le format idéal. Concernant la carte des connaissancdsgitosemble étre un format
suffisamment souple et générique pour représenter des domaines variées, avec une sémantique plus ou moins riche e
fonction des besoins de l'activité pédagogique.

Nous présentons une ébauche d'interface pour I'application sliefa figure 4. La liste des objets d'une scéne (a
gauche) se trouve a c6té de I'éditeur de scénes (au centre), pour que les objets puissent étre ajoutés a la scene par |
simple glissédéposé. L'espace central doit pouvoir laisser place a un éditsanged'images, de régles, ou autres, en
fonction de I'objet sélectionné. Le contenu de la barre d'outils et la barre de discussion sont eux aussi fonction de I'objet
sélectionné.

Learning Game 2.0 - Projet EspLudo ]
Projet | Barre de menus

Nouveau »

Update Barre d’ outils
Commit

“|| Editeur de scéne | Editeur de régles | Editeur dobjets | Jouer |/ Discussions sur Konve

Je vais rajouter un

B
B 711012 - Coral
@7

B 41012 - Jube - S | |
T Schoes oe Explide DX aluton
B0 scenes

Bestoj

Kurso Saluton obeliks

Konversacio

Saluton idioto
b biets de Kanversaciol X |

@ = Images 529
g = Sons

> boom mp3 =

> musique 1.mp3 ) l.f']

@ L3 Dialogues

Barre d'état

Figure 4 AEbauche d'interface utilisateur pour lelearning game2.0

Implémentation et expérimentation

Il nous a semblé important d'expérimenter les différents éléments de notre proposition. Nous avons donc réalisé un
prototype d'application basée sur le modékrning game2.0, et en avons testé différents aspects avgm@pes de
volontaires. Les objectifs étaient

- Tester la faisabilité technique du systeme proposé.
- Observer les avantages et inconvénientmdddingen tant que méthode d'apprentissage.
- Savaoir si les outils collaboratifs proposés facilitent I'appreagisset identifier leurs limites.

Démarche expérimentale

Déroulement de l'activité Pour cette exp®rimentation, nous avons ¢
deux groupes de 8 volontaires. Ces volontaires étaient majoritairement destet{idiaet deux retraités. Parmi les 16
participants, 7 avaient des compétences préalables en programmation informatique (cf. Tableau 1). Voici les différentes
étapes de l'activité qui leur a été proposée. Les trois premiéres étapes ont eu lieu eslpetdestsuivantes se sont
faites a distance.

1. Pour commencer, un cours standard d'une heure sur les bases de la langue a été donné.

2. lls ont ensuite eu quelques minutes pour jouer, se familiariser avec le jeu initial, et commencer a émettse quelque
critiques, ou propositions d'amélioration.

3. L'heure qui suit a été consacrée a la familiarisation avec le GDK. Les volontaires devaient apporter des
améliorations simples, avec l'aide du professeur dans la classe. A la fin de la séance, chaquétgrpap@gé en deux
équipes de 4 pour la réalisation des projets.

4. Les étudiants ont ensuite eu une semaine pour faire évoluer le jeu collaborativement et a distance selon les
consignes. La durée total de travail conseillée pendant la semaine éte30de 1

5. Une fois le travail terminé, les étudiants de chaque équipe ont recu le jeu fait par l'autre équipe du méme groupe
pour pouvoir y jouer.

Afin d'évaluer l'impact de notre proposition, les deux groupes n'ont pas travaillé dans les mémes conditions. D
cOté, le groupe 2 avait a sa disposition plusieurs éléments de lopfageconcgue (le jeu, le GDK pour le modifier, un
systeme de conversations contextuelles, et un systeme de partage de projet), c'était le groupe test. De l'autre c6té, nou
n‘avonsfourni que le jeu et le GDK au groupe 1, qui était donc le groupe témoin. Ses membres ont donc d{ trouver des
moyens pour communiquer et échanger leurs réalisations.
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Implémentation de notre learning game 2.0. Pour supporter l'activité proposée, nous avamplémenté
I'application décrite dans la partie 3.3. Pour construire rapidement un prototype nous avons décidé de combiner plusieurs
logiciels existants, répondant chacun a une partie des exigences. L'éditeur Game Develop a été choisi comme base de
notreapplication. Son systeme de regles (conditions a gauche, actions a droite) correspond parfaitement au modele décrit
sur la figure 1. Un large panel de conditions et d'actions incluses le rend assez expressif pour créer toutes sortes de jeu»
en 2D. Par ailturs, l'affichage des régles sous forme de texte en francais le rend compréhensible par les personnes sans
compétences en programmation, comme le montre la figure 5.

1 @gAu lancement de la scéne [@8Faire =1 & la variable parolo

2 |S\ on cique sur le bouton de sortie Retourner 3 |a scéne centrale |

3 \J Le bouton Left de la souris est appuyé kspAller a la scéne “Scene centrale”
mLe curseur est sur Elirejo

4 [Sile bonhomme touche Obélix, on GAGNE ! |

5 |@ulo est en collision avec obeliks , Afficher “Brave !" en 200,200 ( couleur : "8
;174;8" , taille : 50, police : )

= |S\ le menhir touche le bonhomme, on PERD et on recommence |

7 @ menhir est en collision avec ulo ¥ supprimer 1'objet menhir

¥ supprimer 1'objet ulo

WwhCréer 1'objet ulo & la position 634;366
[@Faire =1 & la variable parolo

BlfFaire =0 au numéro de 1l'animation de obeliks

Figure 5AUn extrait de I'éditeur de régles de Game Develop (les bandes teintéestsles commentaires)

Pour les discussions, nous avons créé un mini forum consultable dans un navigateur, a l'aide de HTML, PHP et
MySQL. En paralléle, le projet d'une équipe était géré avec un systeme de gestion de versions (SVN) qui permettait &
plusieus utilisateurs de travailler a distance sur un projet commun, tout en maintenant a jour ses différents fichiers. La
procédure a suivre par les participants était donc la suivante a chaque utilisation

1. UPDATE (mise a jour du projet local grace au progglectif).

2. Recherches, réalisation de modifications, participation aux discussions, etc.

3. COMMIT (mise a jour du projet collectif grace au projet local)

Dans un souci d'unification des outils, un programme servant de référence a été créé adl€.étinde démarrer
Game Develop (sur le projet de I'équipe) et un navigateur (sur le forum de I'équipe) en un seul clic.

Analyse des résultats

Nous analysons ici les travaux des volontaires et les résultats de l'enquéte de maniére globale. Un exemple d
réalisation sur la figure 6 :

@tisfor‘ca j @angxas7 j
T Vi ests a1
o
v‘
1
i _ |
Y 4 -

Elireje

Figure 6 AL'état initial de la scéne (gauche), et un exemple de réalisation des volontaires (droite)

Sur la figure 6, nous pouvons observer deux types de modifications effectuées par les éléves :

Ils ont changé le caenu des messages dans les bulles des personnages, ce qui les a amené a faire des recherches st
I'Espéranto, et apprendre par eux méme comment faire une conversation dans cette langue.

lls ont ajouté des animations liées & la conversation, pour dévelepp#é amusant du jeu.

Accessibilité Pour savoir si le GDK est accessible a tous, nous avons demandé aux volontaires s'ils avaient déja
programmé (cf. Tableau 1). Nous avons ensuite observé leurs créations, et avons fait la distinction entre deux niveau
pour le travail technique réalisé, et trois niveaux pour le travail linguistique réalisé.
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Groupe 1 (groupe témoin) 1 (groupe test)
Nom de I'équipe A B C D
A déja programmé auparavant Pl P P| P P P
Modifications simples T T|T| T/ T|T TIT| T T
Modifications avancées T T T T|T T
Nouveau vocabulaire E| E| E| E| E| E E| E| E

Notions de cours E E E| E| E

Nouvelles notions E E| E

Tableau 1 AParticipation au projet en fonction des compétences en programmation.
(P = compétences en programmation, T = travail technique, E = travail sur 'Espéranto)

D'aprés les résultats, le fait de savoir programmer n'a pas été un facteur déterminant le niveau d'implication dans le
projet Aussi, un membre de I'équipe D n'a pas répondu aux questionnaires. En conséquence, I'ensemble des statistique:
qui suivent s'exprimera sur un total de 15 volontaires au lieu de 16.

Motivation . Le plaisir est reconnu comme un facteur d'apprentissagetsnpoC'est pourquoi notre proposition est
basée sur un jeu. Nous avons donc demandé aux volontaires s'ils s'étaient amusés (figure 7).

Cui
Oul un peu
Mon pas vraiment

Non pas du tout

0 2 4 ] 8

Figure 7 ARéponses a la question Est-ce que l'activité vous a plu? »

Nous avons également obtenu des réponsesuemgeantes a cette questiom L'objectif de I'activité était
d'apprendre I'Espéranto de maniéere ludique. Peiveris qu'il a été atteint 2

«Qui, car j'ai considéré que je jouais donc du coup je me suis amusée a essayer de faire avancer le jsuisJe me
rendue compte une fois l'expérimentation terminée que j'avais trés bien retenu ce que j'avais appris de maniére
ludique »

«Qui. Je ne suis pas du tout littéraire, et les langues ne sont pas ma passion, or ici j'ai pris plaisir & cette
expérience»

«Qui, car il nous a permis d'intégrer des notions, sans pour autant avoir I'impression d'avoir beaucoup travaillé
dessus. Mais on est encore loin d'avoir un niveau convenable.

La méthode semble perfectible, mais permet effectivement d'apprendre agéc l[dbus nous attendions aussi a ce
que le fait de produire quelque chose d'utile (un jeu vidéo) soit une source de motivation. Les volontaire nous pnt confié
«On a limpression que ca sert a plus que seulement nous apprendre asnoD&utres pdent d'un «sentiment
d'utilité », et trouvent que &est valorisanb. L'implémentation concréte des savoirs a donc été un élément motivant.

Apprentissage L'objectif le plus important de l'activité deoddingétait d'amener a un apprentissage collaiforat
Nous avons alors pos® aux personnes ayant particip®
montre en effet que cette activité peut étre une méthode d'enseignement intéressante.

Cui
Oui un peu
Non pas vraiment

Mon pas du tout

o 2 4 [ 8 10 12

Figure 8 ARéponses & la question Est ceque I'activité vous a fait apprendre des choses sur Espérartto>
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Nous espérions aussi que les apprenants enrichissent leurs savoirs mutuellement, de part le travail en groupe.
Cependant, d'aprés la figure 9, les forums n'ont pas été un moyen d'échasgeailes aussi utile que nous l'avions
espéré. lls ont été bien utilisés pour présenter les modifications faites, mais pas pour en débattre.

Oui
Oui un peu
Non pas vraiment

Non

Figure 9 ARéponses & la question Est-ce que vous pensez avoir appris des notions sur I'Espéranto en distitavec les autres
membres de I'équipe? »

Quand un volontaire se posait une question sur I'Espéranto, il pouvait soit chercher la réponse sur internet, soit aller
poser sa question dans le fil de discussion associé. Sachant que seulement 3 autres persuitaient le forum, il est
evident que la premiére option était la plus rapide. Si les discussions entre participants ne peuvent pas naitre gde questions
elles peuvent alors naitre de débats. Cependant I'expérience était trop courte (1h30) pappdeiitre des désaccords
qui causeraient un débat. Ainsi, le potentiel de I'application prendrait tout son sens dans le cadre d'une activitg a plus lo
terme et i mpliquant davantage dé®tudiant s.

Réutilisation des jeux Les volontaires ont été enthousessa I'idée de recevoir les jeux des autres équipes (au moins
5 disent l'avoir attendu impatiemment). lls nous ont confié gciétait assez amusant ou encore &eés intéressant,
parce que c¢a permet de voir les idées des autres, et de tester dexgreges sur 'Espéranta Finalement, ¢'était
une bonne idée, et I'apprentissage continue quand on essaie le jeu des»abtmesilleurs, 10 des volontaires y ont
trouvé des notions qu'ils avaient intégrées-mémes dans leur jeu. Ainsi, 5 d'enénex ont trouvé les réponses a des
questions qu'ils s'étaient em&mes posées emoddantde leur coté. Enfin, tous ont trouvé cette derniere étape
amusante.

Oui
Gui un peu
MNen pas vraiment

Non

o 1 2 3 4 5

Figure 10ARéponses a la question Est ce que vous pensez avoir appris des notions sur &Esyio en jouant aux modifications faites
par les autres de votre équipe>?

Pendant le développement, Im®ddeursttaient aussi amenés a tester les modifications créées par les membres de
leur équipe. Globalement, la méthode des équipes A et B (envengibidu projet) a posé un probleme en termes
d'accessibilité au travail des autres, tandis que les équipes C et D disposaient en permanence du travail des autres. A
fin, tous les membres de I'équipe C disent avoir testé les modifications apportéeggaollégues avant d'envoyer le
jeu au professeur. En revanche, seulement la moitié des membres du groupe 1 l'avait fait. Cette différence explique les
résultats mitigés de la figure 10, et démontre I'utilité du travail sur un projet partagé avec le SVN

Conclusion

Dans cet article, nous avons établi un état de l'art des situations d'apprentissage baséezddimgeNous avons
ensuite proposé un modele d'activité qui est une extensideataing gamewvers dedearning game2.0 collaboratifs.
Cete activit® bas®e sur l e jeu, sbébinscrit dans une ap
| 6apprenti ssage. Nous avons d®f endu | 'i d®e que <cette
appropriés sont fournis, qlie peut s'utiliser pour enseigner tous types de savoirs, et qu'elle est réellement intéressante si
elle est pratiquée collaborativement, et supportée par une instrumentation informatique adéquate. Nous avons aussi
présenté plusieurs exemples concrets phustrer notre proposition.

Nous avons ensuite proposé un modéle et des outils adaptés pour supporter cette activité. Nous avons finalement testé
notre modele d'activité avec un groupe de 16 volontaires. Cette étude a présenté des résultats tigsaatg;otaa
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l'activité semble étre un moyen d'apprendre motivant et accessible a tous. Elle a aussi mis évidence les obstacles
techniques qu'il reste encore a dépasser, en particulier concernant les outils de discussion. Aussi, une évaluation
comparative @ec un groupe témoin a montré que le modéle de collaboration et de discussion proposé tend a favoriser
|l activit® dibadgingr enti ssage par

L'expérimentation organisée nous a permis de faire les premiers pas sur le sujet encore exploratoire dmtaomodifi
des jeux éducatifs. La structure informatique et l'interface sont des premiéres propositions qui devront étre améliorées et
aussi adapt ®es aux situations dbéapprentissage (type de
etc). De plus, des expérimentations a plus grande échelle pourront apporter des résultats plus quantitatifs. Les
interactions entre participants n'ont pas été aussi riches que nous l'avions espéré. La faible taille des groupes et la durée
restreinte de l'ex§rience sont certainement des éléments explicatifs, mais des pistes restent a explorer pour mieux
favoriser la collaboration a distance.

Si un prototype a pu étre réalisé, plusieurs défis techniques restent a relever pour que les outils soient adla hauteur
modéle proposé, en particulier l'intégration de toutes les facettes de l'activité au sein d'dioenpdateique. Aussi,
nous avons proposé de nombreux outils pour les apprenants, mais trés peu pour les enseignants. Pourtant nous leu
demandons beaaap, (conception de la carte des connaissances, et mise en relation de cette carte avec les éléments du
j eu) sans encore proposer déoutils ad®quats. Enfin, |
processus de correction soit inté@ l'activité denoddingéducatif.

D'une maniére plus globale, nous espérons que ces travaux ouvriront la porte a de nouveaux types d'activités
pédagogiques, donnant aux apprenants de puissants outils de représentation et d'expression. lls poulegahiainsi
maitres de leur apprentissage, progressant chacun a leur niveau et a leur rythme, tout en travaillant ensemble.
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Effets des dispositifs de formation hybrides sur lI'apprentissage et sur le
développement professionnel des enseignants

u Marcel LEBRUN (Université catholique deluvain), Christophe BATIER (Université Claude Bernard, Lyon I),
Bernadette CHARLIER (Université de Fribourg), Céline DOUZET (Université Claude Bernard, Lyon 1), Nathalie
DESCHRYVER (Université a Distance, Suisse), Genevieve LAMEUL (Université de Ren@@jne LETOR
(Université catholique de Louvain), Daniel PERAYA (Université de Genéve)

A RESUMEAL'enseignement supérieur a largement adopté des plateformes d'enseignement & distance offrant ainsi aux apprenants et
aux enseignamsdes dispositifs « Hyrides » qui articulent & des degrés divers des phases de formation en présence et & distance. Le
projet européen H$Bup (20092012) analyse les effets de tels dispositifs sur les étudiants et leurs apprentissages, les enseignants et
leur professionnalisim, enfin sur l'institution ellenéme et la gestion de I'innovatfBnCet article de synthése a été composé a partir

des publications et rapports écrits par le collectifSdyp et en contient plusieurs extraitNous présentons ici principalement les

réalltats quantitatifs des analyses basées sur la typologie des dispositifs dégagés dans cette recherche.

AMOTSCLESAApprenti ssage, motivati on, d®vel oppement professionneé
di spositif daderessgnementesupériesr hybr

AABSTRANTAher education has widely adopted platforms for pr
pedagogical setups that articulate different degrees of presence and distance training. The Europealy-Sigpe¢20092012)

analyzes the effects of such training setups on students and their learning, teachers and their professional develdipaignthend

institution and the management of innovation. This paper is a summary from the publicatiosis kyrithe HySup group and

contains several extracts of this collective work. We discuss here only the main results of quantitative analyzes leaggresmnmith

training setups identified in this research.

A KEYWORDS A Learning, motivation, professionalevelopment, innovation management, distance training, hybrid pedagogical
setup, Higher education

Introduction

Cette communication propose une syntfgdes travaux entrepris par I'équipe-By (Dispositifs hybrides dans
I'enseignement supérieur) en geétant quelques résultats principaux quant aux types de dispositifs mis en place dans
I'enseignement supérieur (Typologie des dispositifs, point 2) ainsi que les effets différenciés de ces dispositifs sur
l'apprentissage (point 3.1), sur le développemeofiessionnel des enseignants (point 3.2). Les recherches ont également
porté sur les facteurs organisationnels liés au développement de tels dispositifs (politique d'innovation, encouragement et
soutien aux initiatives) dont les résultats sont brievempetsentés au point 4.

Pour chacun de ces points présentés ici, nous décrirons succinctement les éléments des cadres théoriques mobilisés
les méthodologies (mixtes) mises en place pour le recueil dinformations et le traitement des données ainsi que les
premiers résultats. Cette recherche sur les effets des dispositifs hybrides a été menée a la fois auprés des enseignants
des étudiants. Néanmoins dans cette communication, nous présenterons uniquement les effets tels que percus par le
enseignants.

Avant de présenter quelques conclusions (point 6), nous terminerons cette communication par la présentation (point
5) d' un -pogitionnemedt peanettant aux enseignants et aux formateurs d'analyser les dispositifs qu'ils mettent
en place et d'en apprétuer les effets.

®“Dans cette communication, |les termes utilis®s sontfenemes endus
%5 | es auteurs remercient les partenaires du projet européeSiHPYDG. Education et Culture).

28 \/oir en particuliere site dédié a ce projéittp://hy-sup.el qui contient les publications et communications réalisées a ce_pur.
rapport final du projet HiBup (Deschryver et Charlier, 2012) y sera déposé en septembre 2012

29 projet euopéen HY¥SUP (DG. Education et Culture. Programme pour I'éducation et la formation tout au long de la vie) coordonné
par I'Université Claude Bernard Lyon 1 (E.Bettler) et I'Université de Genéve (N.Deschryver). Ce projet associe des @tercheurs
enseignargt des universités de Fribourg (S.Borruat, B. Charlier, L. Libertino et A. Rossier), de Genéve (N.Deschryver, C. Peltier, D.
Peraya, A. Ronchi et E. Villieteclercq), de Louvaiba-Neuve (F. Docq, M. Lebrun et C. Letor), de Lyon (C. Batier et C.Douzet), de
Luxembourg (R.Burton et G. Mancuso) et de Rennes 2 (G. Lameul, C. Morin).

110


http://hy-sup.eu/

TICE201Z Actes du colloque

Vers une typologie des dispositifs hybrides dans I'enseignement supérieur

La formation supérieure universitaire initiale et continuée voit se développer depuis quelques années des dispositifs
articulant a des degrés divers des phasesrdefmn en présentiel et des phases de formation a distance, soutenues par
un environnement technologique comme par exemple unefptate de formation. Ces dispositifs sont de plus en plus
désignés par le vocable delispositifs hybrides.

Depuis quejues années, un certain nombre de travaux tentent de définir ces dispositifs et de proposer une articulation
«efficiente» entre le présentiel et le mode distant (notamment Jones, Cranitch et Jo, 2001; Sands, 2002). Cependant,
chacun de ces travaux proposne définition renvoyant a des dispositifs trés différents et ne propose pas un cadre

descriptif op®rationnel . Jusquéd” pr ®sent , l e plus sou
menées (notamment Black, 2002; Delialioglu, 200&zEe, 2003; King, 2002; Platteaux et Dasen, 2004). Ainsi, a
| 6exception de quelqgues recherches particuli res (nota

2009; Lebrun, 2012), aucune recherche a grande échelle ne visait a répondrestiorg|centrales
1. Quelles sont les caractéristiques des dispositifs mis en place ?
2. Observd-on des effets spécifiques selon les dispositifs mis en pl&e les apprentissages des étudiargsr le
développement professionnel des enseigrants
3. Dans quelle mesure le développement de certains dispositifs| gte associé a des caractéristiques
organisationnelles des universités

La premi re ®tape de |l a recherche a ®t® cons adaise®e ~ |
les dispositifs hybrides de formation (Deschryver, Lameul, Peraya, Mikickercq, 2011). Ce cadre de référence
sbappuie en grande partie sur |l es travaux de Charlie
principales pour la desgption de ces dispositifs | a mi se ° di stance et |l es mo d
présentielles et distantésl ) , | 6 accomp 42, nles nicenmes patiauliras de médiatisaii@n et de
médiation( 4 ) |l i ®es 7 | 6utinfnti stag ¢ omo pd@duang oegnivg ureo nente mide Ced e gr ®

dimensions sont présentées en détail dans la premiere publication du collestiffHBurtoret al, 2011).

2.1.Premiére étude

Sur la base de ce cadre théorique rapidement esquisgé mijestionnaire (12 questions fermées et 12 échelles de
fr®quence et dbéattitude, constitu®es globalement de 70
développé.

Des questions fermées ont été utilisées pour appréhender learsacbntextuels et objectifs qui caractérisent

| ensei gnant (sexe, institution dbéorigine, statut pr o
do®tudes, type de formati on, nombr ee,d dn®tnubdri ea ndt 6sh ei unrsecsr i dt
assurées en présence, fréquence des cours en présence) et la plateforme utilisée pour le cours.

Les ®chelles dbéattitude et de fr®quence (ainsi qubu
présence/distaxe) ont, quant a elles, été utilisées pour appréhender les cing dimensions du cadre de référence :
articulation pr®sence/ di stance, m®di ati sation, m®di at i c

Le questionnaire en ligne a été administré a 174 enseignalots sn protocole standardisé dans plus de 22

®t abli ssements dbdbenseignement sSsup®rieur et uni versitai
Canada. L6®chantillon concerne un panel %ad6d®omdme dietp 04
de femmes. Des analyses factorielles (Analyse en Composantes Principales avec rotation Varimax), réalisées sur les 12
®chell es, ont permis dbéextraire 34 composantes princiopg
discrimination et a la qualité psychométrique des composantes a été ensuite menée pour conserver in fine 14
composantes (Tableau 1) qui serviront de base " | 6®tab
cité cidessus.

Les donn®es r®colt®es ont permis dbébeffectuer une anal
des groupes de dispositifs hybrides (la typologie). Trois méthodes différentes (Ward, lien complet, lien moyen) ont été
utiiséesaitt re de v®rification pour sbdbassurer de |l a consi steae
par la méthode de Ward sont homogénes (dispositifs les plus similaires possibles au sein des types) et différenciés (types
aussi dissemblablegie possible).
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Tableaul. Composantes principales ° | a batalg20ld)e | 6 ®t abl i sse

1. Articulation Présence/Distance

Comp. 1i Participation active des étudiants en présence

Comp. 2i Participation active des étudiants a distance

2. Accompagnement

Comp. 10° Accompagnement méthodologique par les enseignants
Comp. 11 Accompagnement métacognitif par les enseignants
Comp. 12' Accompagnement par les étudiants

3. Médiatisation

Comp.3iMi se © disposition d
Comp.4iMi se " disposition d
Comp. 5/ Ressources sous forme multimédias

Comp. 6i Travaux sous forme multimédias

Comp. 7i Outils de communication synchrone et de collaboration utilisés

Comp. 8i Possibilité de commentaire et d'annotation des documents par les étudiants
4. Médiation

Comp. 9i Objectifs réflexifs et relationnels

5. Ouverture

Comp. 13/ Choix de liberté des méthodes pédagogiques

Comp. 14 Recours aux ressources et acteursrexs

outil s

doaide ~ |6
outils de

gestion,

o O

2.2.Etude Pilote

Cette étude pilote visait a avancer dans la recherche des effets des différents types de dispositifs hybrides que la
premiere étude avait mis en évidence. Cependant, dans sa partie quantitative, le questionnair@ginsygtadgie et
effets) pr ®sentait l e risque de ne susciter quobéun faib
ampleur, nous avons voulu tester si la batterie d'items (70) correspondant aux 12 échelles de caractérisation des
dispositifs pouvait étre remplacé par seulement 14 items dérivés des composantes mises précédemment a jour. C'est ains
que cette étude pilote comportait a la fois la batterie d'items de caractérisation des dispositifs de la premiéresétude et le
14 items éduits des composantes, accompagnés des études sur les effets. Les enseignants qui y ont répondu étaien
accompagnés par un enquéteur tout le long de la passation du questionnaire afin de récolter la pertinence des 14 items, le
nuances que les enseignaptapportaient et la bonne compréhension de ces items synthétiques. Ainsi, cette stratégie
avait comme objectif de recueillir des donn®es qualite
mi eux comprendr e | e srergdefeautestionmaird était kien sompris.de s bdas s

Une analyse multivariée sur les deux groupes de données (le groupe de la premiére étude (n=174) et le groupe pilote
(n=77)) a permis de répondre positivement a la question de lisibilité et de compréhengbiltgms et de réduire ainsi
significativement le questionnaire pour son extension a un public large. Ce questionnaire réduit (14 questions permettant
de caractériser les dispositifs et constituées a partir des 14 composantes déterminées lors deel&toidahiéonstitue
donc ®gal emenposhntioonnémedtauper mettant ai s®ment ~ | 6ut
se situer parmi les six types préalablement déterminés (vagrés au point 5).

2.3.Etude élargie

La récolte de données (typologie déterminée uniquement par les 14 items dérivés des composantes et effets) s'est
ensuite poursuivie permettant d'atteindre 179 réponses (comprenant les 77 de I'étude pilote). Ce sont les résultats
(principalement quantitatifs) de cetttude élargie qui seront présentés ici.

2.4.Présentation succincte de la typologie H$up

Nous présentons ici les résultats actuels quant aux 6 types déterminés dans nos études.

Tout d'abord, il s'agit de décrire brievement ces derniers en leur assowamétaphore permettant d'en faciliter la
compréhension. Ces 6 types, dégagés de la premiére étude et enrichis des informations plus qualitatives récoltées lors dt
I'étude pilote (questionnaire accompagné), se répartissent en deux groupes, le prpeset @y3) rassemblant les
configurations plut®t centr®es sur | 6enseignement et I
| *accompagnement de | dapprentissage.

112



TICE201Z Actes du colloque

Groupe des configurati censsignemenndi spositif centr® s

«La scéne>: Configuration «enseignement orientée contenus, caractérisée par le soutier
cours présentiel et la mise a disposition de ressources essentiellement textuelles

«L 6 ® o»r Gonfiguration «enseignement orientée contenus, catéxdsée par le soutien au
cours présentiel et la mise a disposition de nombreuses ressources multimédia.

« Le cockpit» : Configuration «enseignemerg or i ent ®e organi sat
déoutils de gestion etddiebideati parfel at

Groupe des configurati oapmentdsagexdi spositif centr® st

«L 6 ®q u»:Eenfigaration «apprentissage centrée sur le soutien au processus de
construction des connaissances et sur les intemadtiterpersonnelles.

« Le métro» Configuration «apprentissage centr ®e sur | 6ouver
a des ressources externes au cours, favorisant la liberté de choix des apprenants dans I
parcours doappr en tuiies stangecongagnegmendrppprechént U
«L 0 ®c o swy:E€onfigmation «apprentissagé car act ®ri s®e par
nombre de possibilités technologiques et pédagogiques offertes par les dispositifs hybrid

Quant a la deuxieme étudeay@ée pilote et étude élargie), elle nous a permis de dresser une "photographie" de ces six
types qui agiront comme variable indépendante dans la compréhension des effets sur I'apprentissage, sur le
développement professionnel et sur l'institution.

A titre d'exemple, nous présentonsdessous, les diagrammes "radar" (Figure 1) du type 2 (approche orientée
contenus de type multimédia) et du type 4 (approche orientée apprentissage avec un accent sur l'accompagnement de
étudiants). Les axes de ces diagramsw® les 14 composantes identifiées qui geuslent ces configurations et les
valeurs portées sur ces axes sont les valeurs moyennes des réponses obtenues a la composante dans le type en questi
Léampl eur de chacune des e danspleoguestionneire, pa® tine echelleede fréguerice:t0 me

jamais, lrarement, Zoarfois et 3souvent.
Type 2 Type 4

Participation active en présence

Figure 1. Représentations des dispositifs de type 2 et 4 en fonction des 14 composantes identifiées

Le tableau (Tableau 2)-diessous présente pous I& types identifiés ici les pourcentages des réponses 2 (parfois) et 3
(souvent) en fonction des 14 composantes. Rappelons que ces 14 composantes avaient été traduites en 14 item:
permettant une identification du dispositif au sein de la typologie. Alasgomposante Ressources sous forme
Multimédiase a ®t ® pr opos ®danales rdssoaroceenureériglies que daud peoposeg, vous intégrez
des images, photos, schémas, cartes, vidéos.etc.

Pour en faciliter la lecture, nous avons indigmégris clair les valeurs supérieures a 75% et inférieures a 85% et en
gris foncé les valeurs supérieures a 85%. On remarquera, par exemple, la différence entre les types 4 et 5 au niveau dt

rapport «présencalistancee et | 6hybridation forte du type 6.
Tableau 2. Pourcentage (N=179) de choix des modal it ®santgsosi t i v
de description ddédun type, pour chacun des ty

Composantes
Typel Type2 Type3 Type4d

participation
active en pgsence 0,0% 28,6% 33,3% 69,6%
participation
active a distance 12,5% 8,2% 13,3%
outils d'aide a
I'apprentissage 0,0% 18,4% 33,3%

‘ 55,3%
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outils de gestion,
communication,

70,2%

interaction 0,0% 53,1% 40,0%

ressources sous

forme

multimédias 0,0% 6,7% 83,0%
travaux sous

forme

multimédias 0,0% 38,8% 0,0% 78,3% 80,9%

outils synchrones
communication
collaboration 12,5% 18,4% 0,0% 73,9% 4,3%
commenter et
annoter les
documentgn
ligne 12,5% 16,3% 6,7% 43,5% 25,5%
objectifs réflexifs

61,1%

61,1%

et relationnels 12,5% 8,2% 0,0%

accompagnement

méthodologique 25,0% 42,9% 26,7%

accompagnement ‘-
métacognitif 25,0% 67,3% 80,0% 80,9%
acconpagnement

par les étudiants 12,5% 14,3% 20,0% 78,3%
liberté de choix
méthodes

pédagogiques 0,0% 20,4% 20,0% 21,7% 42,6%

recours aux
ressources et
acteurs externes 0,0% 36,7% 0,0% 44, 7% 52,8%

Effets différenciés des dispositifs hybrides selon la typologie établie

Comme nous l'avons dit, la variable indépendante "type du dispositif* (nous demandions aux enseignants participants
a cette recherche de se centrer sur un cours donnépenst dés a présent de cerner au plus pres les effets différenciés
du dispositif en question sur I'apprentissage des étudiants, sur le développement professionnel de l'enseignant et de
comprendre les éléments institutionnels liés au développement despalsitifs (selon les types).

3.1.Effets attendus des dispositifs hybrides sur l'apprentissage des étudiants

La deuxiéme étude (pilote et étude élargie) nous a permis de sonder les effets attendus déclarés (les perceptions quan
aux effets) par les engmants et aussi les effets percus par leurs étudiants (une enquéte était en effet adressée aux
étudiants du cours choisi et décrit par I'enseignant).

Les variables retenues sont | 6approche d' ap(Pancmat i ss a
2003) et | a perception du dispositif comme support ° |
compétences Lifelong Learning telles que pergues par les enseignants.

Dans cette communication synthétique, nous nous censretories résultats quantitatifs quant aux effets déclarés par
les enseignants en ce qui concerne leur perception du dispositif comme support a I'apprentissage.

Pour expliciter cette derniére variable, nous avons utilisé un cadre situéchemin entre de facteurs
d'apprentissage (susceptibles de favoriser ce dernier) et des caractéristiques pédagogiques inhérentes aux dispositif
(di ff®rentes de celles wutilis®es pour <construire notre
Lebrun(2005) qui repose sur cing facteurs (ou péles) en interaction les uns avec les autres (motivations, informations,
activités, interactions et productions), désignés en italigdessous, dont nous donnons ici une description rapide.

Motivations : il s'agt essentiellement d'éléments liés a la contextualisation des ressanfoemndtiong et des
taches, au sens donné a ces dernieres par I'étudiant au travectviteés a I'horizon socioprofessionnel qui est proposé
dans legproductionsattendues.
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Informations : les ressources tant internes (ce que I'étudiant sait déja) qu'externes (les ressources proposées par
I'enseignant ou par le ou les étudiant(s)). Ce pble est en interaction avec des élénmeotivadion (le caractére
contextualisé des ressaes) et d'autres relatifs aaxgtivités(et en particulier les compétences nécessaires et exercées).

Activités : les activités sont celles proposées par I'enseignant et celles exercées par I'étudiant. On vy fait référence aux
méthodes actives (problémespjets, apprentissage collaboratif). Il s'agit d'éléments relatifs aux compétences déployées
qui vont de la recherche critiqueindormationsa leur utilisation dans desroductionsproches de celles de la vie
socioprofessionnellenfotivation$ dans des appches individuelles ou collectivemieractiong.

Interactions : il s'agit ici des interactions avec l'enseignant (soutienaatixités validation degproduction3 et des
interactions des étudiants entre eux. Les compétences nécessaires et dépimyémdralail d'équipe sont présentes
ainsi que la facilité de gestion de ces interactions. Ces interactions ainsi que les facteotisatmnsont considérés
comme des "moteurs" du processus d'apprentissage.

Productions : les productions sont considée2comme la partie émergente des processus d'apprentissage mis en
place. Elles permettent ainsi tout a la fois I'évaluation ou laveduation ihteractiony desactivités déployées, des
informationsmobilisées, des compétences atteintes et des progrésaics. Elles favorisent une évaluation cohérente
de l'atteinte des objectifs déclarés au traversadigitésentreprises.

Ce mod |l e est, par exempl e, " la base dbébune ®tude de:
danslespraiues p®dagogi ques reposant sur des plateformes d
2008; Lebrun, 2012). Léanal yse est r®alis®e ° partir di
ou pole, pour lesquels lessujst® posi ti onnent sur une ®chelle de Likert

Les items proposés montrent, pour chacun des 5 poles, une trés forte congruence avec des alpha de Crombach situé
entre 0,81 et 0, 91. Léanal yse tmuvliet i sviarr i I®@&e meoenmlrlee uces ¢
informations, activités, interactions, productions) en fonction des types. La figuwlessus (Figure 2) montre
I'évolution des facteurs présentésiessus en fonction de ces types. L'axe horizontal remieékes six types émanant de

notre recherche et | *axe vertical |l e pourcentage moyen
concerne le facteur information, les items ont été scindés en deux dimensions, les compétences infdewationne
d®vel opp®es et |l a nature des ressources dobéapprenti ssage

100,0%

, P f
—17 \ =

S
A - Effets sur la motivation
’
4 Effets s ources
4 d'appr
7
0% 4 ces
W
[ pé
Effet sur les interactions

l Effets sur la production

Typel Type2 Tyee3 Typed Types Typeé

Figure 2. Effets (déclarés par les enseignants) des dispositifs hybrides (Types 1 a 6) mesurés par les accords (% d'acuotd} s
dimensions du modele d'apprentissage de Lebrun (2005)

Afin d'illustrer et d'appréhender au mieux la partie aléatoire statistique des évolutions observées, nous avons indiqué
la moyenne sur les composantes (pour chaque type) et la barre d'erreur associée a cette moyenne. Globalement, ol
observe une évolution des peptions des enseignants quant aux effets des dispositifs sur I'apprentissage qui va du type 1
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avec les plus bas pourcentages d'accord, aux types 2, 3 et 5 pour aboutir aux scores élévés des tgpeSesiaish.
assez cohérent avec les analyses muiéea qui situent, au niveau des effets pergus, le type 5 entre les types 1 a 3 et les
types 4 et 6.

3.2.Effets des dispositifs hybrides sur le développement professionnel des enseignants

Ce sont des démarches itératives et mixtes, a la fois quantit&ivesalitatives qui ont permis d'élaborer
progressivement un cadre conceptuel et compréhensif de ces effets dans une perspective systémique et interactive entr
I'enseignant (ses caractéristiques personnelles) et son contexte (collaboration avec dpmscoflicteurs
organisationnels). Parmi les variables dépendantes investiguées, nous mentionnons : lI'engagement professionnel de:
enseignants (Kiesler, 1971; Peltier 2012), la réflexion liée au métier d'enseignant, le changement de pratiques (Charlier,
1998), le sentiment d'efficacité personnelle (Bandura, 2003; Follenfant et Meyer, 2003) les postures professionnelles
adopt ®es (Trigwell, Prosser et Waterhouse, 1999 ; L ame
ci-dessus au point 2.

Sur la base du cadre théorique que nous venons de décrire sommairement, les chercheurs ont développé un
qguestionnaire (18 questions ferm®es et 43 ®c hedirecfs de
comportant 16 questions.

Ce questionnaire (étude pilote élargie) a été proposé a 179 enseignants dans plus de 22 institutions. Des entretiens
qualitatifs ont été réalisés avec une partie des enseignants ayant répondu a notre enquéte pilote (n=60).

Des analyses multivariées, tenaatmpte des 6 types de dispositifs comme variable indépendante et de I'ensemble de
ces différents effets associés a ces dispositifs comme variables dépendantes, ont pu mettre en évidence des différence
significatives (p < 0.05) selon les types de dispasitifq u a n't aux changements de prati

quant " | 6engagement des enseignant s. Des diff®rences
®gal ement pu °tre mises en ®vi dencresontgassacitds. Cauudeux arenperso ¢ h e
r®sultats confirment donc l e lien suppos® entre | e ty

|l engagement .

Le développement professionnel est donc appréhendé comme un processus dynamique, examiféasoug | e d U
changement de pratique et de cel ui de | 6engagement . L
indicateur de cette ®volution. En effet, l a posture
manifestaton ppsi que ou symbolique dé ¢ un ®t at ment al fa-onn
intentions en mati re doenseignement et dobéapprentissag:é
et justification a son actebde ns ei gnement e, influence toute | a dynam
|l 6engagement . En retour, l a posture peut °tre confort
essentielle a analyser pour comprendre les effets desseliveonfigurations de dispositifs sur le développement
professionnel . Lébappr®hension de |l a posture profession
Trigwell (1996) et débune anal ys edesfdspositits hybrdes| nous & eonduina en
proposer quatre postures professionnelles enseignantes de référence :

1. posture centr®e sur | 6enseignement avec faveur don

2. posture centr®e sur | 6enseamnement avec pr®mi sse d
3. posture centr®e sur | dapprentissage avec cr®ation
4. posture centr®e sur | dapprentissage avec incitatio

Deux hypothéses guident notre analyse : 1) un enseignant peut évoluer dans saupr e en mett ant |
dispositifs hybrides et 2) au moment de planifier son dispositif, la posture influence le choix de dispositif mis en place.

Ces résultats peuvent étre mis en relation avec la description de la typologie montrant que dedsdidpntifiés
(par |l eurs caract®ristiques inh®rentes) peuvent °tre

%9 Une telle évolution est également présente au niveau despeffetsdéclarés par les étudiants. Cependant, les types associés aux

di spositifs, telsquaidli $ sl éesomntd®®ciutss edautted asvers des 14 cor
fd®cl ar ®s0 par | es enseignants. La concordance stricte entre
complémentaires sont en cours a propos delif#rences entre les types.
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déenseignement, ° |l dinstar des postures 1 et 2, et | 6a
postures 3 et 4.

A titre d'exemple des multiples analyses effectuées a ce sujet, la figure 3 illustre la dépendance, mise en évidence
dans notre étude, entre les 4 postures identifiées et les configurations des dispositifs associés.

100,0%
90,0%
80,0%
70,0%

60,0% —+—Posture 1 Enseignant expert (centré information)

~#—Posture 2 : Enseignant formateur (centré apprentissage)
50,0%

Posture 3 : Enseignant centré apprentissage (sous contrale
de I'enseignant : situation/création du cadre)

40,0% ——Posture 4 : Enseignant centré apprentissage (sous contréle

de I'étudiant)

30,0%
20,0%

10,0%

Typel Type2 Typed Typed Types Types

Figure 3. Posturesadoptées par I'enseignant selon les différentes configurations (types) de dispositifs hybrides

Les résultats présentés ici sont sommaires mais montrent bien la cohérence entre les types identifiés (les
caractéristiques des dispositifs mis en place) eptetures que les enseignants adoptent. Ainsi, les postures 1 et 2
(centr®e enseignement) se s®parent fortement en foncti
la transmission des contenus) et dans le mode appropriatif (favbr@ea p pr ent i ssage des savoi
tendance qui se retrouve aussi entre |l es postures 3 (¢
directes entre les postures et les composantes (a la base de la typologi¢) peomett do6af fi ner ces ana

Conditions et effets organisationnels

Nous avons investigu®-odgwume sparntonhes sf goaiecmonndsodcionn:
débautre part, | es ef f e tnse dssunnovdtions quinoug @éoécipent :ileal@vsloppement dé ® m
dispositifs hybrides.

Notre cadre conceptuel prend racine dans | éanadiyse d
constituent des organisations assez fragmentées oucbnene d ®s i gne Weick (1976), faib
présente une complexité de niveaux de décisions et une grande diversité de modes de fonctionnement qui ne facilitent pas
| 6accompagnement des innovati ons ntsdiadensandeneun teadership fort sont | e
plutdt rares. Verzat et Garant (2010) ou encore Bédard et Béchard (2009) mettent en évidence plusieurs niveaux
ddactions pour d®vel opper des i nnovations : asgion ni v ea
déorgani smes dbéaccr®ditation, financements, concurrenc
promotion, fondsé), au niveau organisationnel et au ni
des ens@nants, orientations des étudiants) et enfin, au niveau individuel (motivation).

Afin de cerner les facteurs organisationnels et les impacts du développement de dispositifs hybrides, des entretiens
semi directifs ont été menés aupres de 20 responsabligstimsnels des universités ainsi que de 62 enseignants qui
d®vel oppent des dispositifs hybrides au sein de ces uni
par catégories.

Au ni veau des r®sul tats d e o mnduamiad aytsiegn cdéwnie |wvwei smam
développement de dispositifs hybrides qui émerge le plus. Si les responsables institutionnels interrogés ont un discours
nuanc® et ®tay® de | a vision qubdils partagengndnot s ®v el
percoivent que quelques bribes. Pour les enseignantsctdierait se manifester par une reconnaissance symbolique et
opérationnelle tandis que pour les cadres institutionnels;aetie peut pleinement porter sesfrigts el | e nbdest
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fois r®fl ®chie au sein des universit®s et accompagh®e
r ®gi onal , nati onal voire europ®en. Ces acteurvesaudeilaver ge
gestion de | a qualit® au sein des universit®s, ils reg
aucunement référence aux spécificités des dispositifs hybrides.

Bien qudils reconnai ssent offabtadp poaotiert teclniEe etspédagogique cettes p ®
rgani sation reste confidentielle, ®l oi gn®e des organe
nstitutionnell e por t apétagogigue nétedsaire avaéppeangm deskspositifsthgbadesn o
Léon comprendra que | 6i mpact du d®vel oppement de dispo
faible. Pourtant, l es deux types dbéact eur sb ustbialcicsoartdieont
num®ri que quant ~ |l a mobilit® enseignante et ~ |l douver:t
budgétaires pour mettre en place ces dispositifs en ligne.

0
i

v O

Un outil de positionnement pour les enseignantsretateurs

Un out i-do sdiétaiuotnon e ment en |ligne a ®t® d®velopp® -~ des
di spositif hybride de formation. Ce questionnaire perm
de ses formations, auatrers de 14 questions fermées correspondant aux 14 composantes, mises en évidence lors de la
premiere recherche et stabilisées lors de I'étude pilote, et de prendre connaissance du type de dispositif duquel ce
cours/cette formation se rapproche le plus. @ril est accessible sur le site internet$lyp http://hy-sup.eua partir de

| 6ongOet i | -pakiicanement . Nous proposons, de pl uBtyvous® wrdesl e si
scénarios de réflexion ode f or mati on sdadressant " deux cat ®goories
enseignant, formateur ou accompagnateur dbdenseignants.

Suite aux réponses fournies par l'utilisateur, le systéme lui propose un positionnement par rapportpasx 6 ty
identifiés dans la recherche (les pourcentages de similarité avec chacun des types de dispositif sont proposés) et donne
acceés a une "carte conceptuelle" (Figure 4) présentant les caractéristiques du type dont le pourcentage de similarité est le
pus poche.

Le t®moignage d'un enseignant ayant mis en Tuvre un
liens vers une description détaillée du type en question et de ses effets.

Mariko Dunseath Terao, de
I'Université Rennes 1, nous parle
de son dispositif de formation

Figure 4. Exempl e doéun mofositiohnénseit et f'auteanalyse ppoposé parHySuput i | d' aut

Quelques conclusions

Le projet de recherche Hyup avait pour objectifs de produire une meilleure connaissance des dispositifs de
formation hybrides et de | eur dffety sur lesi diff@entd acteare impbicuést |, (
(apprenants, enseignhants et responsables organisati onne

En ce qui concerne la premiére question posée au poifuekes sont les caractéristiques des dispositifs mis en
place ?e , relative aux caract®ristiques des dispositifs ®
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| 6identi fication des 14 composantes issues de | édanalys
et d oaat laprodectign de la typologie des dispositifs présentée sommairement ici. En effet, un enjeu de la recherche
®t ait au plan descriptif dobéappr®hender | a complexit® d
Il e m>me ordue dotd@®es®sultat int®ressant r®side dans |

probables des usages des environnements et des pratiques pédagogiques puisque 48.36 % des dispositifs de formatio
hybrides anal ys @bss ddsteaspignants releverst dedli®poditits ceatrés apprentissage. Ce résultat est a

comparer avec | es usages de |l a plateforme Claroline wu
Smi dt s, 2009) . Par mi | 6fée ceemMb®e sdes | 6sages § et sunlgesmin ¢ e r
activit®s et interactivit®s de | dapprenant), l es deux
des usages en 2007.

Du point de vue descriptif, la recherche constue donc un succ s, mais el le |
| 6exploitation potentielle de ces r®sultats pour des r
l es 14 composantes ont const iment@n ligae dévelapeé etdudilisénaveo ddsi |
enseignants | ors doéateliers de diss®mination des r ®sult

La deuxieme question (point 3) :Qbservet-on des effets spécifiques selon les dispositifs mis en place ? Sur les
apprentissages des étud&h Sur le développement professionnel des enseighanssrecu tout comme la premiéere
question des réponses partielles mais trés prometteuses tant au plan empirique que méthodologique et théetaue. Au
de résultats globaux présentés ici (en fomcties types), il sera nécessaire de poursuivre les analyses en les affinant au
travers des composantes (articulation préseligtance, accompagnement, médiatisation, médiation, ouverture)
constitutives des types.

Concernant la troisiéme questifpoint 4): « Dans quelle mesure le développement de certains dispositiff ptret
associé a des caractéristiques organisationnelles des univessitdeus devons clairement reconnaitre que nous
ndavons pas pu obser ver d e didpasigfahypide®Rat le dévelmppemert orghaisatohnel.p p e |
Au contraire, tout pousse a croire que de nombreux dispositifs parmi les plus développés restent des enclaves dans leur:
institutions tandis que leurs porteurs attendent une valorisation de ldepdatir direction qui ellenéme attend des
directions de | a part ddédun niveau sup®rieur, nati onal
apprentissage organisationnel notamment avec le concours des responsables de pédagdtpgainversrique dans
les institutions.

Le mod | e dbéanalyse syst®mique propos® en fondement C
des données recueillies,d é-die les opinions et les représentations des enseignants et destgtpdiarapport a

|l accroi ssement doeffets ddéun di spositif choi si par
caract®ristiques dbéhybridation, l'imite au mieux |l a rec

corrdations. A cet égard, méme si les résultats statistiquement significatifs sont intéressants et les analyses de données
qualitatives stimulantes, le risque de raisonnement tautologique est grand. Des recherches ultérieures devraient étre
menées pourexplatr ddéautres types de donn®es. A cet ®gard, I a |

BIBLIOGRAPHIE

Bandura A. (2003)Auto-efficacité. Le sentiment d'efficacité personnedlixelles: De Boeck.

Biggs, J. (1999)Teaching for quality learning at universityBuckingham : Society for Research into Higher Education and Open

University Press.

Bédard, D. & Béchard,-P. (2009)l nnover dans | 6e®PaiePyFnement sup®rieur

Black, G. (2002). A comparison of traditional, online, and hybrid methods ofecdefivery.Journal of Business Administration Online

1(1).

Burton, R., Borruat, S., Charlier, B., Coltice, N., Deschryver, N., Docq, F., Eneau, J.(2814l). Vers une typologie des dispositifs

hybrides de formation en enseignement supériigtarnces et Savoir9(1), 69 96.

Charlier, B. (1998)Apprendr e et changer sa prati gqu e .BluxalessBeiBopckdJmemsite. ? exp®rier
Charlier, B., Deschryver, N. et Peraya, D. (2006). Apprendre en présence et a distancéinltioa dés dispositifs hybride®istances

et Savoirs4(4), p. 469496.

Delialioglu, O. (2005).Investigation of Source of Motivation in a Hybrid Courgesociation for Educational Communications and

Technology27th, Chicago, IL, Oct123, 2004.

Deschyver N. et Charlier B. (Ed.) (201D)i sposi tifs hybrides. Nouvelles perspectives pour
supérieur Rapport final. Disponible sur Internetttp://hy-sup.eufconsulté le 19 octobiz012).

Deschryver N., Lameul G., Perayabtal.( 201 1) . Quel cadre de r®f ®rence pourr23ed6®valuation
col | oqu e -HirepelEdalvation@@nseignement supériaris.

Docq, F., Lebrun, M. et Smidts, D.Q@8). A la recherche des effets d'une pfatene d'enseignement/apprentissage en ligne sur les

pratiques pédagogiques d'une université : premiéres appréehes Internationale des Technologies en Pédagogie Univershgire

119


http://hy-sup.eu/

Follenfant, A., Meyer, T( 2003) . Pratiques d®cl ar @esf,f i csart it ®e mtu d daawaiirl . a RPBrsiud t e
guantitative par questionnaires. In CARRE P., CHARBONNIER O. (Dir.) (Ee3. apprentissages professionnels informlaris:

Lé6Har mattan.

FrazeeR. V. (2003).Using Relevance To Facilitate Online Participation in a Hybrid Cotticiecause Quarter|y26 (4), 6771.

Jones, V., Cranitch, G. et Jo, J. H. (2001).HyWeb: A Hylvieb System for Delivery and Enhancement of VBelsed and Traditional

Teachng. Conference Proceedings AusWeb 7, Australian World Wide Web Conferen€mffs Harbour, Australia, April 2001.

King, K. P. (2002). Identifying success in online teacher education and professional develdpmaénternet and Higher Educatiph

(3), 231-246.

Kiesler, C. A. (1971)The Psychology of Commitment : Experiments linking Behavior to Bédief York : Academic Press.

Lameul, G. (2006)Former des enseignants a distance ? Etude des effets de la médiatisation de la relation pédagogmue sur |

construction des postures professionne(lédsese de doctorat). Université Paris Ouest La Défense, Paris.

Lebrun, M. (2005)Théories et méthodes pédagogiques pour enseigner et apprepdedie place pour les TIC dans I'éducat®2eme

édition revueDe Boeck (Bruxelles), 206 pages.

Lebrun, M., Docq, F. et Smidts, D. (2009.| ar ol i ne, an Internet Teaching and Learning Pl a
Development and Improve Teaching Quality : First ApproachA&€E Journal17(@), 347-362. Clesapeake, VA: AACE.

Lebrun, M. (2012). Impacts des TIC sur la qualité des apprentissages des étudiants et le développement professiorigehdes ense

vers une approche systémiquiRevue des Sciences et Technologies de I'Information et de la Comtionnjmeur I'Education et la

Formation(STICEF),18.

Pel tier, C. (2012) . La dynamique de | 6engagement : depforndoant ati on doul
hybrides sur | e d®veloppement professionnel des en sédagggieant s . Actes
universitaire (AIPU). TroisRivieres : Université du Québec a Trétssieres.

Platteaux, H. et Dasen, V. (2004ow different students perceivelearning? The case of Antiquit@s, an ancient history coéitbe.

International Conference on Nevdé&cational EnvironmenidNeuchatel September 2628th.

Sands, P. (2002). Inside Outside, Upside Downside: Strategies for Connecting Online atedF&aeelnstruction in Hybrid Courses.

Teaching with Technology Today, 8 (6).

Trigwell, K., Prosser, M., Waer hous e, F. (1999). Rel ati ons between teachersod apprc
learning.Higher Education37(1), 57 70.
Verzat , C. et Garant , M. (2010) . Lébaccompagnement Veda&,nG, | es instit

Villeneuve, L. (2010)Accompagner des étudianBruxelles: De Boeck. p. 18270.
Weick, K.E. (1976). Educational Organizations as loosely coupled syséelmsnistrative Science Quaterlyol. 21, p. 1-:19.Mcohen et
March (1974).

120



TICE201Z Actes du colloque

Appropriat on doéun di spositif dOEAD dans
des moyens techniques et pédagogiques

u Marc TRESTINI, Eric CHRISTOFFEL IsabelleROSSINI,BernardCOULIBALY , EcaterinlPACURAR (LISEC,
Strasboury

A RESUMEALe contexte socigéconomique actlieonduit les Universités frangaises & se regrouper (& fusionner) pour mutualiser

|l eurs forces et faire face 7" | a pression de | a c Enseignentence e
" Distance (EAD) en&d®&cshaprdamnutr apasonceatbensembl e. Dans cette conm
conduit r®cemment ~ | 6Universit® de Strasbourg pour rsenndre ¢
impact sur les pratiquesdesa ger s . Nous posons en outre comme hypoth ses qu
I 6 a c c e gcteptancedundisfositif ainsi reconfiguré et que sa rationalisation, liée a son industrialisation, correspond mieux aux
attentes des étudiant en mati res dOEAD en raison de | 6®volution de e
expérimentale a été conduite. Elle est en lien direct avec les questions actuelles de restructuration des Universigés en mati
dé®qui pemerett rdbre®rsiequygenement ~ di stance.

AMOTSCLESAl ndustrialisation de | 6EAD, ®volution des dispositifs

A ABSTRACTHThe social and economic conditions have led the French Universities to group themselves (to merge) in order to put
together their strengiis and cope with the pressure of competition and international issues. In this cofgartirg does not escape

this overall restructuring. In this paper, we start from research conducted recently at the University of Strasbourg, ton reftiet

on the impact of the industrialization process eearning and on the habits of the users. We make the further hypotheses that the
work experience of teachers idearning conditions the acceptance of the reconfigured device, and that its rationalizhi®otg its
industrialization, corresponds better to the expectations of the students in the fiddhofieg, because of the changes in their needs.

To test our hypotheses, experimental research was conducted, this research being directly relateghtassues about the
restructuring of universities in terms of digital equipment foeaning.

A KEYWORDSE-learning industrialization, evolution oflearning infrastructures

Introduction

Depuis janvier 2009, I 6 Un ibide prafonds @anrage®ents a k& bis structurelé ¢t n i s
fonctionnels. Cbest =~ <cette date, en effet, qubedrl e es!
|l 6Uni versit® Loui s Pasteur (UL P) ,niversit® Warc Bleah JUMB®et o b e r t
| i nt ®gration en son sein de |61 UFM.

Les diff®rent s (diosnposihtaiclumed @EeAD uni versit®s fondatr.i
alors apparus trés fragmentés et redondants dans cette nouvelleiratiofig Chaque formation avait alors sa propre
pratique, ses propres modes de fonctionnement. A co(t égal, elles appliquaient des tarifs pouvant aller du simple au
doubl e. La valorisation des services d &altang idg plusieussn t S
platesformes de formations (Dokéos, Acolad, Moodle, ...) induisait des colts élevés de développement et de
maintenancémultiplication des serveurs, des personnels, des infrastructures). Par ailleurs, les logiques de conceptions
pédagogiques qui sotise ndai ent | 6usage -fbenescnb eelevaiant pasl des méess mpdelastee s
pratiqgues dbébenseignement . Léune favorisait Il e travail
transmissives et magistrale ddun ensei ghement pl ut?tt de type frontal,
di spositifs existants en harmonisant ddéune part, l es p
dans le titre de cette communication)ipst en op®r ant déautre part, des choi
économique du moment. Cela explique en partie le titre de cette communication qui évoque un contexte de
rationalisation des moyens techniques et pédagogiques

Le premier de ces choix été de mettre en cohérence les différents servisdsermatiques» et «médiatisation»

propres " chaque ®tablissement. 1 sbest accompagn® do
comportant deux services communs complénirgta(i) une Direction Informatique (DI) structurée de maniére a offrir
| 6ensembl e des wusagers | e support et l es outils dont

*Onentendicipad i s pos i t iurf dispositE dompletde formation : accueil, positionnement, acte de formation ou d'enseignement, évaluation et sanction
(Lébene, 2009), p.13), sans distinguer en particulier ceequirve de | 6EAD ou de | a FAD (ou FOAD). Nous 1l e faiso
accessible en ligne.
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€ ) et (ii) une Direction des Usages du Numérique (DUN)&réépour accompagner | 6approp
num®r i ques par la communaut® wuniversitaire dans |l es
communication.

Par ailleurs, une charte de | 6EA B&tiompdes cowasret leusformat, b ét&s  d r
r ®di g®e puis publi ®e avec ce mM°me souci de mise en coh
ne retenirtr g of Gowrnmee  sdeeu | feo rpmaattieo n . LMoodle»h eni décidastdeensettre p o r t
progressivement un t er m®rmé selontun dalendriespaécisldtune end2@1€01a potirteg s p |
usagers du présentiel enriche et | 6ann®& 0 Ri)v potue (2G1llusagers de | 6EAI
distance).

Problématique, hypothéses de recherche et cadre théorique de référence

De cette volont® de rationaliser | 6 EAD, appuy®e par
premiere hypothése de recherche, a savoirroues sommes tras® c e mme n t pass®s ddédune | og
| 6 EAD, voire m°me exploratoire, " une [Cegtgueeddai ndes

volonté manifeste de mise en cohérence les différentes formations proposées a distangeu ansi d 6 u n bes
déhar moni sation des pratiques doe nfermds gédagogmues, awliléod es o
cours, etc.). Cette hypothése a pu étre confirmée en confrontant différents types de données (ressentis de différents
acteurs isav i s de cette industrialisation, moyens technol o
observés) aun®t at @&equidac ar act @dustsaksationeEn considéramtptour dt@ur, ceux qui lui sont
sousjacents, a savoiralrationalisation de la formation, sa technologisation et son idéologisations empruntons
clairement aux membres du 8f es r ®sul tats doéune |l ongue r®flexion, er
travail est en outre détaillé dans un rappertecherche publié en ligne (Trestinegt 2012).

La question, dont cet article se f ailgdétélvét® pdnlesdiffeents de
acteurs (enseignants et ®t udi ant s df@matiod &-AllB modifié leins q u o i
repr®sentations dous age mika dispasition del lasconamunaatéeusiversiitei? £es deknikns ¢ a t
sontils satisfaits de ce dispositif ainsi reconfiguré ? Corresplomdeux a leurs besoind De @ questionnement sont
nNn®es deux autres hypoth ses qui font pr®ci s®ment | 6obj e

Hypothese en direction des enseignants

Concernant l es enseignant s, |l e passage de |l a phase e}
effet sur |l 6usage qubéils en font. Cbdest notre deuxi m
v®cue par chaque enseignant en EAD et en particulier de
I Cepassageversuneisdtt r i al i sation de |l a formation a ®t ® | a cau
partie de la communauté desrciens» usagers, notamment les plus avertis c e u x q U | jusqudbdal ors

déexp®ri mentations r ®p®t ®es.

iPourtdésuenseignants, venus plus r®cemment ~ | 6EAD,
ont trouv® dans <cette dynamiqgue de renouvel |l eqgrécat des
notamment a un accompagnement adaptér Autme n t dit, l a politique dbéaccompa

op®rations de communication r®sultant du processus doi

iUne derni re fr ac-tieplnos mil@ablessqee las s et phent fapilement aux contraintes
r®sul tant de cette ®volution. I'l's acceptent et utilis
pratiquants r®guliers de | 8EAD qui ont s uesw kacdusgs etdar
pertinence de son évolution.

32.. P L . . . . - .
Sif: « Séminaire industrialisation de la formatisn s ous |l a direction de Pierre Miglin.
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Hypothése en direction des étudiants

Léoffre actuelle de formation 7 diswvienqise véutrédoridiealast r a
demande doéun publ ietcdonanoss awris tpréasénmerst identidié les@esypins. A partir de ce constat,
notre troisieme hypothése est la suivante

La mise en coh®rence des diff®rentes formations propgc
outi |l s dedretn,setiggnteens deux | i ®es ~ | 6éindustrialisation so
satisfaction dbébune nouvelle g®n®ration dé®tudi ants qui

Strat ®gie d®®xtal deatli dar te't

En mati re dé®valuation de | 06EAD, il convient de res:
r®sultats que I Dennpmbteex ditsposreifg [é] sont souvent
sont, sans qubéon sbdaccorde n®ce ghassus etiarquet, 2609)r Pour évitegdee |

tomber dans un certain nombre de piéges désormais assez bien identifiés, nous nous sommes engagés dans un
méthodologie connue et ramaue par la communauté des chercheurs en BBAH

Nous avons dbéabord suivi |l es recommandati ons de Richa
de Californie du Sud a Los Angeles. Dans un texte intitflér al uer | 6 ens ei.Shaénesnet " (
avertissements ( Cl ar k, 2000) , il d®f end not amment | 6i d®e que
s®parer |l es effets du Mode de Diffusion de |6l nformati
dispodtifs superposent et rendent souvent difficiles a observer.

Nous avons ®gal ement ®t ® attentifs aux conflits ins
susceptibles de survenir dés lors que sont réunis des artefacts didactiques, pésagobtgghniques.

Les concepts douti |l iah2008)ktiplus&ommunérdedtletmodele TAM (Bavis; 1989prous e t
ont ®t® utiles pour inf ®r e acceptansp rdRessu | tteacthsn o |i oBgsi €'s | ndi ascecse
Disons enfin que | e concept dbéindustrialisation auquel
|l es contributeurs sont des chercheurs qui depuis 1991

industrialisatondé a f or mati on) pour traiter de cette question sc

Cadre méthodologique

Nous allons ici décrire la méthodologie employée pour répondre aux objectifs scientifiques que nous nous sommes
fixés.

Notre m®t ho dcslrargialyse a k& fois guantitative et qualitative (Cf. 3.2) des données recueillies.
Ell es proviennent de deux questionnaires en |igne adre

semidi recti fs (doenvi rdioentionudaseprinbipauxrprescriptbuasc Rour catégoriser, comprendre et
analyser les réponses, nous avons eu recours au logiciel spécialisé SphinkdiiasPLexica, version 5.1.0.7.

Concretement, notre premier échantillon compte 65 enseignantssurle2 5 i mpl i qu®s ddéune ma
en EAD, soit un taux de 52% de participation. Du c!t®
1322 interrog®s (33%). Sur ces 433 <®@0ueh EADnlessautres2é@iént d 6 e n
soit des ®tudiants de | 6EAD inscrits | es ann®es ant ®r i e

De | 6® aboration du questionnaire au traitement des d

Le questionnaire a été élaboré a partir des questions que oupasions et des hypothéses de recherche que nous
souhaitions vérifier.

Le questionnaire a destination des enseignants portait sur leur profil, lequel tenait compte de leur expérience de
| 6EAD, puis sur |l es raisonsagaoe, | kEsubnappo®duatsoin eas
rapport ° |l eurs attentes, l eur p er c e p-foimesnet ddeoutisdQuels | i t @
usages des platésrmes ortils réellement fai? Quels supports deoars ontils utilisés(interactifs et médiatisés, ou

S3EIAH : Environnement Informati;gy pour | 6 Apprenti ssage Humain.
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traditionnel en PDF ou méme sur papier). Quelregard dnts por t ® sur | eurs pr alGegues |
derniéres ontlles eu une incidence sur leur travaibur celui des étudiarfisComment pergoivenls les évolutions

|l i ®es ~ une volont® de r®novatQuerd |l es dent at esn aleipy aitsi
aujou?Pd@hel avenir -itk€ | 6EAD pr ®voi ent

De maniere semblable, le questionnaire destiné awkaditis comporte plusieurs parties, des questions visant a
conna’“tre | eur profil, |l eur appr®ciation de |l a formati
une enquéte de satisfaction portant sur les pfateses et les outils ilisés. Puis des questions portaient sur la
perception quopielrsc eepnt iaowasi edret | eur util it ®, -ilsditdiséd?®uels f ac i
jugements porterits sur les supports de cours, les pratiques pédagogiques. Cosen@présentet| s | 6 ®v ol ut i
di spositifs dOEAD et quell s sont | eurs repr®sentation:

Méthodologie spécifique appliquée aux questions ouvertes

Nous d®cidons doéutil i ser , Vepatimrde Spbirix nexicaa vuade giscemineret c ont
catégoriser plus finement encore les réponses ouvertes a certaines questions de nos enquétes. Faire du verbatim (ou de
citations) est une méthode tres utilisée dans les études qualitatives. Ces citations peuvent étre choisies tentisant |
sélectionnées de maniére systématique seloortexteou selonlecontenu Cbéest de cette derni r
lexica.

Le Verbatimpar contextepermet de savoir qui dit quoi, ou de sélectionner les citations selon les circonstances ou
toute autre information contenue dans les réponses aux questions fermées. Ce type de sélection peut étre plus ou moin

compl exe : on peut ndutiliser qudun seul crit re, par
dd EAD ommaitbiensapeurattente ou en combiner plusieurs en sobéint®re
plein temps et qui ont moins de 30 ans et d®] " dipl?!®@m®:¢

Le Verbatim selore contenupermet de sélectionner les citatsoen fonction de ce qui est dit. Cette approche
privil ®gie | e contenu qui peut °tre rep®r ® automati que.:
travail de codification préalable.

Résultats bruts apres dépouillement des questi@snarofils des enseignants et des étudiants

Les enseignants de | 6 EAD o itype de 10,76 d.gs bammes y doAt majorimiregaveci r o

61,5% de | 6effectif. Ce sont principal e86M%).|d enseigneat” t r e
majoritairement (72,3%) dans les arts, langues, lettres, sciences humaines et sociales, ce qui est représentatif du panel de
formations ° di stance propos® par l 6Uni stra. s iennt do
proposent | douverture, on c o wnwesea tseo nBtg anhoeimesn tp rqRisee nctesu Xs W
En effet, parmi les enseignants en EAD ayant répondu au questionnaire seulement 15,4% ont pour discipline de
rattachementleSci ences et Technologie et 12,3% | e Droit, | 6Eco
(I ne semble pas n®cessaire dbébavoir une longue exp®ri
dans | 6EAD. En ef f e sontimpliuésden EADedspui® moing de gt rares.nDie plus on constate que
par mi cette population, |l es plus jeunes sont majoritai

forte dépendance entre les variabléges» et <a n n ® e denngtéen BAD» (Chi2= 48,27 pour p < 0,5%).

Concernant | 6appr®ciation des enseignants sur | es for
moitié sont satisfaits (total cumulé 85%), seulement 15% se disessez satisfaits etaucun «pas du tout satisfait.

Parmi les étudiants inscrits en EAD en 21011, on observe une forte proportion de femmes (71,7%). La moyenne
d6©ge est ®l ev®e (environ 35 ans) avec 41, 4% do6®t udi ant

Par ailleursntplswy déewnx &t5wLdi2 %) eten a@indnemant ee&0%sontp r i s
pris en charge au titre de la formation continue. Avant de suivre une formation en EAD, 23,9% déclaraient étre sans
activité professionnelle, les autres occupaient pripcal e ment des postes de cadres (2¢
des trois quarts travaillent (47,8% a temps plein et 28,3% a temps partiel).

Ce qui a principalement motivé leur choix de suivre une formation en EAD (pour 35,5% des répondants) tient a leu
activit® professionnelle qui |l es emp°che doé°tre pr ®se
| 6®1 oi gnement g®ographique (25, 7%).
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I'l est important de noter que | es ®tudi ant ssatgfaitdeont ¢
leur choix et estiment que ce choix a bien répondu a leurs attentes

Tests débhypoth ses et ® ®ments de r®ponse aux

Test de la deuxiéme hypothése

Rappelons pour m®moire gque | a promeeme rad uhnyep oit hd st r@ta
formation a distance. Nous allons a présent nous attacher a vérifier notre deuxiéme hypothéese centrée sur les enseignant:
asavoirqué e passage de | a phase exp®ri mentalseedéetBEAD T 68
en ont . Nous supposions alors que ces effets ®taient d
en particulier des relations quobdils entretenaient avec

Anal yser |l es effensddel bEADdssitrrilealsi seantsei gnant s, coe
m°® mes acteurs r®agissent ou se compor t e n-pédagagique. Pauticec h an
faire, il i mporte dbéabord daequdinlna dm ediqudntidl s sont et

A | a question ¢ Quell e ?7DBatriveavaus! », des repoms&rattestent dairechent de 6 E A
| 6exi stence de quatre grandes cat®gories dobéush@ene mEar t

|l es pionniers qui ont explor® ce domaine depuis qudil
qui ont sui vi toutes | es ®volutions, sans °tre pour au
nouveax usagers de | 6EAD qui nédont pas connaissance de ce
utilisateurs, incit®s tr s r®cemment ©~ se former gr ©ce
notre problématique. En er mes dbdexp®ri ence, n o u ks anoensnet «led oauveau» pour
usagers de | 6EAD. Par cons®quent, |l e nombre déann®es d
partir de laquelle nous analysons les raisoms q s on't - | 6origine de | eur i mpl i caé
également leur perception du changement opéré dans le dispositif et leur ressantis &is ce changement, lequel est
caractérisé (rappelotse) essenti el | e nee natp ppraorc hlee epxaps®sraigmee ndtdauine de | 6
Partant des raisons qui ont pouss® | es enseignants
qguatre essentiell es. Déabord par ciedarsp urt ifofmatioroandistanPgui® s o | |
parce qubéils pensent gue cette for me doenlnadisgmeeaisem t re
tentaleurenvi e doexp®ri menter cett €32,300;laweatriémeraisonoedt anbtivée @ar d 6 e n
la possibilit® qubéils ont déintervenir dans plusieurs
Lorsque nous croisons les deux variablesNEAD € ( nombr e dbéann®es dobe RAISEAGN e ment
(raions dbébengagement dans | 8EAD) , on constate que par mi
93,8% ddéentre eux disent quobils sdéy sont engaa@amieri par ce
davantage r ®d &@éntblementd 6quune ed et mouvement volontaire. L a
cette industrialisation, caract®ri s®e par une explicit
production de cours médiatisés, la présesideun per sonnel qualifi ®, | 6exi stence
avoir fortement contribu® " cette adh®sion ddédensembl e.
Moodle (sans attendre un engagement en contrepartie) etéssada réflexion sur ses usages en éducation. Certains ont

m° me contribu® ~ I a d®f i nition et ) | 6®l aborati on d
indubitablement permis aux enseignants de prendre confiance en leur capacité a cotyherdeérmation a distance.

Du coup, ils ont ®t ® sensibles ©~ cette attention part.
gudil s ne téireopasy aui pasnassezp danstles dispositifs précédents. Ces derniersitidaierseplutdt
r®serv®s " une ®lite qui ma“ trise bien | 6édinformatique.

impliquaient pas.

Ceci dit, la deuxieme raison évoquées ne doit pas étre éludée. Elle est au contraire plus gue leuabl t ® mo i gne
généreuse idée que les enseignants de cette université ont de leur fonction. Le fait de vouloir faciliter aux étudiants
emp®°ch®s | 6acc s " la formation montre un actlledestieeme n't
public.
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Pour conclure sur ce point, |l e discours de | ®gitimat:i
caract®ristiques de | olihidd®o P gl ®sid@npare Miaglf icel mamMi gl
eu | 6effet escompt® sur | 6adh®sion des nouveaux usager
ndavait pas ®t ® accompagn® de nombreuses actions de fo
adhérents.

Lesr ai sons qui ont motiv® | es enseignants " sO6i mpl i ¢
| 6appr ®ci ation quoéils portent sur | es outils et m®di as
vue la perspective deationalissiondes moyens de | 6EAD (seconde caract ®r |
mécanisatonde | usage des outils et m®di as ®ducatifs (troi
technol ogi que, |l e choi xeqseéeulae ®p R®atfafidr Mdee (nMawddllda)sepouw
di stance constitue, sans nul dout e, | 6®v nement maj eur
d®ci sion quoéil convient de reetuelidlmanil ese addrst dielss uls@a
arriver |7, rappelons que |l es plateformes | es plus wuti/l
utilisateurs) et Moodl e (33, 8 %) aquelleecesfdeuk plateformesl oht &aexiste. | a

Tout le monde en était informé et les avis sur cette décision ne manquaient pas. Voyons donc, dans ce contexte, commen
les enseignants accueillent cette décision (ce changement). Pour ce faire, croisonsiableepvimcipale <ANEAD »

qui correspond au nombre dbéann®es CHOXWMOPELE » gunrecaeilladlesn s | 0
avis des enseignants sur ce choix de ne conserver que Moodle comme unique plateforme. Les résultats permettent
dbaeteque ce choix est | argement approuv® par |l es wutil
7 ans. En effet 77,8% des enseignhants ° qui ce choix c¢
catégorie trouventce hoi x pertinent en raison des actions dbaccon
cette platdorme. Ce résultat permet de dire que plus ils sont jeunes dans cette pratique, plus ils sont impliqués. A
contrarioo, ceux qui n 6 aopx ponteurtouedestancigrees ucsea gcehr s de | 6 EAD.

Pour affiner notre analyse, regardons dbéune part | dav
celui des plus ancierg8 et plus).

Les premiers (de 0 7 r7anadnes ndadjeoxrpi®r® efnacvwegr asholnets e'n cget t
vouloir découvrir au plus tot cette plateforme dont on leur a tant parlé. On retrouve la encore, assez clairement, la marque
de | 6i mpact du discours deé ulv®gei.t iNndaatyiaonnt dpea sl ad ep onoiyteingsu

pl atefor mes, ces nouveaux usagers de | 6EAD sbappuient

sont ) | 6origine de <cette d®ci si onil g a una gnorimé sommmunautéd ot ar
(internationale) qui travaille dessys c 6 e st une applicatiobeguiuprstogncioplen
peuvent développer des modules et contriduson évolution pui s cbdest surtoat»&ompl t el
Quant " |l a seconde cat ®gori e dobéensei gn domntesMoodle est x de
gl obal ement jug®e comme peu adapt®e aux pratiques de

l'i bert® p®da ggoagti Hansevoulbie intdrvénér 518 eeitte position, notons toutefois que cette catégorie

ddbusagers ne se prononce pas sur | a pertinence de nbdut
|l i ndustriali sat i on campardisan eftre demxeplatefames. mai s sur wune

Pour aller plus |l oin dans | appr®ciation que se font

une analyse croisée des variableSNEAD € (nombre ddann®es dob LHANGEADmeti® dan
recueille la réponse a la questionAvez-vous noté des changements ces deux dernieres anmées ?

Les r®sultats montrent de fa-on ®vidente que <ce sont
majoritairement avoir compris les chahnghne nt s . I'l's pensent enfin que ce dern
meill eur suivi et une meill eure organisation. Autr emen
rationalisation.

Quant a la catégorie des enseignantpdleus de 8 ans dbéexp®rience, l e besoir
enseignants séindignent de | a m®t hode employ®e par | e
changement est unei«cmposi ti on pr ogr es s intvnetamthent util® podrl les engaigbeiménss erj u g e
présentiel enrichis mais inadapté pour I'EAD. Pour |l e dire autrement, ce nbes
pl ateforme unigque qubéils contestent, ma { pséférné gardertAcolak d e

34 Qui permet de conférer une dimension industrielle & une formation
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qubdils connaissaient bien et quodils trouvaient plus ef:
métaphore spatiale est aussi regretté. Cette accumulation de regrets révéle du méme coup une rédistagement,
voire une opposition a cet esprit industriel.

Attachonsnous, ° pr®sent, ° montrer | 6i mpact (en termes de
|l es ®tudiants qui ont fait | e choix de | 6EAD.

Test de la troisieme hypothése

La mise en coh®rence des diff®rentes formations propc
outils dbéenseignement ( pvidem-toers, etc.nantdles puBUth dangpacy siggificatis sur laa u d i ¢
satisfaction de cetig ®n ®r at i on do6®t udi ants qui se tournent? vers | 6

Cette hypoth se a ®t ® test®e gr©ce aux enqu°tes effec
résultats de ces enquétes avec les objatdgprescripteursceci dans le but de vérifier la concordance entre les deux.

Tout dbéabord I e profil des ®tudiants en EAD montre bi
motivé par le besoin de se former tout en exercant undtégtiwfessionnelle (35,5% des étudiants en EAD). Viennent
ensuite | 6®l oignement g®ographique (25, 7%) gar dee sd Gaecntfi
sport de haut niveau, activit®s artistiques, é) pour 9, ]

Onconstatequeleonuveau di spositif dO6EAD r®pond bien ~ | a dem:
ont fait choisir cette modalit® dbédenseignement puisque
aux raisons qui drireen EADn Cettecquestibruétait & la fois ferdéefics ou «<non») et ouverte
car il leur était demandé par la suite de commenter ce choix, quelle que soit la réponse. Ce premier résultat peut étre
affiné en faisant du verbatim par contexte et pantemusur les réponses ouvertes en distinguant les répondants selon
trois catégories les satisfaits, les trés satisfaits et les non satisfaits. Cette approche privilégie le contenu repéré
automati gquement par | a pr ®s e tsowpardun masail deecodificatiort préalablé.ues o u
pourcentages cités entre parenthéseseis sous correspondent a ua-diccagkm@nbrd ée r epr
commentaires qui font référence a la notion. Parmi les satisfaits constituants Si@patelants, les notions positives les
plus citées sont la flexibilité » (33%) et la «istance géographique(8%), puis ensuite viennent deux points négatifs
concernant la gestion du tempst la charge de travail » (12%) et la perceptiah & i s ot}, & mlistance sociale et

affective (8%). Pour |l es tr s satisfaits repr®sentant

la facilit® doéutilisation des cours en elsi gdrbe®,v oll aut g oos:s idl
Du c¢ctt® du faible pourcentage doé®tudiants insatisfaits
déi sol ement ° |l a fois social et affectif et jauvadpuisfi e |
une mauvaise gestion du temps. lls sont trés peu nombreux (20% des 10% insatisfaits) a exprimer une insatisfaction vis
avis des professeurs qui néassureraient pas suffisammer
n @nt pas trouvé le dispositif suffisamment flexible et ne sont pas arrivés a combiner vie professionnelle et apprentissage.
Du c6té des politiques, les intentions sont réelles i | faut gue | buniversit® sobad
étudiantseton | e contraire et | 6analyse des r®ponses des ®tu
Léhar moni sation des outil s num®r-forqne Blaodleesemble avoirpea peui ¢ u |
doéi mpact sur | es pr atts Cependant®als avans donstaté undisage prénmature (ulg an avant la

date butoir propos®e par | duniversit®) de Moodle par c
a comprendre. A la questionQue pensex ous du chadaidravder | 6 UdBt &ornie (Moodie) s eul
| 6espace virtuel de tr avlésréponses ontlété enrefectraddispersébséPdidqae f or m

| e c o mEspace virmeddetraval nda tout si mpl?ement pas ®t ® compri s

Les résultats obtenus ne permettent pas de dire si ce choix a permis de mieux répondre aux attentes exprimées par le

étudiants que cellesc i soient | i®es " un besoin dvaluenqdd cetie glatedormies at i
apporterait ercomparaison des autres. Moodle en tant que-plaser me de f or mati on, avec | e
propose, ne semble pas mieux adapt®e qubune autre (Aco
rapport de recherche déja cité).

Pa contre | 6us a¢goemegduntous avacres gpames optils adureous, semble satisfaire bon nombre
dé®t udi ant s. On retrouve dbéailleurs ce r®sultat, de ma
fait doéoavwitr® dierssipolssi bilit®s de choi x -tbensetaunefamile et
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o

outil s bien identifi ®s semble avoir produit |l es ef
®t udi ant s .

o
o

D6 abowadsdesils2% qui se disent en rupture avec ddwmsagfeodme
de lassitude a devoir constamment se réapproprier de nouveaux oltdsr eux, cette harmonisation des outils de
communicati on, accompagin®e deodéuakadcdurenddéntcaei eaxcl ains
attri bu®es), a permis une meilleure |isibilit® des pro
environnements dobéapprent i s s ageecontere Bquilibe £tssécuriéndans le gracessus | a
débapprenti ssage. Cela-itleyr di tpeemreminmn seonddiuseagedicee cte s
l e travail n®cessaire - Il eur ap p reaevierit enteffed plus rentableé» niv e st i s
devrait en résulter une meilleure maitrise.

Pour dbéautres, l e fait ddédavoir | imit® | e nombre dobout
déoffrir plus facil e mepohdantaedses bésoimsmpredisi Mais si ces étudiantserst bienegercu
des changements et ont trouv® qudils allaient dans | e
jugent actuell ement la formatfiicn eat el 6dlssbatsamgyeal amen
di spositif mis en Tuvre pour accompagner et former | es
®t ® propos® aux ®tudiant s, mont r e un are;damapifestement condwtn i n
|l es enseignants 7 sOinvestir dans cett el afsutoumgetmis @ux. Le
®t udi ants ddéentrevoir ce que cette har moni smaeiledisentpourr
Baron et Bruillard (Baron et Bruillard, 2008) , au suje
beaucoup plus de comp®tences [dans | dusage des outil s r

Conclusion

Di sons dbébabord que |l a volont® de rationaliser |l es moy
notre universit®. Elle a dbéaill eurs ®t ® ressentie par
généraliser dan®utes les universités. Plusieurs témoignages et travaux de reherche le montrent. Depuis le rapport sur
| 6ensei gne m&det1994 dre smecsoworpe®r ati ons ~ favori sepnecesens | e
dé°tre ®voqu®éese @AMeevbboméeée®cede rationalisation dans
numériquesie 2002 «Les campus doivent industrialiser, professionnaliser, automatiser leur production de documents
multimédias, support de formation ouverte et datise en sousaitant des aspects techniques et informatiques, de
maniére a concentrer leurs enseignements sur les aspects purement pédagogiques (Avesous et Toitgetpan02
Fichez, 2008).

Ceci dit, revenongn a notre deuxieme hypothésele pasa ge de | a phase exp®ri ment a
industriell e, par une harmonisation des moyens, néa p:
supposions alors que ces effets ®tai gnantenERpendants de |

Sur ce point, notre travail a permis doéidentifier de
«récent de | 6 EaAdkense utilisadedrs. Les résultats ont montré que les utilisateurs récents (entre Oset 7 an
déoexp®rience) sbdbengagent plus facilement dans ces form
sont des enseignants qui ont trouvé dans ce dispositif un sys@éenmain» ou «presse bouton ne nécessitant pas
de compétene® particuli rement ®l ev®es en informatique, cont
tentative doéindustriali sat i oetleur Bauresimplifgde. keur pfogresformationm ese s s u
assur ®e poarr. |IBlilnestfiaiut i partie dodéun programme qubils s
proc®dures de productions de cours, de sui vi des ®tudi i

par un personnel qualifié sur desquésons dbéordre technique ou p®ri ph®ri que
aux «anciens» utilisateurs (plus de 8 ans), ils reconnaissent aussi les effets positifs de cette harmonisation, mais leurs

représentations sont globalement teintées de nétice s q u i sbapparentent parfois
deui | de <ce ;qurdoinpsr eo natv ecconlneus r epr ®sentations qudils av
t el outil, pl ut?tt gue cdae dhaixi estsseuvent 'mal ivétie nHlee aéstgpereua tomraenua |

35 «Vers un Enseignement Supérieur sur Mesurilaryse Quéré (1994). Ministére de
| " £ducation nationale. Direct ilogies ndwelldsd6 | nf or mati on scientifique, des Techno
et des Bibliothéque (DISTNB).
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manque de conf i anaviededeer cdpécitéraguger dedatpertinencevdéssoutils (ou-fidamess). Ce

r®sul tat renforce une i d®e r e p enud persongell mmpll & rdesgpuatques 6 i n
individuelles et empiriques, les phénomeénes de rupture/déconstruction sont particulierement ressentis par les
acteurs/innovateurs, souvent déstabilisés dans leur pratique professipnadii€Fichez, 2008). Enfin,es données

anal ys®es néont pas permis de mettre en ®vidence une ¢

qui sbadapterait " tout es |l es ®vol utions. Notre deu.
industrialisatora f avori s® | 6i nvesti ssement des enseignants | es
Du cot® des ®tudiant s, notre enqu°te a doabhoeledquiper mi
fr®quente | 6EAD. D6 g beaurnde,s moud s saowdchms tleend Elolesngager ou

initiale et qui ne veulent pas, ou simplement ne peuvent pas, rompre avecpetits koulots> qui leur permettent de
subsister ou qui ne trouvent pas de quoi se loger présald®faa des colts accessiblsis, nous avons des adultes en
reprise dé®tudes (ou encore en formation contitoutae) qui

long de la vie» et/ou quste a temps. Concrétement, notre étude petmede dire que | a cause p
des ®tudiants de | d6Unistra en EAD (exclusivement ~ dis
une activité salariée. Elle provient principalement de personnes qui ne peuvertié&eslipar leur employeur pour
suivre une formation en pr®sentiel. Vi ennent ensuite
parallele (exemple gar de ddéenfant (s), sport de haut n 5 ges 800, act
d 6 ®t u dsatafaittes tg ouve que | 6EAD " | 6Unistra a parfaitement
ont motiv® | eur choi x. Un autre tiers met | 6accent sur
qui travaill ent ou qui ont des charges familiales. L6
®tudi ants eu ®gard aux attentes qudils en avaient. Lo
identificationet r econnai ssance teaquifuapprécik. PoudleformusautiemdntdeE majuer un
r®sul tat saillant, nous dirons que | 6®t udi amaoureesttla ©~ | a
plusvalue offerte pp. | 6 EAD (eu ®gard aux movestissesnen®easole te®ps papse s h e
sbdbapproprier l es outils et modal i t®s de | a formation.
déindustrialisati on detudladisEIAdifre sna pérehnae asxautils et furee entillewenlisikdlie

des processus de formatipat donc (selon eux) une plus facile appropriation du dispositif en général.

Pour finir, di sons que | 0institstiddemaleii gateimemtpr odgr e
qui lui sont attachés), résultant du processus de rationalisation des moyens techniques et pédagogiques, semble facilitel
| i nvesti ssement et l a t©che de nombrdeduaxuta eetgeémessguu xMa i ¢

pourraient étre des moteurs de nouvelles innovations tquéa@gogiques.
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Effets des modal it ®s -cduiatondamgpumat i on
environnement doapprentissage col |

u GaétanTEMPERMAN, Bruno DeLIEVRE, Chrigian DEPOVER& Joachim DeSTERCKE(Université de Mons

A RESUME: cet article se penche sur | es -régolatiehidarisam envirehbement ®gr a
déapprenti ssage collaboratif =~ di s¢ffactuereette abalyse. Cetteaiéléaéalisée pa®s i me n
le cadre de travaux pratiques réalisés a distance avec un échantillon de 108 étudiants de master en psychologie et sciences d
| 6®ducation. Ell e est bas®e suremin rpd awarfiaachtloer i ®d n c e rdneeu x| odiir
ddautor ®gul ati on. La seconde correspond au mode doéorsgt@ani sat.i
montre que les étudiants qui planifient de maniére spontanée let r av ai | font un wusage plus i mpol
|l es ®tudiants qui sont stimul®s 7 wutiliser | 6o uititédollabo@tvé.i s ent
1 exi ste ®gal adarettre lesn2 varifibfedes étudidnis gqui @anifient spontanément et qui sont également

encourag®s " utP®bubtati bdou®mbi dJaentoddun degr® sup®rieur dan

A ABSTRACT : This article focuses on the integration conditions of a setjulation tool in a distance collaborative learning
environment. An experimental study was conducted to address this issue. This study was conducted as part as a peadacghtlass
remotely, with a groupfdl08 master degree students. It is based on a 2 variable factorial plan. The first variable is about the incentive
given to students to use the sefjulation tool. The second variable brings the students to adopt different modes of organization for
their task. The analysis of the results shows that the students who ad to plan their work spontaneously used the todostrew al

that the students encouraged to use the tool complete the training quicker and are more efficient in the teamwork. $daigove
tends to show some interaction between the two variables. Students from the spontaneous planning group, who were géxb encoura
the selfregulation tool reach a higher level of efficiency in the training.

Introduction: awareness et autégulaton

Depuis plusieurs ann®es, | 6apprenti ssage coll aboratif

| avanc®e des technologies interact i-face lesafprenamtacorséntent at i«
en pe&manence une perception directe de la présence des autres et de leurs actions, dans un contexte collaboratif &
di stance 0% | 6apprenant est amen® ° interagir dans un
peuvent traduire parfaiteme¢ t out e | a richesse des ®changes directs.
un ®change ° distance un d®ficit déinformations relati\
Pour tenter de cerner et de comprendre ce phénora , la recherche en technologi e
concepawaretheéds ,¢ que | don paenstience calledtivd au enutyeke Pour¢cDourish & Belloti
(1992), cette conscience col | ec tconmaissarse et una canpréh@nsionsdes p o

activités de ses pairs qui fournit un contexte a sa propre activité et qui facilite la coordination des taches collectives et
collaboratives (Gutwin & Greenberg, 2002). Dillenbourg & Jermann (2008) abondent dans.deerces auteurgs
environnements dbéapprentissage coll aboratif doivent dol
en sont dans leur processus de tralaib un poi nt de vue p®dagogi qupeuytétre et t e
associ ®e ° une activit® m®tacognitive partag®e dans |
environnement, de prendre des d®ci si onbésunet ckddami @ealma
affichage destracest i mul e | e recours ° des strat®gies dbéautogest |

Concernant cette notion de partage de traces, Clark & Brennan (1991) apportent une contribution intéressante dans le
cadre de leurs travaux en psycholirggigjue. Selon ces auteurs, plusieurs partenaires peuvent plus facilement adapter et

pl ani fier |l eurs comportements en fonction de ce qu' il
r®ci progque facilite | e ¢ pgrrloocompdhensipn partagie.de « gioomlingpreesttle t r
principe par l equel |l es partenaires parviennent " con

I 6i nt eDares cette perapective, Gutwin & Greenberg (2002) développent la detieworkspace awarenessqui
correspond a la somme des connaissances qu'une personne a de l'espace de travail dans lequel elle évolue avec d'autr

personnes. Ces auteurs di stinguent des ® ®ment s dobaw:
®v ®nements pass®s (asynchrone). Les informations synch
| 6espace partag® ou sur l es activit®s qudil est occup

relatives a I'histoque des activités des apprenants et permettent notamment a un individu de s'informer des activités
réalisées dans I'environnement depuis sa derniere connexion.
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Al ors qué”™ | dorigine | e principe doawar mamahsse Qiteniede s o u
recréer un environnement en faeé a c e , la |itt®rature r®cente met plut?t
permettent de visualiser des informations directement liées a la médiation sociale et cognitive (@L@)erl e
informations sont déaill eurs plus facilement observahb
| 6archivage des traces dobéapprediacee ssage par rapport = ur

Si de nombreux outils de suivi existent pour répend ce besoin de métacognition parta(féalonen, Vauras, &

Ef klides, 2005) et ont d®)] " ®t® i mpl ®ment ®s et ®val u®s
en comparant des situations du type outil versus sans outil (Jansser?@0@)., beaucoup de questions relatives aux
modalités de mise a disposition auprés des appregdhisistente nc or e . D6éun point de vue m

utile de mener des expérimentations autour de la question suiva@@mment les intégrer dmaniére pertinente »

Notre pr®occupation principale dans cet article sera d
en ®tudiant plus particuli rement | 6ef fet de ntissdgt ®r ent
dans un environnement collaboratif en contexte réel de formation.

Contexte et taches

Le contexte est celui de travaux pratiques organisés a distance sur la plateforme Esprit pour des étudiants universitaires
de deuxiéme cycle suivant le courtnk or mat i que en psychol oxquifiguetau psogranane c e s

de |1 6Universit® de Mons (Belgique). é | dboccasion de c
«Ldordinateur, un s uwpPonbutdspabramedappd erst iREsUadgeant s 7 e X
|l ogiciels ®ducatifs bas®s sur des mod |l es dbébapprenti s:
|l ogique coll aborative au sein doumetaux etudiamsnde eanaétider led 6 a p |

aspects théoriques abordés lors de cours en présentiel.

Le scénario pédagogique envisagé pour ces travaux pratiques se compose de sept activités spécifiques que les étudiant
doivent réaliser successivement. Les troisnuiéres sont envisagées selon une modalité individuelle et constituent des
préalables aux quatre activités suivantes a réaliser de maniére collective. A chaque étape du scénario, un collecticiel est
mis a la disposition des étudiants pour déposer la ptintduattendue.

La premi re activit® demande °~ <chagque apprenant de se
quodi l compl te et d®pose ensuite dans | e forum de son ¢

Lors de la deuxieme et de la troisieme activité, la tjmloposée aux étudiants consiste a tester et a analyser deux

|l ogiciels dbéapprenti ssage bas®s sur des mod |l es dobéappr
activit®s permettent 7 | 6®t udavanhde ledormesire et feder cgnfranterwdans leso i n
phases suivantes avec ceux de ses coéquipiers.

La quatri me et |l a cingui me activit® sont pour l es @
complétés lors des deuxieme et troisstmact i vi t ®s . Cette phase dé®changes de
du groupe et aboutit ° compl ®t er collectivement | e que:
Dans |tdéraiéreaantivité, chaque équipe est amenée a choisir unglésdoi el s afin de | 6®valu
une n®gociation pr®al able au sein de | 6®quipe. La t ©ch

sur un relevé complet de ses qualités et défauts.

Au niveau de | 0 e wteunabmsistencerépondre dlaps lerforumeles équipes ou par courriel aux questions
éventuelles des étudiants (modalité réactive). Les demandes formulées par les étudiants portent généralement sur de:
conseils techniques | i @&lscatifs prdsénie¢s aul déebstade ilaoformatibre &élédharggment] e |

installation et lancement des programmes). Son intervention ne porte pas sur les échanges au sein des groupes.

Léenvironnement dbéapprentissage

Sur base de cette scénarisation pédagogiquenunier onn e me nt ddapprenti ssage sp®c
dédiés a la collaboration (collecticiel, galerie, forum, Chat) a été développé pour aider les apprenants a progresser dans la
formation et pour leur offrir des espaces adaptés a la taliskes différentes activités proposées.
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Dans cet environnement <coll aboratif, nous avons choi si
activités. Cet outil dénomméxa s hboar de (figure 1) per me globaleude la@guente ant s
débapprenti ssage et de visualiser |l eur progression dans

cellule du tableau est associée a un apprenant et a une activité du scénario pédagogique. Une lecture desizontale
informations dans les cellules situe la progression de chaque apprenant ou de chaque équipe dans les différentes activité
propos®es (statut des activit®s, fr®quence doéutilisati
de®t &#t dbdavancement ddédune activit® pour | densemble des

nombre de messages

publiés dans le chat
Ly

activités de la formation
A modalité d'affichage

it
@§L Tabl de bord » Informatigue en Psychologie et en Sgi de I'éducation (2005-2006)

Unité : » Cliguez sur ce lien pour accéder au tp 3 : f :] " Tous les types d'actions 1§ (: Toutes les modalités '
H 1+ Individuel H
: « Par équipe ;‘\
e Gile Gile
e srille d'analyse  d'analyse se d'analyse par im g
Etudiants inscrits au : MI'I"I‘ LII'[\I'u'l(ll.l'\ll"}\l. ! |'-(|\.I|}l'(||l. [:_LI‘;(I:;"II Dé votre [_:m-l.\lt:l'l'.l\l\‘:“:HM .E|- 1t
cours : -p.1at‘|~cg.‘f,|;3[|~c‘ ,\IEE:En‘rln évaluation 39 tation en ligne : :
L. Gtomete géométre’ | _ L _o_o--- - :
28 CUSTERS CAROLINE accepté accepté accepté i _ s0Umis - R 27 :5201
29 DE LIEVRE Bruno )
30 DELAISSE JULIE accepté accepté accepté _ _ _ _ _ 20 |’3[6|
31 DELCORDE CAROLINE accepté accepté accepté accepté _ en cours  _ _ 153 7 (1)
32 DELMAIL LINDSAY accepté accepté accepté - manenn Y P FETTIT I P [ _56_6
H (3)
33  DELTENRE Dominigue accepté accepté accepté accepté i a approfondir _ ~ _ 13 ?ZDJD
34 DELZANDRE CHLOE accepté accepté accepté R ~ accepté - . 1 2;0
H P 150306 T pieeseesssssessssssensans (3
v v v
statut d'une activité nombre de '“5“29"‘? nombre de
date de | ¥ dansle forum de I'équipe v participations
are de :sour:'.'l\lssmn date du dernier message aux chats
| fravai posté dans le forum de I'équipe
Figure 1. Dashboard
Plan expérimental et variables indépendantes
Afin dé®valuer | 6Gusage du tableau de bord, notre ®tud:
indépemlantes ont été considérées.
Une premi re variable est relative 7 | application ou
acc®der " I 6outil dbawareness. Concernant ce primsci pe
en ®vidence que I 6incitation ° Il éutilisation des outil
|l es exploiter davantage quand | a situation | 6exige. Da
informés dans les consignes a chaque étape du scénario de la présence de cet outil et peuvent via un lien hypertexte
acc®der directement . -idcitées omt aniqeementinfornésde la @résande da takileau da lmord en

d®but d oredisposent pa®de eds différents rappels pour les stimuler a accéder au tableau de bord mis a leur
disposition.

La seconde variable, relative a la planification du travail des équipes, distingue trois modalités pour planifier les
différentes taches a akiser au cours de la formationplanification imposée, planification négociée et aucune
plani fication propos®e. € | doccasion de Il a premi re m
travail comportant des échéances associées #dféredtes tdches. La seconde modalité contraint quant a elle les
étudiants a négocier leur planification au sein de leur groupe, a élaborer un échéancier pour les différentes taches et a le
déposer ensuite dans le forum de I'équipe. La derniére modalittmp o s e aux ®tudi ants aucun
di ff® r entes t©O©ches qui |l eur sont propos®es, seule | 6®c
|l es apprenants sont donc | ibres de sdorganiser comme il

LO®taudrt ® r ®al i s®e sur base dobébun groupe de 108 ®twudiant
dessus permet de distinguer six groupes expérimentaux composés chacun de 18 étudiants au sein du tableau 1. Pour c
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travail, les étudiants orité amenés a collaborer en triade. Chaque groupe expérimental se compose donc de 6 triades.
Chaque triade a ®t® f or-tndve pardles étudamms eurémmes sup lmasetdasnp@@ierences e s t
recueillies par t i rqui B était adrasse aavant @ fommtion. a répartitidn idep riéférentes
triades dans les quatre conditions correspondant au croisement des deux variables a ensuite été effectuée de maniér
aléatoire, dans les quatre groupes définis par le tableau 1.

Incités a utiliser
le tableau de bord

Non-incités a utiliser
le tableau de bord\{)

(6 X 3 étudiants)

Planificationfixée I*F NI*F
F) Groupe 1 Groupe 2
(6 X 3 étudiants) (6 X 3 étudiants)
Planificationnégociée I*N NI*N
(N) Groupe 3 Groupe 4
(6 X 3 étudiants) (6 X 3 étudiants)
Planificationlibre (L). I*L NI*L
Groupe 5 Groupe 6

(6 X 3 étudiants)

Tableau 1. Plan expérimental

Questions de recherche et variables dépendantes

Notre analyse du dispositif expérimental se déclinera en trois questiomgléooentaires. La premiére question

investigue | d6utilisation du tableau de bord en fonctio
de |1 6i mpact des modalit®s doéint ®gr at i on mdtee eh évidandeiun d e
®ventuel ef fet m®di ateiur de | dout il de sui vi sur cel ui

Q1: Lusage du t abl e atdlsetbrele ttritemehtssive? di f f ®r enci e

Pour r®pondr e cette question, nous t i ede Bardoparschague mpt e
apprenant . Chaque ouverture de | doutil a ®t ® donmeelegi st r (
travail . Dans |l e cadre de cette ®tude, nous pr ehétider ons |
Il es informations individuelles et collectives sous | a f

Q2: La durée du parcours de formation des équipes collaboratives varieelle selon le traitement suivi?

Au travers de cette deuxieme question, il nous sembleegg&nt de nous pencher sur le temps nécessaire pour réaliser
completement la formation a distance dans la mesure ou le tableau de bord modélise une ligne du temps avec les
différentes étapes de la séquence pédagogique. En formation a distance, lesviktnefies ont plus de problemes de
coordination temporelle a cause de la médiatisation (Lakkala et al. 2000) et du manque de repéeres temporels
(Dillenbourg, 2002).Dans leurs travauxR o me r o, Tricot & Marin® (2009) met t
visualisation du temps passé a la tadche peut avoir un impact positif sur la gestion du tempslcdilectif.t i | i nt ®gr
notre environnement peut doBtre potentiellementutile pour coordonner le travail collaboratif (Gutwin & Greenberg,
2002).Pour appéhender cette question du temps dans notre étude, nous prendrons comme référence le nombre de jours
écoulés entre le début de la formation et le moment du dép6t du document associé a la derniére activité par équipe.

Q3 La qualit® ddsssmrged wiotlsl eccdda dppr ean n s gq u eelles gelerf f i ci
|l es conditions déint?2@®gration de | 6outil de sui vi

Pour mesurer | a qualit® de | 6apprenti ssage, nous avons
5, 6 et 7. Pour ®valuer de mani re objective | 6ensembl

nous permettant déobtenir une note globale par ®qgui pe.
adireenne di sposant dbdéaucune r ®f ®r enc e rleparértde oetée olmservatiord i f f ®
nous nous interrogerons ®gal ement sur | e rapport entre
la formation. Cetinde dodef fi cience sdobtient en divisant la note
nécessaires pour arriver au terme de la formation.

Analyse des résultats

Lbusage du tableau de bord
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Les r®sultats de | 6analysasdadbedfieancca gapifciatiogistrdes i &i n d

moyennes ddbusage du tableau de bord (F.= .960 ; p. =
planification, nous obtenons une valeur F qui indique une différence significativeleet® moyennes dou
groupes d®crits par |l a variable planification (F.= 3.5
| anal yse de variance indique une valeur de F non signi
Incitation Planificaton Usage moyen Ecarttype
Incité Fixée 6.33 6.10
Négociée 3.56 3.56
Libre 10.89 10.89
6.93 8.19
Non incité Fixée 6.33 10.02
Négociée 3.67 2.82
Libre 6.28 9.51
5.43 8.08
Fixée 6.33 8.18
Négociée 3.61 3.67
Libre 858 8.14

Tableau 2. Usages du tableau de bord

Une comparaison des moyennes ~ | 6aide doéun t de Studen
bord par | es groupes ayant une ®ch®ance finale w®epes une |
fonctionnant avec une planification négociée (t = 2682 .009). Cette différence significative peut étre expliquée par

l e fait que |l es ®tudiants qui ont planifi® | eurs t©Oche:
Ils éprouvent donc probablement un besoin moins important de se référer au tableau de bord contrairement aux groupes
ne disposant que de | a date dé®ch®ance finale. Ruel | ani
avant do®mmairtciheer cloal ldabor ative et consid re que cette ®t
groupe dans sogexpérience collaborative.

Dans notre ®tude, | 6absence de planificati on dawamage ai nt
|l 6ai de du tableau de bord pour prendre connai ssance (
mieux leurs différentes taches collaboratives (Gutwin & Greenberg, 2002). Par ailleurs, en affichant les informations des

autres ®quipes coll aboratives, | outil of fre aux group
dont ceuxc i progressent dans | a formation et doé®valuer selo
2005)leuréta ddbavancement par rapport aux | eurs.

La durée du parcours de formation

Planification Nombre moyen de jours Ecarttype
Incité Fixée 39.66 6.68
Négociée 42.66 2.25
Libre 36.83 4.75
39.72 5.22
Non incité Fixée 44,50 0.54
Négociée 41.00 6.89
Libre 43.00 1.78
42.83 4.14

Tableau 3. Durée nécessaire pour réaliser la formation

A la lecture du tableau 3, nous pouvons observer que les groupes incités (39.72) ont une durée moyenne de parcours de
formation plus courte que les étudiants non éxi(42.83). Cette différence se traduit significativement sur le plan

statistique (F=4.236 p=. 048) . Nous nodobs eplanificatisnép d & =d 6 8f2f0et o¢e.l4&
déinteraction entre |l es deux variables (F= 2.562 ; p=.(
Si nous consid®rons | e |lien entre | e nombre de jours nf¢
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tableau de bord sur | 6ensemble de | 6®chantillon des ap

dejoursdd or mati on et | e nombre dbéacc s au tableau-38epbord
0020). Sans pr® uger d'un quelconque | ien de causalit
bord estimportant,pls | a dur ®e de formation di minue. Nous pouvons
support efficace pour assurer | a gestion du temps qui |

les apprenants engagés dans ummdtion a distance. Une visualisation de la chronologie des événements constitue un
structurant indispensable pour les groupes collaboratifs (Romero & al, 2009).

Si nous distinguons a présent ce lien selon les deux groupes expérimentaux décrits panlavae fAi nci t at i

obtenons un Ilien plus ®troit et si gni-634 c@at 005) epanicume | e s
corrélation pour les étudiants non incités (r = .041 ; p = .870). Sur base de ces résultats, on pelit avAnggn ot h ™~ s e
|l a proactivit® ~ wutiliser | 6outil a aid® |l es apprenant .
aspects temporels au sein de leur équipe.

Léefficacit® et | 6efficience collective

En ce qui contéanal Yéef lecaairi @nhce nodédindique aucune d
groupes exp®ri mentaux. Nous nodobs;erproms. IpAs) ,domeif fdde fdfee
(F=.504 p = .609), m(F=@67@Ppf.693). ddi nteractio

Concernant | 6efficience, la |l ecture du tableau 4 per me

utiliser le tableau de bord sont plus efficients. Cette différence se traduit sur le plan statistique8(F, #05.6024). Si
aucune diff®rence nbappara’t ent r e | planificgtiono (Fp=e.G50, g=x p ®r i I

008) , il y a un effet doi nt;prd@8). Les commmmaisonseairaes mdiqdestu x Vv a
des différences existent entre les deux groupes avec une planification libre et définis par la varialgor» (t =

3.833; p= .003) ai nsi gudentre | es deux gr oupiacatioaw(eec une
246; p =.036). Par ailleurs, une analyse crois®e entre

groupes expérimentaux les plus efficients (incités avec une planification fixée et incités avec une planification libre) sont
égalemenceux qui ont utilisé davantage le tableau de bord au cours de la formation.

Incitation | Planification Degr ® doef fi Ecarttype
Incité Fixée 1.74 .28
Négociée 1.41 .10
Libre 1.80 .29
1.65 .28
Non incité Fixée 1.35 .26
Négociée 1.63 .45
Libre 1.30 .10
1.43 32

Tableau 4. Efficience collective

Ces résultats rejoignent ceux de De Lievre & al. (2006) qui montrent que la proactivité a un effet amplificateur sur

|l 6usage des aides dans | es e nailiencatrem ksrbesvinssdesd@pemapts dansiei s s
contexte dbéapprentissage. Dans ces deux gr oupréglatierx p®r i 1
repr®sente une aide contextuali s®e car natencompamnitoravec e st

les groupes fonctionnant selon une planification négociée qui disposent de leur propre référentiel temporel établi en début
de formation.

Conclusions et perspectives

Notre ®tude avait pour obj®@&grtatfi odnd i déeragulatibnidans lunl ceérdeatectom d |
ddéapprentissage coll aboratif ° distance en manipulant

En terme dbébusage du tableau de bor dontéécsensibles dla smddaitt den s ¢
planification. Léout il ddbawareness noest en effet pas
adopt ®e. Nous mettons en ®vidence que | e ctdoaoautextedbdaga
asynchrone int®gr® dans | 6environnement. Nous remar quaoil
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utilisation du tableau de bord significativement plus faible que les autres groupes expérimentaux. Pour expdiquer cett

situation, nous estimons que | a n®gociation ddéun pl an
constituer un r ®f ®renti el qgui l eur est propre et dbdabc
effectuer. Unelogiqud e compensation entre | es modalit®s organisat
pl ace dans | denvironnement dbéapprentissage. Cet ®quili
Gutwin & Greenberg (2002). Cestae ur s pr ®ci sent que | es ® ®ments dbéawar
mi se en Tuvre de t©ches 0% aucune articul atQGetteranalyse®al at

corrobore les travaux de Kraut, Fish, Root et Cmaéfd1990). Nous pouvons en effet établir un lien entre nos résultats et
le modele de la communication interpersonnelle proposé par ces auteurs. Pour, ¢@usoordination peut étre
envisagée de deux manieres différentes dans un espace de travad. partpgemiére correspond a une communication

explicite au sein ddébun groupe sur l a mani re de trav,;
informell e, est obtenue sur |l a base du ndestdBtisiged lespar t
apprenants ont a leur dispositiddans notre plan expérimental, la premiére approche correspond aux groupes ayant
n®goci ® au pr®alable un planning dans | e forum alors gl
pani fication fix®e ou ne disposant que de | a date do®ct
de | 6encadrement, nous pouvons consid®rer que | d6outil
collaboratif. Toute f avori sant son autonomi e, il peut potenti el |
contextes 0% |l e nombre dé®tudiants ° encadrer est ®Il ev(
Concernant la variable incitation, nous fcienceyed la sluréd 6 apr
ddapprentissage qubi l sbav re utile pour un enseignant
out i |l sr ®pdéud wattd on di sponi bl es. S6il souhaite quovieparout i |
|l es apprenants car il estime que | e contexte de I a for
deés le début de cellg.

Pour favoriser un t el usage, | a st i mul aneftr® en éudenice sonme n't |
utilit®. En cours de formation, il peut ®gal ement ctr
confront®s ° wune difficult® organisationnel | e ficulés.qu oi |

Cette d®marche peut sbdenvisager sous forme ddédun rappel
des outils de communication. Cette proactivité initi€ée par un tuteur facilitera la prise de conscience par les apprenants du

®e | potenti el des aides fournies pour progresser dans
sans stimulation sp®cifique doéutilisation dans un envi
ces supports et nhi bera probabl ement | 6ef fet p os i t-iédulatiodhedesc e s é
apprenants.
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Un grid hybride basé surleweb2.0pbud appr enti ssage e
entre communautés de formation
u Bernabé BATCHAKUI ALOCO-LIRIMA, UY1-Yaound8,

Roger NKAMBOU (LGDAC, UQAMMontréal), Claude TANGHA (ALOCA.IRIMA, UY1 -Yaoundé), Didier
PARIGOT (ALOCOLIRIMA, INRIA -Nice)

ARESUMEACetarti cle propose une solution de grid hybride pour | 6:
les concepts de la SOA (Service Oriented Architecture) dynamique, du réseau de recouvrement et des protocoles de communicatio
P2P. Cegd per met de combl er directement |l e gap entre communaut
ressources de formation. Pour cela, il s'appuie sur un ensemble de services : d'abord les services de base telsguieda gestio
utilisateurs, lgpu bl i cati on/ d®publication des ressources, |l e t® ®charg
ensuite les servicesleearning intégrés dans sa couche GLS (Grid Learning Serydkajnbou et al., 20Q05jue sont la gestion des

contmus avec xMoodle 2.0 (Batchakui et al ., 2010) , |l dacc s au>
(Batchakui et al., 2011a) et la validation des contenus venant des différents communautés du réseau de partage avec GELONTO
(Batchaku et al., 2011b).

A MOTS-CLESASOA dynamique, P2P, GLS, xMoodle2.0, VeSMEL, GELOnto.

A ABSTRACTWThis article proposes a hybrid grid solution for training and-ameration based on Web 2.0 which integrates the
concepts of dynamic SOA (Service Orientechifecture), overlay network and communication protocols P2P. This grid makes it
possible to directly fill the gap between common interest centers for training communities in terms of resources. Tthierbémed

on a set of services: first basic sges such as the management of users, publication or withdrawal of resources, downloading and
access to resources for the sharing network; then theagning services integrated in its layer GLS (Grid Learning Services)
(Nkambou et al., 2005) which areday in testing within a local enterprise. Those services are : the management of contents with
xMoodle 2.0 (Batchakui et al., 2010), access to contents in the zones not having Internet access with VeSMEL (Batchakui et a
2011a) and validation of contencoming from different communities of the sharing network with GELOnto (Batchakui et al., 2011b).

A KEYWORDSADynamic SOA, P2P, GLS, xMoodle2.0, VeSMEL, GELOnto.

Introduction

Dans les pays en développement, plusieurs organisations (institutions dédiormeatreprises, etc.) se dotent des
Tl Cs. Ldbapprentissage en |ligne devient de plus en pl us
dense que le réseau Internet. Les besoins en formation (initiale et continue) sont de pluélengsiues ressources de
formation sont insuffisantes et inégalement réparties entre les communautés de formation.

Les conséquences autour des problemafessus constituent nos sources de motivation. Elles sont entre autres:
I'écart de performance cdawé entre les communautés de formation a centre d'intérét commun lorsqu'il faut les évaluer,
les colts de formations trés élevés dans les entreprises, les engorgements dans les instituts de formation, etc. L'une de
solutions les plus utilisées, pour rédoe ces problémes, résident dans la mise sur pied des environnements de
mutualisation des ressources comme les plateformes d'apprentissage (ou LMS) dans un réseau Intranet ou Internet. Mais
ces environnements reposent essentiellement sur des technblagges sur le modele Client/serveur qui, par rapport
aux problemes évoqués, ne sont pas tres efficaces. Aussi, les supports de contenu dans le réseau Internet par exemp
sont dans leur immense majorité basés sur le web 1, ou l'interactivité avec leucestteuasiment impossible. Ces
insuffisances suscitent les questions technologiques suivasdesment faciliter I'accés et la diffusion des ressources en
environnement h®t ®ro0g ne ? Que faire pour eqgpsCdmhenp pr en

am®liorer I 6interop®rabilit® -~ travers | dextension de
actuelles ? Comment déune part ouvrir |l es supports
doderirsiscement ) et d'autre part briser Il a |Iimite struct

faire face a I'épineux probléme de fracture numérique des pays en développement, qui est un frein & la couverture d'acces
aux ressources derimation.

Pour répondre aux questionsdgssous, le présent article propose un environnement de-gedrging hybride
baptisé GELSOTC pour@rid Environment for Learning and Sharing Objets between Training Commusitiesé sur
les conceptsde [aSOA dynamique avec OSGi, du réseau de recouvrement et des protocoles de communication P2P a
travers PON (Parigot, 2010) et l e Web 2.0. Léobject
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communaut ®s de for mati on ‘lus encortde feurnid &uk entrepriséstesinstiutomsmes s
services pouvant faciliter en |l eur sein, la mise en 1 u
services: d'abord les services de base tels que la gestion des utiligiteles ressources dans une communauté de
partage ; ensuite les servicedaarning intégrées a sa couche GLS (Grid Learning Services) tels que la gestion des

contenus (Batchakui et al ., 2010) , | 6 a d.c2014a), dauecherche att e n u
|l a validation des contenus dbéapprentissage (Batchakui e
Nous avons structuré cet article comme suit | a premi re partie est relative
deuxi me parti e ceode cesvicasedans fitroisiema partie est telative a la spécification et la

conception de | 6edhearonngmerndta djaragri dme partie concer |

validation de ces résultatet nous terminons par une carsion et quelques perspectives.

Infrastructure de distribution

Le grid informatique et le grid e-Learning

Le probléme fondamental que vient résoudre les grids informatiques est le partage et la gestion de ressources

distribuées dans un environnementrreagu p a n t plusieurs wutilisateurs ou comr
2001) . Les grids ont plusieurs domaines dbéapplication
m®t ®or ol ogi e, l a physiqueides.paotrisquloes ostOhalgi ¢én ded d dtEe
ddbapprenti ssage. 1 est avant ag e-ubearning paurtau maoins wais prina@palesg r i |
raisons. ddbabord parce qubil traittee |lpeasr cper ogpue mess ddn Rt ®u
d®pl oy®s sur | b6l nternet cherchent ° exploiter au maxim
enfin parce qudil of fre une puissance de cal cul i nt ®r e

Grid et autres technologies

Quelle est donc la démarcation qui existe entre les grilles et des technologies de partage de ressources telles que le
client/serveur, le P2P et le clo@d

Le client/serveur par opposition au modéle de grid qui est fortement décentralisé et qui permétreateldéd
environnements hétérogenes de maniere transparente a un fonctionnement basé sur la connexion a un serveur, alor
qudavec | e grid, chaque ordinateur est : la fois <clie
ressources,leend " | e cl i ent/ serveur peut engendrer dé®nor mes d
de tolérance aux pannes, pour ne citer que ces problémes. Le grid et le client/serveur sont diamétralement opposés.

Le concept de P2P est assez voisin dc e | ui des grids tant dans |l es obj e
comparer ces deux technologies, nous nous appuyons sur les aspautsunautaire, ressources, applicative, évolutivité
et infrastructure de service. Nous constatons que les debrdlogies ont quelques points de divergence, notamment
pour ce qui est de la communauté et la ressource. Les forces de la technologie BBPesantres une meilleure
résistance aux pannes, une certaine flexibilité dans les échanges, une optmisatd e | dut i |l i sati on d
Cependant, les résultats en termes de sécurité et de qualité de service ne sont pas des plus intéressants.

Le cloud computing est un modéle de distribution a la demande de ressources informatiques partagées et

configurabl es. Les dites ressources peuvent °tre rapid:
déinteraction avec |l e fournisseur de services. d1e clo
Learning: la sdution el ear ni ng est utilis®e ou d®vel opp®e sur une

favorise la virtualisation, I'administration distante des données devient plus facile, du fait que la notion d'ubiquité est
localisée, la perte d'un chiede nuage n'est plus un incident important car la partie principale des applications et des
données est stockée dans le nuage. La principale différence entre le cloud computing et le grid réside dans la maniére
dont ces deux technologies distribuent fessources. Elles partagent les mémes visions a savoir : réduire les codts
informatiques, augmenter la fiabilité, augmenter la flexibilité. Sur le plan architectural et technologique, le grid et le
cloud se chevauchent. Les points de divergence: $ar#curité, le développement, le modele économique et le modele
déapplication. Le cloud est fondamental ement plus- abst:
|l earning ndbest pas encore bien do®fini

Choi x doéune ienitnbatient r uct ur e d
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Pour quéun r®seau de communaut®s ~ <centre dobéint®r°t ¢
flexible, qui ouvrirait la voie a une gestion plus aisée et une plus grande disponibilité des ressources. Pour des pays en
voie de développement il faudrait y coupler une infrastructure qui offrirait une couveiitesgreng plus large car la

couverture I nternet reste tr s faible. Dans | e cont ex
lameuxndi qu®e pour plusieurs raisons il sdbagit dbébun r®
contrt!'le de ses ressources, l a mise en Tuvre dbébune t e

redéploiement.

Infrastructurede service

Le Grid Learning Service (GLS)

Le concept de GLS vient de | a perception dbébune gril |l
ressources, |l a recherche et |l a d®couvert e led eutilisateursvi c e s
appartenant © des communaut ®s ou organisations virtuel
ou | 6enseignement (Nkambou, 2005) . Plus g®n®r al ement ,

echmger des contenus dbéapprentissage en se basant sur wu
cette derniére.

Le protocole VeSMp

VeSMp est un protocole bas® sur | es SMS de Imaréseaeic hnol
de prendre | e contrtle dbébun r®seau " distance (Djotio,
compl ®mentaire dobéadministration r®seau/syst me. Nous ®
téléphoe mobi l e aux plateformes dbéapprentissage. Le servi

Short Message for-keearning) (Batchakui et al., 2011a).
Ontologie

Une ontologie est essentiellement basée sur la manipulation des conceptsralatifismaine de connaissance bien

d®t er mi n®. Elle permet do6®tablir des relations entre |
communaut ® ayant l e m°me centre doint®r°t. dalecontanne t e
qudon met " di sposition cadre p®dagogi guement avec | es
comme servicesdansungrideear ni ng doit faciliter | a recherche des 1

(Batchakui et al., 2011b)
Pl ateforme dbédapprentissage et LMS

La plupart de ces plateformes posent dé®nor mes probl
L6®tude comparative des pl atef or mes e ntérdsstreanla plataforme t al
ddbapprenti ssage Moodle car elle est entour ®e par une f
( SCROM, I MS, etc). 1 est question do6o®tendre Mossul e en
les outils web 2.0. Le service qui résulte de cette extension est appelé xMoodle2.0 (Batchakui et al., 2010). Intégré au
grid eLearning, il est la solution aux limites mentionnées des plateformes.

Le m-Learning

Le mLearning ou mobile Learning perme ddapprendre en se servant de | a t
fil. La plupart des solutions +hearning reposent entierement sur le réseau internet. Par conséquent, dans certaines
régions, avec la faiblesse des bandes passantes, il serd dificide se connect elearniagukn pl at

exploitant | 6®t endue du r®seau GSM et | es opportunit®s
di fficult®s dobéacceslsdariniing® abkmx mpllwd,efledametsel dsdiaot n® gdrea t Mo
structuration des contenus permet de contourner | es |

au contexte des utilisateurs, ceci a travers un service VeSMEL a intégrer dans la couche GLSQEG

Synthése infrastructure de service
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Dans | e cadre de notre contribution nouddueteaeaowniscé 60
pour la validation des ressources du réseau de communautés (GELONT@O6 un s e fow deccenteilbe ges
(xMoodl e 2. 0) ,-Learmng (VdSME&EL). ser vice m

Spécification et conception

Spécification fonctionnelle globale

GELSOTC per met aux r®seaux de <collaboration constit.¢
ressources&c prise en compte du profil et des besoins des
intercommunautaire), il sbéagit de mettre un accent sur
essentiellement de mettrevu r ®s eau de col | abor amodéliger et denmiltlier tes @ntethuiso u t i

pédagogiques des différentes communautés a travers la plateforme xMoodlepa2tAger les informations
pédagogiquesetc. Sur le plan microscopique, il permet eislament aux acteurs du réseau constitué : de former des
groupes dé®tude compos®s dbébapprenadbacc®dens ades [esmman
leurs profils; de naviguer dans des contenus de cours variés validés par ologiendu domaine etc.

Spécification des services
Service de gestion de contenu : xMoodle2.0

Les sous services de gestion de contenu sont la structuration des contenus et la composition. Les spécifications de ce:
services prennent leurs sources dand @f i ni ti on ddéune alg bre de contenu co
2010). De cet algébre nous formalisons une structure de contenu de base appelée contenu bien formé (CBF). Ce derniel
est la matiére premiére de la segmentation des contenosufd@e des contenus en grains appelés unités de
connai ssance). Le r®sultat de cette segmentation const.
grains de connaissance produits poecture forctiofinelle estptésentde pate s
la figure 1.

Interface de navigation Web 2.0
XCSM 4.- xCCM
1 -
[sn ] sm Jom | s f oo e Je— Gestionnaire de contenu
: i | de noeuds Iy
JE 3
= retehe
Recherche ressources
Moteur de Segmentation — Py
F ) ]
& 7
re h K
Gestionnaire Gestionnaire de
déenregistrements
de cours
- | bien formés
1

Cours
(Format POF, 5CO,
HTML, DOC)

Figure 1 AArchitecture fonctionnelle de xMoodle2.0

Léarchitecture g®n®rale du service xdMondathéntgux?2le pars¢uf i gur

(1), l e moteur de segmentation(2), | 6interface de navi
noté XxCCM constitud 6un ensembl e de 7 sousl emogleud teiso nenna i ir retledreasc td
gestionnaire ddédenregistrement, |l e gestionnaire de rech

gestionnaire de cours biens formés et le gestionnaire de ressources.

Service de connexion via le mobile :VeSMEL

Les fonctionnalitésiés aux exigences externes qui sont attendues du service VeSMEL sdnta r ec her che e
une unité de connaissance a distgnt® publication (structurer et mettre a disposition) des contenus a distance
| dadmi ni strati on @6 adistance. Les forcfioonalitde liées Blux exihénees internes portent sur les

services qui seront mis en Tuvre pour assurer | e suivi

142



TICE201Z Actes du colloque

fonctionnelles peuvent étre regroupées en cing pr@oactii ons maj eur es l a gestion d
mobiles ; la gestion du contextd_a gestion de la mobilitg la réduction de la distance transactionnelle et la diminution
de la charge cognitivela gestion de la diversité des platefoe s -Ldadnang.

La figure 2 cidessous présente les architectures techniques qui découlent de ces spécifications.

Uy

communauté p

{e

Figure 2 AArchitecture technique de VeSMEL

En (1), un poste présent dans le réseau est connecté (par cable ou par Bluetoctéléphane portable. La
pl at e f deamiag pdud ree pas étre installée sur le poste en question, mais elle doit étre présente sur un serveur en
local. Le poste accéde aux services du téléphone connecté pour extraire les commandes envoyées deudes utilis

mobil es. Les r®sultats des commandes transitent par | e
mobile de | 6utilisateur. En (2), |l e r ®s e a ulLedrmlylsuplesr me t
terminaix mobiles des utilisateurs, peu importe leur position géographique.

Service déontologie de validation des contenus

EneLear ni ng, l a recherche de | 6information ndest pas t
des t onmaton Dabd ledride ear ni ng que nous proposons, | 6appren
une requ°te, devrait obtenir un r®sultat qui cadre a\
trouver | 6infortmagrieemdrperdn neonmpet,e dloe pr of il de | dappr e
qudon met ° disposition gr®©ce “ un algorithme de mappac

Approche technologique préconisée

La mise en Tuvre de GEdpssQlela S@AYSIervibedDsieRted Aschitectule)eesresipecte les
contraintes techniques de base qui découlent du choix du grid comme modéle de distribution de nos ressources de
formation. Les technologies actuelles les mieux a méme de contribuer almisee uvr e de notre gri
sont les suivantesles services Web (Papazoglou, 2003), OGSA (Kesselman et Foster, 1998), JINI (Vanneau et al.,
2005), IXTA(Traversat et al., 2003) et OSGi (Parigot, 2010).

Contraintes techniques

Les approches tenblogiques adoptées doivent prendre en compte les points suivantsd h ®t ®r o g ®n ®i t ®,

ressources, | ouvertur e, la volatilit®, |l 6®vol utivit®
Toolkit (Toke, 2006) qui est fait poudes systémes lourds (Unix/Linux). Ce qui constitue pour nous une limite
ddbaccessibilit®. Notre position est celle des organisa
constituer en organisations virtuelles (OV) pour mutualisersl ressources. La gestion décentralisée des ressources étant

|l e point i mportant, wune coordination explicite et un s
priorit®, comme cbdest | e c asds. aAing, de modele dergiidde plasoadapteé éstcel® d e
basé sur le P2P (petrpeer). Par conséquent la technologie OGSA ne sera pas adoptée pour GELSOTC. Les
technol ogies |l es plus connues qui cadrent avec un tel (

Comparaison des approches technologiques

Le tableau 1 compare technologies JI NI, JXTA et OSGi
|l orsqudédon adopte une approche SOA.
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OSGi JIXTA JINI
Description des | Interface ou class | Basé sur XML Interface Java +
services Java +propriétés propriétés
Découverte getServiceReferen | Requéte (Query) LookUP basé sur le
ces Message/Ressource multicast
Directe/Indirecte
Broacast/multicast
Notification Arrivée, départ et Arrivée , départ et Arrivée, départ et
modi ycati|modiycation|] modiycatig
Libération Expiration de bail Explicite et Expiration Expiration de bail
Explicite bail/Renouvellement
Publication registerService, Tout est message Register expiration
unregister Fonction publication ou
des annonces (Local et lease. cancel
distant)
Registre Un seul Peer Multiples
(AdHoc)
Type Systéme Centralisé Distribué (Ad hoc) Distribué (Ad hoc)
Invocation Locale par JXTA pipe Remote (RMI)
référence
Langage de JAVA Tous JAVA
programmation

Tableau 1Acomparaison des technologies OGSi, JINI et JXTA

Nous observons qudune SOA compl te est-adrauwmeoembnason une
des technologies tlessus présentées. Leasnbinaisons possibles sont les suivant®@SGHJINI, JXTA-JINI et OSGi
JXTA. De ces trois c-0MXBANna&istonisa pcleulsl ei ndt6RIEGisant e. N

combinaisons a cause essentiellement des problemes de flexibilité&pd@geofaible et de communication.

OSGi est basé sur une forte approche de composant, il est orienté service dynamique avec un mécanisme de
d®pl oi ement dynamiqgue sans interruption de | a ppdigser el
essentiell ement par appel de m®t hode, ce qui rend | das
a mis sur pied un outil appelé PON (Parigot, 2010) pour Programmable Overlay Network, couplé a une plateforme de
développemen appel ® Smart Tool s, qui est un g®n®r ateur doel
programmation bas® sur | es technologies objets et XML
néa pas et appor tee camposantuguepJXTAtne peet effpatusrt il estrune SOA compléte. Nous
| 6adoptons donc comme solution hybride de middl eware de

o

Architecture fonctionnelle de GELSOTC

La vue fonctionnelle de GELSOTC est représentée par la figure B | sbagit un ensembl e ¢
blocs: un bloc «clients» qui comprend des entitésutilisateure des groupes d6é6®tude (GE),
et communauté de formationet un bloc Systeme» composé des couches matériels/Sy me ddexpl oi
middleware et services de collaboration.

\ i ¢
&
Yuiilsateur i
i éi Utisateur |

Quaite A, Ulisateur

AN Quaiits
Utisateur Utlisateur Utilisateur Utiisateu Uitsateur
Quaiiie Qualie Utiisateur Qualte  Qualifé
u Qualité

.
\

Qualifé

GELSoTe Services
5 GLs Collaboration
Systéme
Middleware

PON
(OSGI-IXTA,..)

Materiels & SE

Figure 3 AArchitecture fonctionnelle de GELSOTC

La communaut® virtuelle est similaire 7 | 6organisatioa
mémes profils at our des m° mes ressources, |l e nombre de membr
« Communauté de formation® r epr ®sente | dent it ®-adire celfeuquni @ déci@ daformere n s
avec certains de ses pairs un réseau de caodibo. La couche basse est composée des ressources physiques et logiques
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(mat ®ri el s, |l ogiciels dbéexploitation). La couche Middl
est constituée des services de collaboration xMoodle 2.0, VeRMEL GEL ONT O. La derni re col
navigation dans |l e grid appel ® couche GELSOTC, el l e 1

Conception de GELSOTC

Nous commencons la modélisation par de la couche supérieure de GELSOTC. Celtté nsodét i on s dappui |
(Model Driving Architecture) (Kadima, 2005) et UML (Unified Modeling Language). Aprés la modélisation de la couche
sup®rieur e, nous mod®l i sons |l es services. A ocsurcese f f et
par le téléphone mobile par envoi de commande SMS. Au bout dsplecification et conception nous produisons
comme résultatsdes CDML (Component Description Meta Language) comme PSM (Platform Specific Model) qui
permettront via SmartToode g®n®r er | es codes de | 6ossature de GELS

services préts a la codification et une ontologie de validation de contenus. La figure 4 présente le diagramme de
composants qui permet de dériver le CDML de GELSOTC.

Composant: ComSynchro

fposant: ComAuth

[0

Composant: ComFTP'

C ComPub

Figure 4 ADiagramme de composants de GELSOTC

Nous avons les composants suivantsomSynchro, il permet de synchroniser les annuaires des différentes

communaut ®s ° l a connexion déune nouvell e ;€Comuyiaut ®
i mpl ®mente | e service dbéidentification, |l e servige de
ComPub, assurera la gestion de la publication et de-faulolécation des ressource€omFTP, il permet le transfert

ddune ressource dbébune communaut® ° wun utilisateur doéune

Implémentation et résultats

NY

L6i mpl ®mentation repose essentiell ement sur Java, J
Smart Tool s, (JavadAkhitécturé BrXXRIL Binding), OSGi et PON. Ces technologies permettent de stocker
et de manipuler |l es donn®es, de mettre en Tuvre |l es c
sur la fabrique logicielle SmartTools.

Les résitats obtenus sont actuellement en test dans une grande entreprise au Cameroun avec pres de 3000 cours el
ligne préparés grace au service de gestion des contenus. Les services VeSMEL permettent de faire dwesitpeat
exemple possible de savoilsie s apprenants se sont connect®s ou non 7 |

Conclusion et perspectives

Nous avons mis en Tuvre une sol ut dedanSOA dynagigue cavet Q36K i d e
de réseau de recouvrementes protocoles de communication P2P & travers PON. Sur le plan fonctionnel, il s'appuie sur
un ensemble de services : dbdbabord de base tels que | a
de téléchargement et lI'acces aux resses ; ensuite un ensemble de servieesagning intégrés a la couche GLS (Grid
Learning Services) que sankMoodle 2.0, VeSMEL et GELOnto. Deux des trois servicedesisus (xMoodle 2.0 et
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VeSMEL) ont été implémentés, ils sont en exploitation ereeptr i se et fonctionnent tr s
( GELONTO) a ®t ® con-u et est actuell ement en cours doir
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Intégration de données hétérogenes exemple pour la constitution de
prof i | s dbébapprenants

u Marie LEFEVRE, Stéphanie JEANAUBIAS (LIRIS, Lyor)

ARESUMEACet article aborde |l a question de |6int®gration de do
connue, dans des structures de données respectanimalisore unique connu. Le contexte de ce travail est une recherche sur des

profils déapprenants Les structures de donn®es traite@es son
processus doint®grati cen equ ed eruaxu sp hparscepso s:0 nusn es dpaltratsiecud d6i ni t i al
nouveau | ogiciel p®dagogi que en constituant un converesi sseul
profils " convertim.at@Owtinr gulee npPUsc ayIINS dB®Ffntn®Y nous pr ®sent

en avons faite et son évaluation
AMOTSCLESA nt ®gration de donn®es, convertisseur, profils dbéappr

A ABSTRACTThis article addresses the issue of gming heterogeneous data, whose organization is not known beforehand, in
data structures in accordance with a identified single formalism.. The context of this work is research on learnermptbfdethe

data structures are profiles from variousuedtional software. The principle of our integration process is structured in two steps: an
initialization phase that allows the support of a new educational software by providing a converter and an execution thbase of
converter created on data profilés convert. In addition to the integration process we have defined, we present in this paper the
implementation that we have made and its evaluation.

A KEYWORDS\data integration, converter, learner profiles, ILE

Introduction

L6int ®gr at i o®r aodge” ndeosn ne®Rsets uthrm®tpr obl " me i nformatiqgue gque

reutiliser des donn®es non normali s®es issues de sour
recherche qui a pour but la proposition de modelesi étout i | s favorisant la r®util
hétérogénes par des acteurs autres que leurs créateurDéldsaret al, 2009).

Dans <cet article centr® sur | dint®gration de mteenn®es
recherche et l a probl ®matique identifi ®e. Apr s un ape

exposons le principe que nous avons établi. Nous montrons ensuite le systéeme que nous avons développé et indiquon:
comment moévadué.l davo

Contexte

Ce travail sbinscrit dans l e projet PERLEA, proj et
(Environnements I nformatiqgques pour | 8Apprentissage Humze
Nous définissos unprofil d'apprenantc o mme un ensemble d'informations int
ddéun apprenant ou doébun groupe d'apprenants, coll ect ®es
qubell es soi ent JeamDaubiaset al, n f2dr0Magt.i sNevetson(s que | es donn®e

selon une structure précise. Cette structure est indépendante des données d'un apprenant particulier et peut étre partagée
elle peut étre utilisée pour les profils de plusseapprenants, alors que les données sont personnelles et relevent de
I'apprenant ou du groupe d'apprenants concerné par le profil.

Le projet PERLEA°vi se ° proposer des mod |l es et des outils pe
desouces diverses. Pour cela, nous proposons un environn
externes hétérogénes avant de proposer des exploitations mutualisées des profils ainsi réorganisés: visualisation de profils
et personnalisatonded appr enti ssage s el odaubiasetal,o n2 @) .d elsd ipd @e id st
enseignants des outils facilitant |l a gestion et | d8expl

® e projet PERLEA : Profils d'Eléves Réutilisés pour L'Enseignant et I'Apprenant. http://liris.cnrs.fr/stephadaujgias/projetshperlea.html
(consulté le 20 octobre 2012).
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Dans un but de r ®pptenahts existants, maus adans dgfiniauf langage dé deacription de profils,

Il e langage PMDLe, qui permet de d®crire | a structure d
méme formalisme (Jedbaubiaset al, 2009) (JeatiDaubiaset Ginon, 2010). Pour cela, PMDLe distingue dans un profil
déapprenant sa partie structur e, pouvant °tre cCommun ¢

informations propres a chaque apprenant. Le langage comporte quatre éléments dmdragpeeg, instanciables et
combinables pour définir le modeéle des profils a gérer.

Dans notre contexte, ce |l angage sert de |l angage pivot
| 6i nt ®gration de donn ®erespeactans pag & ladgage. Peua tas bost passibleg dansenstre
contexte | 6i nt ®gration de donn®es papier (pour sl es pi
forme papier) et | 6i nt ®gr dancipaementgaur las profils @tabks pardes BHIAH. de | o ¢

Dans |l es deux cas, l 6i nt ®gration des donn®es des prof
externes en un mod | e confor me aund add@algieg meer dleescmad dtlie
(en partie implicite dans |l e cas de profils non ®crits,

sur le modéle de profils destination (respectant PMDLe).

Pour | 6int ®ga qitdioenl g,e Ipdalfiigmerment des mod | es se faif
seulement du modéle de profils destination (structure de profils respectant PMDLe), mais également du modeéle de profils
source (|l es r gl edesdofnges duspeofil éxternedadntégrer)npous chdquedogiciel dont seront issus
des profils a traiter.

Pour | 6i nt ®gr at -crayan, ceéteabgnementosk fait au cqmteajei ireplicitement lors de la saisie des
profils dans une structure degrof s conf or me ° PMDLe. Dans ce cas, cbest
est | e |lieu de | 6alignement des mod |l es, et cbest | duti

Dans |l a suite de cet aetrtrinaheée, | dpnit®guat®Pobat ddedbdar®es
pour | 6int®gration de profils externes issus de |l ogici e
Les approches de | 6int®gration de donn®es

L6int®gration de donn®es issues de souegdasdematp@sr og n
domai nes recherche doéinformation, aide 7 la d®cisio
connai ssances. L6h®t ®r og®n®i t ® des donn®es est due aux

pewent étres issues de sources structurées comme des bases de données relationnelles, de sstngesréemi
comme des documents XML ou de sources non structurées comme des documents texte.

Léoapproche des syst mes medfiade uagrst,r e olnéa gseeret “( hduRrha inn
requ°te et | densemble des sources de donn®es accessibl
(mod | e du domaine dobéapplicati on e tétey),adesaursdbsiraitesddéitamt u c t |
|l e contenu des diff®rentes sources de donn®es ~ | 6aide
posée au médiateur, celiila traduit en termes de vues et se sert des adaptateurs pauetcad vues dans le langage
de requ°tes accept® par chaque source de donn®es. Un t
contenant des sources homogeénes, alors que les sources sont réparties et hétérogenes. La correspolelacicéneat
global et les schémas des sources de données a intégrer peut étre fait de deux maniéres (Hacid et Reynaud, 2004) : €
définissant le schéma global en fonction des schémas des sources de données a traiter, ou au contraire en définissant le
sckémas des sources en fonction du schéma global.

Dans notre contexte, nous disposons de | 6®quivalent d
sources de donn®es existent d®j " pui s qdedogiciets existanisoNoliso n's |
ne pouvons pas définir le schéma global en fonction des schémas des sources de données, puisgoe seliepas
connues ° | davance. Nous ne pouvons pas non plguelesagi r
nous nbéavons pas dbébempri se. Nous ne pouvons donc pas
nécessaire de définir un adaptateur entre le schéma global et chaque source de données.

Lédapproche des entr ep¥dres etdteckeddams u® ensironnemeans lesssbueces issuésnde
systemes distribués (Hacid et Reynaud, 2004). Pour cela, un adaptateur est défini pour chaque source de données d
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mani re ° en extraire |l es donn®esatethl es|l ey etcr d res ff orr mart
requ°tes sur ces donn®es peuvent ensuite °tre faites vi

Un environnement de gestion de profils comme le nétre peut étre considéré comme un entrep6t de données, toutefois,
nous ne souhaitornmas extraire, convertir et stocker toutes les données contenues dans les profils sources, mais seulement
traiter les données nécessaires au moment opportun pour remplir les structures de profils utilisées par les enseignants, c
qui peut se faireen plusier s f oi s soit en fonction des besoins de |
mise " jour des profils externes. Un entrep!t de donn®:e

Dans le domaine des EIAH, des techniques destoamation de modeles ont été proposées pour la spécification de
sc®narios p®dagogi ques. Laforcade propose par exempl e
sur des modéles UML), et des modéles M3 (en XML) (Laforcade, 2005). G transformation se réduit
conceptuellement a une transformation de modéles UML vers des modéles XML conformes a une certaine DTD. Une
premiere technique consiste a exporter les modéles CPM en modéles XML, puis a transformer un modele XML vers un
autreen ®t ablissant | es relations entre |l es deux DTD cor
mod | e UML outill® peut °tre interpr®t ® comme un syst’
modéles doivent étre conseeget synchronisées et un langage permet de faire des requétes sur ces informations de
maniére a construire le XML correspondant au modéle UML initial.

Certains travaux sur | e pr ofetdl, 2009 étdbigssent une rmosrsaoh deprmofilsu b i q u
afin de permettre | 6interop®rabilit® entre | es prsofils
déun profil déapprenant distribu®. Mai s, [ edtlesode e , C ¢
profils sont connus ° | édavance, ce qui nbest pas | e ca
approches.

Cette approche ne peut pas étre utilisée dans notre contexte, car si nous avons bien en sortie des profils dans ur
format unique (profils au format XML respectant le langage PMDLe), les modéles a convertir sont variés et peuvent étre
dans différents formats.

Ces diff®rentes approches sont connexes ~ |l a nddare, r
la généricité du point de vue que nous adoptons et du fait que nous ne maitrisons pas les formats des données a traiter.

Principe déint®gration de donn®es externes ~ |

Notre approche pour I 6i nt ®gr a ternesrissués dd prdfils Ipgiciel$ ¢ohsste & MD L
définir puis utiliser des convertisseurs (des parsers) qui permettent de convertir les profils externes selon le formalisme
cible.

L6int®gration de donn®es ext er nes cripton de profils seedéceniposeent ur e

trois ®tapes principales (cf. Figure 1) : l e pr®traite
des données dans les profils (gf. surla Figure 1), la mise en correspondance des modéles pértnets soci er
éléments des profils externes a la structure de profils ciblé (sfur | a Fi gure 1), et | 6ex®c

constitué compléte les profils respectant le langage de description de profilss(afla Figure 1).

Prise en charge d'un nouvel EIAH
/ Constitution du con

Profils [
initiaux

________________________

Profils

| uniformiséT

Mise en
Préfraitements| Cofrespondar
des modéles | |

Figure 1APr i nci pe du processus doéint®gration de donn®es e

Le prétraitementdes profils des EIAH externes concernés jcfde la Figure 1) est un ensemble de transformations
portant sur la forme des profils sources visant a représergtqrafils de maniere unifiée, ce afin de simplifier la mise en
correspondance des modeéles.
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La mise en correspondanates modéle¢cf. ¢ de | a Figure 1) a pour but de dR@®
créant le convertisseur qui sera capable de faireriaersion entre le modeéle des profils externes en entrée et celui des
structures de profils PMDLe en sortie. Cr®er un conver |
| 6El AH externe, ~ des ® ®ments de | a structure de profi

L éxécution du convertisse(af. £ sur la Figure 1) est le lieu de la conversion de modéles. Elle permet de remplir,
grace au convertisseur créé, la structure de profils avec les données des profils externes pour chaque apprenant, sans qt
| ut irl inHdatneawer vi enne.

Contrairement ° son ex®cution, la constitution déun
EIl AH, nbdbest effectu®e qubébune fois pour un EI AH donn®.
L6int®gration de donn®eBRoFisssues de profils ex:

Dars cette partie, nous pr®sentons comment nous avons
des profils PMDLe EorORLEA | Bensi mpom@®semdmtns t out ddébabord
| 6envi r BproFeEmeuistnousd ®t ai | | ons | e module Tornade qui g re
environnement.

EPROFILEA-envi ronnement de r®utilisation de profils doapp!

Léenvir cEPrROFEEAEOMpPOTr te trois parties | emvirgnme@gnic'egtt | on

dire exprimés selon un méme formalisme qui rend possible leur réutilisation (cf. partie gauche de la Figure 2), les
éventuelles transformations des profils ainsi unifiés (cf. partie centrale de la Figure 2) et enfin leur exflfitpi@otie
droite de la Figure 2).

PREPARATION EPROFILEA EXPLOITATION
TORNADE

Intégration de visualisations
profils extemes . [ des profils parles

# types d'acteurs =
| Ao
\ ADAPTE ./ Feee
SES

< PROFILS

PROSE * i HYBRIDES
i EVOLUTIFS

A
. BATISSEUR

A descriptionde.....5
structures de profils

J8

= = saisie de profils

définition

d'activités ™\,
personnalisées

oapier-crayor TRANSFORMATIONS

GROUPE
opérations choix des
surles profils  visualisations

des profils
LA
ion des profils ¢ exploitation des profils
des profils transformation des profils
Légende | élément exteme 4 Eprofilea ----> production
= structure dun profi — données
données d’un profil + données intervenant par interprétation d'un humain
grisé  module non développé €—> étape du cycle de vie des profils (modéle ACUTE4profile)

Figure 2AAr chi t ect ur e dEPRIFEERNVi ronnement

Léuni formisation de |l a structure de profils h®t®rog"~
description de profils PMDLe au sein du module Bis dansEPROFILEA Cette étape est ensuite complétée par

| 6i nt ®gration des donn®es issues des dif f @Rerngasettpr of i |
intégration se fait avec le module Tornade pour les profils logiciels etlaveodule Prose pour les profils papier

crayon. Ainsi, ©° partir débune structure de profils cr ®
de profils issus respect i-cvagpomdéidatfin dedadte phase préparatien dgsmprofisj | s |
| 6enseignant dispose ddédautant de profils que dbéapprena
formalismeEPROFILEAA, ce qui permet de |l es exploiter dans |l e rest

Tornade - intégration de profils logiciels

Le module Tornade per met " un enseignant, - | 6ai de
l 6utilisateur non informaticien : un tourbillon esst i sc¢
profils destination), déint®grer aux structures de proc

éléves contenues dans des profils logiciels externes, complétant ainsi le cas échéant les profils déja en partie renseigné
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dans Pree. Un convertisseur, noté C(EIjHStrPrg) propre au c o yebdeda struoturerd® prdfis | 6 E
EPROFILEA StrPrg p e r me t de transformer tout 0 Uy enpua ensemble di brique® d |
contenues dans la structure de profils SgPdn convertisseurst défini pour un EIAH une fois pour toute par un
expert " I 6ai de du modul e Tornade, pui s utilis® par
automatiqguement les profiEBPROFILEA des apprenants avec les données contenues dans leud pofil | ¢ €ellorAlad

structure de profils StrPgo

Principe de fonctionnement du module Tornade

Au s &pProOFILEAG dans | e module Tornade, Il 6i nt ®grati on de ¢
formalismeEPROFILEA se décompose en deux étapesipnci pal es (cf . Figure 3) : l a ¢
ex®cution. La constitution du convertisseur comporte ¢
uni formi ser | 6organi sati on d ersla ploduttio®adusconvbrissesir oliéme, qup r o f i |
per met ddassocier l es ® ®ments des profils externes a

convertisseur permet de compléter les profils EPROFILEA associés a la structure de proéiks do

Tornade CONSTITUTION DU CONVERTISSEUR Légende
élément
(D prétraitements @ obligatoire
sur profils externes i
,,,,,,,,,, élément
|:|:| } séparation des fichiers : : o] T 77 facultatif
— Lgﬂrfﬂaf%laq,J > L‘ 5| production du
Profils 1 ) identification Profils convertisseur
logiciels du type de fichiers prétraités
description de la
le:ture des fichiers
T 5
ER

STRUCTURE @

A4

_\ —->® EXECUTION DU CONVERTISSEUR > =
Figure 3 AArchitecture du module Tornade

Les prétraitementsies profils des EIAH externes concernésjcls ur | a Fi gure 3) <consiste
|l es fichiers externes de telle manicf + surlgkidgire B et Figuee i4)t aut
puis © identifier douserpant Figureps8 &¢ fighirer $)(eft. d
de | bappr enant ®sualaKgura det Figure B)i Lers de (aaddscriptiohmdieor gani sati on de s
| appre@saant afFigure 3), | 6expert d®crit |l es donn®es
fractionner chaque profil de mani re 7 or g&spétaiements es d
sur les profils du logiciel externe sont établis une seule fois par EIAH.

La production du convertisseief. ¢ sur | a Figure 3 et Figure 7) a pour b
cr®ant | e convert i $lslaconvergion entresle modele des prafis lexdernes@®®dntaée et celui des

structures de pr o&drd respeEt®RIO hgage RMDLe; ére sortie. Plusieurs briques de cette
structure de profilEPROFILEAp e uv ent ¢ o n c er rdent lesldénBéesAdbiverd Rite entégrées. Ce sont ces

di ff® rentes briques que | e convertisseur " cr ®er doi t
g®n®rique et sbdadapte automati que menteEPROALEAOpEratbraaisanty p e s
Il e langage PMDLe. Si l a structure de profils est wune 1

premier convertisseur créé C(EIjHStrPrq,) pour créer le second C(EIAHStrPrqy).
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" Séparation des fichiers - Etape 2 sur 2.

Dans cette étape, vous devez sélectionner les marqueurs qui délimitent les données dun éléve

Margueur de début de donnges [<Camet_de_bord>

[</camet_de_bord>

Marqueur de fin de données

[<humiD>

[<mumiD>

Apergu du fichierCametDeBordDonnees T1.xm

[<Txmlversion=".0" encoding="is0-68531"7>
[<Tamlstlesheetversion="1.0" type="textixs|* href="Moulinetiexsl’ 7>
<Suivi>
<Camet_de_bord>
<NumID>1</MumiD>
<NomJeremy G </Nom>
<session>
<numern>1 cB2711tBcfobBgesbhie397 7iRcEESe < umera>
<ciate> 2003061 2030827 </date>
<scenario> COMPTER EN CHATS</scenario>
<sublocation type="main" name=">
<subLocation type="aide" name="1" durse="7">
<subLocation type="guestion’ name="2" note="65">
aide" name="1" duree="334"f>
"aide" name="2" dure=="433">
eponse’ name="1" duree="2115">
me="C11" note="5"p>
<Ciitere name="C1 7" nate="5"t>
<Ciitere name="C12" nate="3"p>

<Critere name="C14" note="5"/>
<Ciitere name="C8" note=""f>

I

| [ Suvant 5> |

X Annuler | < Précédent

Terminer | 7 Aide |

Figure 4 APrétraitement des profils avec Tornadé séparation d'un fichier unique

" Description des données - Etape 1 sur 2 —

RS

~Type de donné

 liste d'éléments (fichier texte contenant un élément par ligne)

& fichier avec s {an ou plusieurs caractéres donnés séparent chague champ}

© fichier avec largeur fixe (les champs sont alignés en colonnes)
 fichier XML
[| | © fichier avec balises ouwante/fermante (les éléments sont entre deux balises)

€ base de donnges

|| Apercu du fichierformid_traces_LM1_2005_03_24_18_12 52 T1.txt
|

(TLM1#mustild#1#C#c
TLM1#mustild#3#V# 1#E£u="

0.0:r=2.0:i=15.0:fus:

(TLM 1 #mustild#3K8 4. 14 2#u=47 0;1=2.0;i=23 5 fuse=t
.0:r=3.0;i=16.
ITLM A #mustilc#3#V#1#5#u=80.0,=3H.0;i=2 5806451612903225 fuse

TLM1#mustild#0#C#d

I X Annuler | << Précédent | Suvant >> |

Terminer |

Figure 5 APrétraitement des profils avec Tornadé

identification du type de fichiers
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¥ Descrighion des donndes - Etape 2 sur 2

[Er—=—

Derniére Fois - Espace %
Séparateur20
© Tabulation (camé)

" Espacs

Apercu des données

I-2=| pescrpton des sonnées

Cette étape vous permel de chotsir le séparateur contenu dans vos données

~ Egal " Pointigule

 Autra

[

1
Contensur
Poubelle
Bac
Poubelle
Fin

2

Recyclage
Recyclage
Recyclage
Rarurlans

X Annuler

Cours
E
i

diftérentes
weme

recyclage

comgostage

normale

recyclage
weme

papar

plastique

mital

<< Précédent

| Terrminer

poubelies

Figure 6 APrétraitement des profils avec Tornadé description des données

" Création du Tourbillon

B S

Données du logiciel externe
o7 5 3 Ueu U0 comespondance  dechets-poubelles
07 Niveau 1
15 Niveau 2
17 Niveau 1
8 L Diagnostic
coups réussis 2, nombre total de coups
réussite . A o
" Parcoursdesbriques delastructure EcoleFte e
| b Parcours des éléments de la brique Tri selectif de type Liste
" ! '\13'10'2010 I
[
[ =
||| Information sur lescomposantes © Mopenne © Somme
omposante : Comespondances dechets-poubelles
valeur  (échelle numérique) 40 J
Wl| valeur (échelle numeérique) b
omposante - Chercher lintrus i
i
Eément Précedent | Titre
X Annuler | << Biique précédente | | Sauvegarder | |
Figure 7AProducion déun tourbillon avec Tornade
Pour d®finir un convertisseur, Tornade associe des ®I
de |l a structure de profils cible (cf Fi gdree c7a)s, oé/n | adpR
des donn®es du profil source ne correspond pas | 6®ch
pour permettre dbébassocier plusieurs ® ®ments oleeCqgsr of i |

opérations permettent par exemple de placer dans un unique élément du profil la somme de différentes valeurs présente:

a des emplacements différents dans le profil initial. Afin de traiter plus facilement certains profils, il est toutefois

souhaianbl e doéenrichir | e syst me de nouvelles fonctionnal
occurrences doune comp®tence donn®e ou | 6ajout dbébop®ra
déo®chell es ets odpo@rnaBeisondu spirro fliel externe correspondent
mod | es REPro et ACUTE4profiles, puisqubelles transfori

l a nouvell e

structdié&uwenidfeorpmiosfatliison.ssue

de | 6®t ape

L éxécution du convertisse(af. £ sur la Figure 3 et Figure 9) est le lieu de la conversion de modéles. Elle permet

de
noi

remplir | a
ntervienne.

structur e
Tornade

de
rempl it

profils

a S

donae@e s de
de profils

avec | es
tructur e
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aucun apprenant (cf. Figure 9) et que la création des pEsOFILEA ou la complétion dans le cas des profils hybrides,
se faitsans erreur (cf. Figure 8).

Pour r ®sumer , l ors de | 6utilisation de Tornade
ila phase de pr®traitement des donn®es rmxlpers;t faite qu

¢l a phase de production du c opourenrcauplesESAd Ui structuré desprofilsfpari t e
un enseignarngxpert ;

£l a phase dbéex®cution du convertisseur sera effectu®e
jour ses profils.

Notons quédil est p o s susibuts éois dseit poue compléten desyrofilspncompletsl, soiepour p |
établir un profil évolutif en attribuant aux composantes du profil plusieurs valeurs correspondant aux évaluations de
différentes périodes (Jedraubias et Ginon, 2010).

¥ Canfirmation ou modifieation du Tourbillon, : B e )
1 iy
Iefermatizns sur s Tkl %a Stparsion ges se Deszrpin des connies Crésion ¢ Tl Vérfeation uToursilon | <
T s e mr e e e i
F 0 EET D Er TS £ e (T e R e ) e e T
sous_composante nom Verbes du 2eme groupe A
valeur
sous_composante lnom Verbes du Jeme groupe
valeur
brique id 4 type 3 date
texte
I | brique id 8 type 0 nom
I infos_echelle
| echelle id 0
arbre_des_composantes niveaux 2 ponderation faux
I composante lnom Addition commentaire
sous_composante nom Connaitre ses tables
valeur
sous_composante lnom Savoir résoudre des problémes nomabrege Savoir résoudre problemes
valeur
composante nom Multplication commentaire
valeur
brique i 10 e 0 om
infos_echelle
echelle id i
arbre_des_composantes Sz 1 ponderation fawx
composante nom Correspondances dechets-poubelies nomabrege Dechets-Poubslles
valeur valeur
composante nom Correspondances couleurs-poubelies nomabrege Couleurs-Poubelles
valeur valeur
composante nom Chercher lintrus
valeur
composante lnom Recyclage
valeur
composante nom La chanson des poubelles
valeur [ ] 5]
] o]
X Annuler | Carriger |  Corfirmer | Terminer | P Aide |

Figure 8AVérif i cati on déun tourbillon avec Tornade

¥ Exécutiondu Tourbillon 0 .

Wnformations sur s Tourbilon 5 ourbillr .

Benoit
Chloe
Damien

Emma

: Florian

Guillaume

| Hugo 60_hugo__XML

Julien

Kevin 60_kevin__ XML
Laetitia
Mona
Noemie
Ophelie
Pierre
Quentin
Robert
Sabrina
Tristan
Ulysse

Veronique

Ajouter un éléve.

% Annuler

Convertir un autre fichier...

Suivant >>

<< Précédent Terminer

Figue9AEx ®cuti on ddun tourbillon avec Tornade

154|



TICE201Z Actes du colloque

Exemple doéutilisation du module Tornade

Pour il lustrer Il e fonctionnement du module Tornade e
| 6 e x e mpux profild issusdde logiciel TRI Jeddaubi as, 2011) : cel ui d6éAl ain e
Lors de | 6utilisation du Il ogiciel, chaque ® ve a fait
Chercher |1 dintrus é.

Fichier Edition Format Affichage 2 Fichier Edition Format Affichage !
[é1eve] Alain [é1ave] Benoit
18:03:09 - 1 Cours : les différentes poubelles 18:16:44 - 4 Jeu : correspondance couleurs-poubelles
18:03:19 - Conteneur i verre
18: - Poubelle a recyclage 18:16:44 - Niveau 1
18: - Bac a_compostage
18:04:00 - poubelle normale 18:19:26 - Fin (bouton quitter)
18:04:14 - Bac a_compostage
18:04:15 - Poubelle a recyclage
: - Conteneur & verre 18:19:46 - 5 Jeu : chercher 1'intrus
- Page d'accueil
- Fin 18:19:47 - Niveau 1

18:20:43 - piagnostic
--------------------------------------------- Nombre de coups réussis : 5, nombre total de coups : 5
Taux de réussite : 100%

18:14:42 - 5 Jeu : chercher 1%intrus . . -
18:20:43 - Fin (exercice terminé)

18:14:42 - Niveau 1

18:15:31 - Diagnostic 18:21:53 - 7 Jeu : la chanson des poubelles

Nombre de coups réussis : 3, nombre total de coups : 5 Taux de réussite : 0% R .

Taux de réussite : 60% 18:23:00 - Fin : bien placés : 0 - mal placés : 0 - nor
Détails :

1 erreur sur la poubelle 0 (grise)
1 erreur sur la poubelle 1 (recyclage)

18:15:31 - Fin (exercice terminé)

Figure 10AProfils issus du logiciel TRI

Afin ddédint®grer | eurs r®sultats dans wun profil dont |
va dans un premier temps demander ° | 0 e xdpns letas dudagidet nt i f
TRI, il y a un fichier par éléve et chaque fichier les valeurs sont associées a des champs séparés par les caractéres espa
(#32) et « % » (cf. partie gauche de la Figure 12).

Lébexpert va ensuite s pxastantdeanterdes champs deslfichiers é&ssue du llogigel TIRliee n s
ceux du profil EPROFILEA Ces liens entre |l es mod les de profils sc
ensemble de codes (cf. partie droite de la Figure 12).

Pour compléter les pfits EPROFILEA | 6enseignant ndaura plus qudé”™ | ancer
automatiquement les informations contenues dans les profils externes (cf. Figure 13).

- =<structure id="60" nom="EcoleEte" createur="Maric" date_creation="28/05/2007"
date_derniere_modif="11/01/2010" nom_eleve="" prenom_eleve="">
+ <brique id="16" type="0" nom="Francais" indice="0"></brique>
+ <brique id="17" type="3" indice="1"></brique>
+ <brique id="15" type="0" nom="Mathématiques" indice="2"></brique>
- <brique id="18" type="0" nom="Tri selectif" logiciel_externe="Logiciel de tri sélectf" indice="3">
+ <infos_echelle></infos_echelle=
- <arbre_des_composantes niveaux="1" ponderation="faux">
- <composante nom="Corespondances dechets-poubelles”" nomabrege="Dechets-Poubelles">
<valeur id_echelle="17" num="0"/>
</composante>
- <composante nom="Correspondances couleurs-poubelles" nomabrege="Couleurs-Poubelles">
<valeur id_echelle="17" num="0"/>
</composante>
- =composante nom="Chercher l'infrus"=
<valeur id_echelle="17" num="0"/>
</composante>
- <composante nom="Recyclage"=
<valeur id_echelle="17" num="0"/>
</composante>
- <composante nom="La chanson des poubelles">
<valeur id_echelle="17" num="0"/>
</composante>
</arbre_des_composantes>
</brique>
</structure>

Figure 11 AStructure de profil EPROFILEA
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<ListeLogicielsExternes> - <structure id="60" nom="EcoleEle" createur="Maric" date_creation="28/05/2007"

+ <Logiciel nom="Camet de Bord"></Logiciel> date_derniere_modif="01/02/2011" nom_eleve="_ 04)0(n14) 1[0 )0{013){004}1(014)0{024)"

+ <Logiciel nom="Formid*></Logiciel> prenom_eleve="[éléve](004}0{014)0{024}{003)0{013}{n04}1(014)0{024}">
<Logiciel nom="Pépite"> </Logiciel> + <brique id="16" ty| 0" nom="Francais" indice="0"></brique>

- | i " 1o b + <brique " tyj indice="1"></brique>

+ <brique id="15"ty) om="Mathématiques" indice="2"></brique>

- <brique id="18" type="0" nom="Tri selectif’ logiciel_externe="Logiciel de i sélecti” indice="3">
+ <infos_echelle></infos_echelle>

_ o

<ImportationFichier>
<TypeFichier>1</TypeFichier>
- <Construction>

<8 teur>#32</S deur> - <arbre_des_ niveaux="1" ion="faux">

Lt I- rateu . or P, .
- s + <composante nom="Correspondances dechets-poubelles” nomabrege="Dechets-Poubelles™
<Separateur>%</Separateur> </composants>

</Construction>
</ImportationFichier>

+ <composante nom="Comespondances couleurs-poubelies” nomabrege="Couleurs-Poubelles">

. {4 <composante nom="Chercher ['intrus">
+ <Logiciel nom="Ambre"></Logiciel> - <valeur id_echelle="17" num="0">
<Logiciel nom="Géonote"> </Logiciel> - <evaluation date="2011/02/01" source="">
+ <Logiciel nom="Metadyne"></Logiciel> - <unique>
<Logiciel nom="MoreMaths"> </Logiciel> SJeu:chercherl'intrus(004}2(014}86{024}{003}4({013){004)2{014}6{024)
</ListeLogicielsExternes> — <conversion>

<num_num Bornelnf="0" Bornelnfinitiale="0" BorneSup="100" pas="0,01"
Paslnitial="0,01"/>
</conversion>
</unique>
</evaluation>
</valeur>

+ nom="Recyclage"
+ <composante nom="La chanson des poubelles'></composante>
</arbre_des_composantes>
</brique>
</structure>

Figure 12 AFichiers « tourhillon » créés par le module Tornade

Figure 13AProfils EPROFILEA complétés par le module Tornade

Evaluation du module Tornade

Nous avons test® | e module Tornade avec |l es fichiers
d6EI AHndisf fn®rmme con-us pour f o nEPROFILEM lreg tests @™t enantrél gdeeTomade o n n
permet doéint®grer |l es donn®es contenues dans | a plupar:t
principalement des problémes de fais de fichiers incompatibles et des répartitions de données non gérées par
Tornade.

Par ailleurs, nous avons mis ° | édessai l a partie ex®
ainsi gue doéune soi xan eignantee de adr®dtudela amsi ttibsé avéc Guccee Tomhaales pow n s
convertir 12 profils issus débun EI AH externe dans wune
avons également présenté le module Tornade a deux enseignants des plisnan ont compris le principe, mais ont
insisté sur le fait que la majorité des enseignants ne sont pas préts a utiliser de tels outils. Nous sommes donc consciente
que ce module, pour sa partie constitution de convertisseurs, contrairement ag reste@e nvi r onnement E
doi t °tre wutilis® par des experts, qui peuvent °tre
enseignants ayant suffisamment de recul sur les logiciels utilisés et un minimum de compétences en infd@stique
experts produiront les convertisseurs correspondant aux besoins et aux habitudes de travail des enseignants. Les
enseignants pourront ensuite simplement exécuter ces convertisseurs dans Tornade, pour créer ou mettre a jour les profil:
de leurs élévesans avoir a les modifier.

En compl ®ment du premier groupe de mises © | 6essai,
convertisseurs de Tornade avec une enseignante de Francais de Collegexxpomr t e €. Notrelesbject
difficultés rencontrées par un enseignant-eonper t pour <c¢r ®er un convertisseur,
de cette partie du modul e. Nous avons pu constater qub
| 6enseignant cr ®er un convertisseur adapt® ° | a structu
concern®, ce en 50 minutes. Ces observations nous sen
enseignantgxperts.
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