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Ludifier un simulateur
d’examen en recourant a des
badges — Effets sur la
participation, la perception
et la performance

Gamification of an exam simulator

using badges : impacts on participation
and performance

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Cet article décrit, analyse et évalue la ludification
d’un simulateur d’examen au travers de 1’installa-
tion d’une dynamique d’octroi de badges. Destiné
a des étudiants de premicre année en médecine, cet
outil a pour objectif de les familiariser avec la réso-
lution de QCM et de favoriser la maitrise des pré-
requis et de la matiére enseignée dans le cadre d’un
cours de physique. Cette recherche met en évidence
I’impact positif des badges sur la fréquentation du
simulateur d’examen, la perception de sa contribu-
tion a 1’étude et les performances a I’examen.
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Abstract

This article describes, analyses and questions the
gamification of an examination simulator through
the implementation of a dynamic system of badges
used as awards. This tool targets first-year medi-
cine students. Its purpose is to introduce students
to MCQ tests and to improve their command of the
pre-requisite knowledge and new topics taught in
physics classes. This research highlights the posi-
tive impact of the examination simulator on parti-
cipation, performance, and perception.
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|
Introduction

La littérature pédagogique a développé ces dernie-
res années un intérét pour la ludification d’activi-
tés d’apprentissage (The New Media Consortium
[NMC], 2015, 2016), définie comme I’insertion de
mécanismes de jeux dans d’autres contextes que
celui du divertissement (Deterding, Dixon, Khaled
et Nacke, 2011). Parmi les éléments ludiques po-
tentiellement transposables au domaine de 1’édu-
cation, notamment sur les plateformes d’e-learning
(Broer et Breiter, 2015), plusieurs auteurs mention-
nent les badges (Abramovich, Schunn et Higashi,
2013; Antin et Churchill, 2011; Carey, 2012; Ca-
silli et Knight, 2012; Knight et Casilli, 2012; Law,
2015; Shields et Chugh, 2017). Issus du scoutisme
(Wu, Whiteley et Sass, 2015), les badges sont des
indicateurs validés et visuels (Glahn, Specht et Ko-
per, 2007) d’accomplissements et de mérites par-
ticuliers. Dans un contexte technopédagogique,
« [b]adges are given to users for particular con-
tributions to a site, such as performing a certain
number of actions of a given type » (Anderson,
Huttenlocher, Kleinberg et Leskovec, 2013, p. 95).
Le présent article décrit, analyse et évalue la ludi-
fication d’un simulateur d’examen — une banque
de questions similaires a celles de I’examen propo-
sée en libre acces aux étudiants en premiere année
de médecine pour travailler leur matiére de physi-
que — au travers de I’installation d’une dynamique
d’octroi de badges. Ce simulateur d’examen est
venu, en 2015, compléter une écologie d’apprentis-
sage initiée des 2012 (Marique et Hoebeke, 2014)
en vue de :

- favoriser la maitrise des prérequis, facteur
critique connu de réussite (Romainville,
2000). Cet objectif est particulierement de
mise en physique. En effet, le test d’orienta-
tion du secteur de la santé — épreuve obli-
gatoire mais non contraignante organisée en
préambule aux études de médecine — a révéle,
ces trois dernieres années, des moyennes
variant, pour cette matiere, de 1,7/20 a 3,9/20
(ARES, 2016; Detroz et al., 2016);

- familiariser les étudiants avec les examens

basés sur des questions a choix multiples
(QCM), une modalité peu pratiquée en ensei-
gnement secondaire.

Quoique cet outil d’aide a la réussite ait bénéficié
d’améliorations continues, prenant la forme de
tests formatifs alignés sur I’examen final (Biggs,
1995; Leclercq, 1998; Tyler, 1949), de systémes de
feedback de plus en plus raffinés (Nicol et Macfar-
lane-Dick, 2006; Nicol et Milligan, 2006), de ven-
tilations des questions en groupes thématiques pour
une visibilité accrue de la structure de la matiére,
d’augmentations du nombre de questions encodées
(passées de 80 a plus de 400) afin de prévenir un
effet de redondance, d’articulations renforcées en-
tre les activités en ligne et les activités en présen-
tiel (Gibbs et Simpson, 2004) avec la mise en place
de dates butoirs pour I’entrainement autonome et
calquées sur la cadence des cours, et d’une amélio-
ration de la communication autour des différentes
activités proposées', les taux de fréquentation du
simulateur d’examen se sont avérés décevants. A
titre d’exemple, au cours de 1’année universitai-
re 2014-2015, 17 % des étudiants se sont donné la
peine de s’exercer sur ces tests formatifs en ligne.

Ce constat fait, la ludification s’est présentée com-
me une voie a explorer, eu égard a des résultats de
recherche tendant a montrer que, insuffiée dans des
activités scolaires, elle peut augmenter la motiva-
tion et ’engagement des apprenants dans 1’étude
(Buckley et Doyle, 2016; Darejeh et Salim, 2016;
Hamari, Koivisto et Sarsa, 2014; Hamari, Huotari
et Tolvanen, 2015; Hamari, 2017; Huotari et Ha-
mari, 2012; Lister, 2015; McGonigal, 2011). Trois
hypothéses ont guidé la présente recherche dont
I’objectif est de mesurer 1’effet de la ludification
sur la participation, la perception et la performan-
ce des étudiants (modele des « 3 P », Verpoorten,
etal.,2017):

1  En particulier, les corrélations mesurées sur les années
antérieures entre les taux de participation aux différentes
activités en ligne proposées (tests formatifs en ligne,
résolution de problémes...) et les notes obtenues a 1’exa-
men de janvier sont présentées lors du premier cours de
I’année en septembre.
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- Hypothése 1 — L’introduction de badges
augmente la fréquentation du simulateur par
les étudiants (données de participation)

- Hypothése 2 — L’acquisition de badges a un
effet positif sur la performance a 1’examen
(données de performance)-

- Hypothése 3 — Les étudiants expriment une
satisfaction quant a leur expérience d’appren-
tissage avec 1’outil (données de perception)

1. Méthodologie

A. Population

L’étude porte sur 555 étudiants inscrits en premicre
année de médecine a I’Université de Licge pour
I’année universitaire 2015-2016 et qui ont présen-
té, les 5 et 6 janvier 2016, I’examen final du cours
de physique, intitulé « Bases physiques des scien-
ces médicales, y compris les bases physiques de
I’imagerie médicale » (Université de Liege, 2015)%.
Vingt-trois autres étudiants, réguliérement inscrits,
n’ont pas présenté I’examen de janvier. Seuls cinq
d’entre eux avaient utilisé, trés faiblement, les outils
proposés en ligne. Les données les concernant ont
¢été retranchées du matériel de I’¢tude.

2 Le passage en deuxieéme année de bachelier est
conditionné par la réussite d’au moins 45 des
60 crédits liés aux cours de premiére année, ainsi
que par le fait d’étre classé en ordre utile a I’issue
du concours organisé en juin 2016. Ce concours,
portant uniquement sur les matieéres du second
quadrimestre (et donc pas la physique), a pour but
de limiter le nombre d’étudiants accédant a 1’année
supérieure afin que ceux-ci soient certains d’obtenir,
a I’issue de leurs études, le numéro INAMI leur
donnant le droit d’exercer la médecine. L’influence
de ce concours sur les résultats observés dans cette
étude sera évoquée dans la partie « Discussions »,
mais il est bon de signaler d’entrée de jeu que celle-
ci est possible.

|
B. Le simulateur d’examen

1) Plateforme

Dans sa version la plus récente, le simulateur se
présente comme une banque de questions en
concordance délibérée avec les questions de I’exa-
men final, fournissant dés lors aux étudiants une
forme d’exercices d’entralnement automatisés
sur la matiére (Marique, Van de Poél et Hoebeke,
2016). Le simulateur est proposé sur la plateforme
d’e-learning institutionnelle Blackboard 9.1, dont
le potentiel en matiere de ludification a été établi
par ailleurs (Broer et Breiter, 2015).

2) Interface et paramétres

Le simulateur permet a 1’étudiant de générer a tout
moment un test personnalisable selon trois para-
meétres :

1. Parameétre matiére. La matiére vue au cours
a préalablement été décomposée en cinq
grands thémes : optique, électricité, mécani-
que, mécanique des fluides (appelée simple-
ment « fluides » dans la suite de cette étude)
et imagerie médicale (nommée « imagerie »).
L’¢étudiant peut, a I’ouverture d’une session,
choisir de s’entrainer a I’'un de ces thémes.

2. Paramétre temps. L’étudiant précise s’il
veut consacrer 30, 60, 90 ou 120 minutes
(figure 1) a son entrainement. Les tests de
30 minutes, qui rassemblent pour chaque
théme des questions de compréhension de
base ou portant sur les prérequis correspon-
dants, sont cependant un passage obligé pour
tous les étudiants. Leur réussite débloque la
clé d’acces pour ce théme et ouvre a I’étu-
diant le choix de ses durées d’entrainement.
Le nombre de questions figurant dans le test
formatif dépendra de la durée sélectionnée.
Un ratio de 10 questions par heure, identique
aux conditions d’examens, est appliqué.
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Tests d’entrée

Figure 1
Le simulateur ludifié laisse a 6tudiant le choix de sa durée d’en-
trainement a la matiere

3. Paramétre maitrise. L’étudiant fixe, parmi
quatre niveaux de difficulté, celui auquel il
souhaite se mesurer (figure 2). Le niveau de
difficulté du test dépend, lui, des questions
qui le composent (voir section suivante).

Tt poetant s lopuiqes
Mives ;A facile)

Duri : B0 irybed

I 60 Opti - Mi B
Tt potant 5o loptique
Mbmac 1 B (mogen)

Durée ; $0 minibes

T pawtant juw lopRique
Mivma | C (eEfficile)

Durde : 60 minubes

Figure 2
Létudiant évalue lui-méme le niveau auquel il veut se tester

Selon les valeurs choisies par 1’é¢tudiant pour les
trois parameétres, le systéme géneére automatique-
ment un test formatif correspondant.

3) Niveaux de difficulté

Le simulateur comporte plus de 400 questions,
conformes aux reégles docimologiques de concep-
tion de QCM (Leclercq, 1986) et distribuées en
20 groupes croisant 5 domaines et 4 niveaux de

Simulateur d’examens

difficulté. Pour établir ces derniers, 1’équipe pé-
dagogique a été sollicitée et chaque question a été
caractérisée selon 4 critéres (Marique, Van de Poél
et Hoebeke, 2017) :

- Abstraction — Ce critére est 1ié¢ au niveau
d’abstraction de I’énoncé et de la réponse at-
tendue;

- Réflexion — Ce critere estime le nombre
d’étapes intellectuelles impliquées par la ré-
solution;

- Mixité — Ce critére mesure la diversité des
chapitres dans lesquels se trouvent les infor-
mations a mobiliser pour résoudre le proble-
me;

- Niveau mathématique — Ce critére examine
la compétence mathématique requise pour la
résolution de la question de physique.

A chaque question, trois évaluateurs ont attribué un
score de 1 a 3 sur chacun des critéres. La moyenne
des différents totaux fournis établit le niveau de
difficulté de la question. Afin de vérifier la concor-
dance des évaluations, le Kappa de Fleiss (Fleiss,
1981; Gwet, 2008) a été mesuré, révélant une
concordance moyenne (0,4) jugée satisfaisante.
Les tests de « niveau A » contiendront uniquement
des questions de difficulté faible (niveaux 1 et 2).
Les tests de « niveau B » agrégeront des questions
de difficulté faible et moyenne (niveaux 1, 2 et 3).
Quant aux tests de « niveau C », ils ajouteront aux
questions de difficulté 1, 2 et 3 un niveau avancé
(4) qui correspond a des résolutions d’exercices ou
de problémes complexes. Ce « niveau C » corres-
pond au niveau de I’examen de janvier.
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4) Les badges

Les badges collectionnés matérialisent les interac-
tions que I’étudiant a eues avec le simulateur. Un
tableau individuel des trophées affiche le niveau de
maitrise atteint sur le simulateur pour chacun des
domaines (figure 3).

JTHE . RITPU
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Tableau des trophées : I'étudiant n° 21 a obtenu toutes les clés
d’acces, un badge Or pour 4 domaines, Argent pour 4 domaines et
Bronze pour 2 domaines
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5) Déroulement

5 janv. 2016

Enguéte de satisfaction

15 déc. 2015
13 déc. 2015

15 nov. 2015

1 oct. 2015

15 sept. 2015 Début des cours

Figure 4
Outil d'aide a la réussite, le simulateur est accessible aux étudiants
durant 'entiéreté de 'année universitaire

Le simulateur ludifié a ét¢ mis a disposition peu
apres le début du cours (figure 4). Son usage a été
laissé a I’initiative des étudiants, et ce, jusqu’a la
fin de I’année universitaire (septembre 2016 dans
ce cas-ci). Deux tests formatifs libres en amphi-
théatre ont complété le dispositif. Le premier, a
mi-parcours, était ouvert a tous (figure 4, 15 nov.).
Le second, en fin de parcours, était conditionné par
’obtention de quatre médailles d’or sur cing’. Une
fois cette condition remplie, un pass (laissez-pas-

3 Lamédaille d’or en imagerie médicale n’est pas requise
pour participer au second test formatif. Cette décision,
communiquée aux étudiants des la mise en ligne de
Poutil, a été justifiée par le fait que toutes les activités en
présentiel pour ce theme n’étaient pas cloturées a la date
limite de collecte des médailles.

Examen de janvier

Test formatif n° 2 (conditions)
Date limite
recueil des médailles

Test formatifn° 1
accessible a tous

Mise en place du simulateur

ser) personnel (figure 5) était alors automatique-
ment généré, donnant acces a ’amphithéatre ou se
déroulait le test formatif n° 2 (figure 4, 15 déc.).

20

2018 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 15(2)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

JTHE . RITPU

(el .k A%

Pom: Séance
MARIQUE Bonus

Prénom : Répétition
Piere-Xavier P

First Class boarding card

Figure 5
Détenir 4 médailles d'or débloque automatiquement un pass
(laissez-passer) pour le test formatif n° 2

6) Instruments et sources de données

Trois sources de données ont été mobilisées pour
traiter les hypothéses :

1. Les traces. Un suivi des interactions des étu-
diants avec le simulateur ludifié a permis de
relever le nombre total de médailles obtenues,
leurs niveaux, la médaille maximale obtenue
dans chaque maticre ainsi que la date d’ob-
tention des différentes médailles pour cha-
que ¢étudiant.

2. Les scores. Pour chaque étudiant, les notes
globales et par matiere obtenues a I’examen
certificatif de janvier, cloturant le cours de
physique, ont été recueillies. Cet examen a eu
lieu durant deux périodes de quatre heu-
res chacune.

3. Le questionnaire de rétroaction. Les étudiants
ont été invités a répondre, sur une base volon-
taire, a une enquéte de satisfaction (figure 4)
portant aussi bien sur les activités obligatoi-
res en amphithéatre et en classe que sur les
activités en ligne et les remédiations. Vingt-
Six questions composaient le questionnaire,
dont trois en rapport direct avec le simula-
teur d’examen :

11012016 1623

- Ql4. Le simulateur d’examen me permet de
préparer efficacement [’examen.
Estimez a quel point cette affirmation est
vraie en donnant une valeur comprise entre 1
et 4. 1 correspond a « absolument pas d’ac-
cord »; 4 a « tout a fait d’accord ».

- QIS5. Les différentes durées proposées dans le
simulateur facilitent ma maniere de travailler.

Estimez a quel point cette affirmation est
vraie en donnant une valeur comprise entre 1
et 4. I correspond a « absolument pas d’ac-
cord »,; 4 a « tout a fait d’accord ».

- QIl6. Les médailles a collectionner dans le
simulateur augmentent ma motivation a tra-
vailler.

Estimez a quel point cette affirmation est vraie en
donnant une valeur comprise entre 1 et 4. 1 corres-
pond a « absolument pas d’accord »; 4 a « tout a
fait d’accord ».

Diftférentes annonces sur la plateforme en ligne et
plusieurs messages ¢€lectroniques généraux ont été
envoyés aux étudiants, entre le second test formatif
et ’examen de janvier, pour les inciter a répondre
au questionnaire.
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Tableau 2

2. Résultats Taux d'acquisition des différents badges : plus la matiére est vue
tardivement, plus la fréquentation baisse.

Hyp()these 1 T L lntVOdlxlC— OPTIQUE MECANIQUE ELECTRICET FLUIDES IMAGERIE

tion de badges augmen[e la N 9% |9 accgs N 9% |9 accgs N 9% |9 accgs N 9% |9 acces N 9% |9 accq
, . . Clé daccéd 367 | 66,13 700,0p 306 | 55,14] 100,0p 304 | 54,77 100,0p 279 ] 50,27| 100,0p 182 | 32,79 100,0

frequentatlon du simulateur Bronze | 187 | 33,69 50,99 84 | 15,14 27,49 112 | 20,19 36,84 65 | 11,71| 23,30 64 | 11,59 35,14

d’examen par leS étudiants Argent 139 | 25,04 37,84 76 13,69] 24,84 89 16,04 29,24 49 8,83 17,5 57 10,27 31,34

, L. . Or 226 | 40,74 671,54 188 ]| 33,87] 671,44 180 | 32,43 59,21 178] 32,07] 63,800 66 11,89 36,24
(données de participation)
En comparaison avec les 17 % de fréquentation ob- 2. Le méme phénoméne vaut pour les médailles

servés au cours des années précédentes sur les tests
non ludifiés (toutes choses égales par ailleurs), le si-
mulateur ludifi¢ a attiré une proportion d’étudiants
oscillant entre 37,12 % et 74,23 % seclon le théme
(tableau 1). La fréquentation par matic¢re décroit au
cours du trimestre, la derniére matiére couverte par
le cours (imagerie) obtenant le niveau le plus bas
(37,12 %) alors que ’optique, vue en premier lieu,
a généré 74,23 % de fréquentation.

Tableau 1
Une fréquentation du simulateur en nette progression mais avec
des variations au cours du trimestre

N %
Optique 412 74,23
Electricité| 337 | 60,72
Mécanique| 331 59,64
Fluides 298 53,69
Imagerie 206 37,12

Au-dela de cette fréquentation globale, trois obser-
vations se dégagent (tableau 2) :

1. Les taux d’acquisition des différents badges
(tableau 2) présentent des évolutions similai-
res : toutes médailles confondues, ils décrois-
sent au cours du trimestre. Par exemple, la
clé d’acces en imagerie a été remportée par
32,79 % alors que la clé d’accés en optique a
été remportée par 66,13 %.

d’or. Les pourcentages d’étudiants les obte-
nant sont plus élevés (de 32,07 % a 40,72 %)
pour les quatre premiéres matiéres que pour
I’imagerie (11,89 %). La troisiéme colonne
indique le pourcentage d’étudiants ayant
collecté une médaille en fonction du nombre
total de ceux qui ont gagné la clé d’accés
dans cette matiere. Les médailles d’or en
optique, mécanique, électricité et mécani-
que des fluides ont été recueillies par 59,21

a 63,80 % des étudiants ayant la clé d’acces
dans ces matiéres respectives. Par contre,
seuls 36,26 % des étudiants possédant la clé
d’acces en imagerie ont également remporté
la médaille d’or dans cette matiere. Les étu-
diants ont donc négligé la derniére médaille
d’or. Le fait que la contrainte exigée pour
participer au second test formatif n’intégre
pas cette médaille d’or en imagerie médicale
a certainement influencé ce résultat.

Les étudiants présentent une tendance forte

a « contourner » les médailles d’argent et de
bronze au profit des médailles d’or qui leur
ouvrent les portes du second test formatif.
Cela est particuliérement le cas en mécanique
(27,45 % des étudiants ayant gagné la clé
dans cette mati¢re acquicrent la médaille de
bronze et 24,84 % la médaille d’argent contre
61,44 % pour la médaille d’or), en électricité
(36,84 % bronze; 29,28 % argent; 59,21 %
or) et en mécanique des fluides (23,30 %
bronze; 17,59 % argent; 63,80 % or). Cette
focalisation sur les médailles d’or s’accen-
tue a I’approche du test formatif n° 2. La
figure 6 fait voir que quelques médailles d’or
sont collectées des le début des séances de
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cours. C’est le cas par exemple en électricité
ou encore en mécanique des fluides. Apres
analyse, il est apparu qu’il s’agit systémati-
quement d’étudiants répétant leur premiére
année et qui ont donc déja eu ces séances un
an plus tot. Ceci est particulierement mar-
quant dans le cas de I’imagerie. A la date
limite de collecte des médailles d’or pour le
test formatif, 15 étudiants, tous répétant leur
premiére année, ont déja collecté la médaille
en imagerie médicale alors que cette maticre
ne fait pas partie des conditions et que les
séances de cours portant sur cette matiere ne
sont pas toutes données.

JTHE . RITPU

Evolution du nembre de médailles d’or collectées (accumulation)

e (i —p—lor DG e——— ]y

250 T

Nombre de médailles d of collectées
- "
8 8

8

01-

Simulateur Début Début

ligne mécanique  électricité

1* cours = début d'optique = 15/09/2015

Début Test

0 P NGNS N AN N E N e e e T T b i e
-15 11-30-15 2¥10-15 31-10-15 10-11-15 20-11-15
Date

fluides formatif 1

Figure 6
L'approche du test formatif n°2 précipite 'acquisition des

médailles d'or en optique, mécanique, électricités et fluides, condi-

tions d’acces a sa passation

30-11-15

Début

Imag

10-12-15 20-12-15

Date limite Test
de collecte  formatif 2

——

30-12-15

2018 - International Journal of Technologies in Higher Education, 15(2)
www.ijthe.org

23

b

Examen


http://www.ijthe.org

RITPU . [JTHE

Hypothese 2 — L’acquisition de badges a un effet
sur la performance a [’examen (données de perfor-
mance)

Sur les 555 étudiants ayant présenté I’examen de
janvier 2016, 210 I’ont réussi et 345 ont échoué (ta-
bleau 3). Le taux de réussite s’établit donc a 37,8 %.
Le tableau 3 fournit pour ces mémes étudiants les
taux de réussite théme par théme.

Tableau 3
Taux de réussite global et theme par théme

Réussite Echec

N | % | N [ %
Global 210| 37,81 345| 62,2
Optique 325 58,6 230 41,4

Hectricitd 164 29,5 391 70,5

Mécaniqug 287 51,7 268 48,3
Fluides 195 35,1 360 64,9
Imagerie 232 41,8 323 58,2

Une comparaison avec les années précédentes (fi-
gure 7) fait ressortir une progression importante du
taux de réussite I’année ou le simulateur ludifié a
¢été introduit. Une application du chi carré indique
une différence significative entre les taux de réus-
site des sessions de janvier 2013, 2014 et 2015, et
celui de janvier 2016 (khi*(4) = 53,3, p < 0,0001).

Cette différence significative peut-elle raisonnable-
ment étre imputée a I’ introduction de la ludification
par badges et non a des variables non contrdlées
que seraient par exemple des niveaux de départ dif-
férents dans les cohortes ou des effets enseignants,
etc.? S’il est impossible d’avoir une réponse ab-
solue a cette question, différents résultats conver-
gent pour suggérer une influence de la ludification.
Un test de Forsythe-Brown (Brown et Forsythe,
1974) enregistre des différences significatives de
moyenne a I’examen entre les groupes ayant ob-
tenu diverses quantités de clés d’acces, F(5, 239,7)
= 55,38, p <0,0001 (figure 8a) ou collecté diverses
quantités de médailles d’or, F(5, 13,93) = 68,25,
p <0,0001 (figure 8b).

Taux de réussite (%)

5 10 15 20 25 30 35 40

o

Figure 7
Evolution importante du taux de réussite mesuré sur l'examen de physique de janvier depuis introduction de notre simulateur d'examen ludifié
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Augmentation de la moyenne avec le nombre de clés d'accés collectées et de médailles d'or obtenues

Hypothese 3 — Les étudiants expriment une satisfaction quant a leur expérience d’apprentissage avec

[’outil (données de perception)

Les données de perception récoltées auprés de 169 étudiants ayant répondu a I’enquéte (30,45 % de la
population qui a présenté I’examen) manifestent une réception globalement positive de I’outil. En effet,
79,9 % des répondants jugent favorablement son utilité¢ pour 1’étude et son efficacité dans la préparation a
I’examen (figure 9a). Dans 68 % des avis regus, le simulateur est crédité d’une fonction de facilitateur de
I’organisation du travail scolaire engendrée par la possibilité de personnalisation de 1’outil sur les durées
de test (figure 9b). Enfin, le fait d’avoir des médailles a gagner engendre une augmentation de motivation a
s’investir dans le travail et 1’étude pour 58,6 % des participants a cette enquéte (figure 9c).

a-0Q14 : Le simulateur me permet de préparer b -Ql5 : Les différentes durées proposées sur le ¢ -Q16: Les médailles a gagner augmente ma

efficacement |'examen imul facilite I'org

0 532

14,8 136

2485

3195

55,03

Figures 9a (Q14), 9b (Q15), 9¢(Q16)

isation de mon travail

13,61

36.11

motivation a travailler

148 B.EB

17,74 1

32,54

26,04

Les perceptions étudiantes du simulateur sont positives quant a son utilité pour 'apprentissage, son caractere motivant et ses possibilités
de personnalisation (1= pas du tout d'accord; 2 = plutdt pas d'accord; 3 = assez d'accord; 4 = tout a fait d'accord)
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3. Discussions

La présente étude avait pour intention de présenter
et d’évaluer I'introduction d’une ludification par
badges dans un simulateur d’examen. Cette initia-
tive technopédagogique a été mise a I’essai avec un
nombre important d’étudiants. Les données issues
de ce test confirment les hypothéses d’un effet sur
la participation, la performance et les perceptions
des étudiants. Ces résultats sont a présent remis en
contexte, discutés et assortis, pour chaque parame-
tre, de perspectives de régulation et de recherche.

A. Badges et participation

L’intention pédagogique des enseignants ayant mis
en ceuvre la ludification par badges était d’aug-
menter la fréquentation du simulateur d’examen et
donc les occasions d’entrainement a la matiére. A
premiere vue, les résultats obtenus semblent accré-
diter la justesse de I’intuition : I’augmentation de
I’usage de ’outil est trés significative suite a 1’in-
troduction de la mécanique des badges. Ce résultat
doit cependant étre interprété avec circonspection.
En effet, I’année de la ludification du simulateur est
aussi celle de I’instauration d’un concours en fin
de premiere année de bachelier afin de limiter le
nombre d’étudiants autorisés a passer en deuxiéme
année. I1 est dés lors malaisé de discriminer ce qui,
dans la fréquentation accrue de I’outil, revient a ses
propriétés internes ou a des facteurs externes. A
tout le moins est-il légitime d’observer que :

a) la différence est forte comparativement aux
17 % enregistrés en 2014-2015 avec Iartefact
non ludifié;

b) cette adoption renforcée de 1’outil semble
en indiquer le caractére approprié€ aux yeux
des étudiants;

c) I’engagement accru dans I’étude est un béné-
fice qui a été porté au crédit de la ludification
par d’autres études portant sur les badges
(Antin et Churchill, 2011; Broer et Breiter,
2015; Kapp, 2012; Shields et Chugh, 2017).

L’observation précise des types de badges collectés
souléve, elle aussi, une ambiguité. La prédilection
des étudiants pour les médailles d’or est en effet un
résultat. Faut-il interpréter ce phénomene comme
un raisonnement utilitariste des étudiants : les mé-
dailles d’or étant les plus proches du niveau du test,
elles sont pergues comme la meilleure préparation
a celui-ci et sont donc plus recherchées. Ou bien le
mécanisme de ludification a-t-il pu soutenir chez
certains étudiants la recherche des badges les plus
valorisants? Dans la méme veine, le relatif « dé-
dain » pour la derniére médaille d’or en imagerie
médicale, non « scolairement » exigée pour 1’accés
ala séance bonus, peut s’expliquer par des étudiants
principalement motivés par la récompense. Mais il
est aussi probable que, parmi les 71 étudiants ayant
fait I’effort de I’ obtenir, on en trouve qui soient mo-
tivés par le dispositif lui-méme et soucieux, soit de
leur « tableau de chasse », soit de se mesurer a leur
propre niveau de compétence, ou les deux.

Enfin, le dispositif ludifié semble étre exploité
par deux groupes distincts : les « omnibus » et les
« TGV ». Pour une portion des étudiants, la scénari-
sation pédagogique organisée autour du simulateur
ludifié a, a I’évidence, favorisé un travail régulier
qui les a fait s’arréter a « toutes les stations ». Ces
étudiants travaillent réguliérement et passent donc
les tests, successivement et au moment prévu, en
vue d’obtenir les médailles liées a chacun des the-
mes couverts dans les cours. Mais le dispositif s’est
aussi prét¢ aux « TGV », profil qui se manifeste
dans le pic important de collecte de médailles juste
avant la date limite permettant [’accés au second
test formatif bonus en amphithéatre?. Il est raisonna-
ble de penser que ce dispositif a permis de stimuler
les ¢tudiants « TGV » plus tot qu’a ’habitude. En
effet, nous pouvons penser qu’ils ont avancé dans
le temps le pic de travail important qu’ils doivent
fournir en vue de I’examen ou qu’ils ont doublé ce
pic (avant test formatif / avant examen). Dans le
premier cas, il s’agit donc d’un simple déplacement

4 Il est a noter que pour la matiére vue juste avant
la date limite, la mécanique des fluides, on observe
naturellement un effet combiné de ces deux profils
(figure 6).
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de pic qui n’a a priori que I’intérét de laisser un laps
de temps de réaction plus important a 1’étudiant
dans le cas ou il se rend compte qu’il a beaucoup
de lacunes. Dans le second cas, le temps d’étude
¢tant plus long, une maitrise plus approfondie de la
matiere pourra probablement étre observée.

A coté des « TGV » et des « omnibus », les résul-
tats permettent de distinguer un troisiéme groupe
de bénéficiaires spécifiques du dispositif : les quel-
ques étudiants qui décrochent la médaille d’or dans
une maticre deés le début des séances de cours en
présentiel. Un travail d’établissement de ces pro-
fils montre qu’il s’agit d’étudiants recommencant
leur année et ayant déja donc eu des cours similai-
res auparavant.

Il semble dés lors qu'un dispositif créé a destina-
tion de tous les étudiants, sans distinction de leurs
profils, soit propre a soutenir des stratégies diverses
de travail de la matiére (Verpoorten, Glahn, Krav-
cik, Ternier et Specht, 2009) et donc une certaine
forme de différentiation de I’apprentissage, en plus
de celle qui est offerte par les différents parametres
de création de test.

B. Badges et performance

Par-dela la fréquentation de 1’outil proprement dite,
la performance va elle aussi de pair avec 1’insertion
de mécanismes de ludification. Pris comme variable
dépendante, le taux de réussite a I’examen apparait
fortement lié, pour toutes les matiéres, au nombre
de clés d’acces collectées ou de médailles d’or.
Certes, ces observations tentent d’établir, comme
souvent dans le domaine des initiatives d’aide a la
réussite, la cause et I’effet : Le simulateur ludifié
a-t-il partiellement contribué a fagconner des étu-
diants performants ou sont-ce les étudiants déja
performants qui ont pergu la valeur du simulateur?
Constitue-t-il une simple boite d’enregistrement de
la valeur initiale des étudiants ou bien est-il en lui-
méme catalyseur de progression? Sur la base des
résultats présentés ici, il est cependant concevable
de suggérer une contribution positive intrinséque
de la ludification. Cette suggestion peut se confor-
ter, d’une part, par la littérature existante qui fait

|
écho a de pareilles influences dans des dispositifs
de badges de moindre envergure (Hamari, 2017)
et, d’autre part, par un schéma explicatif plausible.
Dans son modéele de la motivation, Viau (2009) fait
dépendre I’engagement et la persévérance dans une
activité d’apprentissage de la perception de sa va-
leur, de sa controlabilité et de la compétence qu’on
est capable d’y montrer. En jouant la carte ludique
des badges, tels qu’ils figurent dans de nombreux
minijeux populaires bien connus des générations
actuelles (Frazer, Argles et Wills, 2007), en per-
mettant un paramétrage individuel de la séquence
d’entrainement et en multipliant les occasions de
mesurer son niveau de maitrise, la ludification a pu
activer différents leviers de motivation. L’effet de
la ludification sur la performance serait donc indi-
rect mais réel : la motivation renforcée a s’entrainer
engendrerait un usage plus intense du simulateur,
générant une fréquentation de la matiére plus im-
portante et donc une meilleure préparation a 1’exa-
men. Cet effet de contact fréquent et régulier avec
la matiére, qui fait précéder la performance finale
de multiples performances intermédiaires, pourrait
d’ailleurs ne pas tenir uniquement au simulateur
lui-méme, mais aussi a la scénarisation pédagogi-
que orchestrée entre périodes en ligne et périodes de
cours présentiels, transformant, pour les étudiants
« omnibus » en tout cas, 1’expérience du cours en
une forme de classe inversée. Le renforcement des
occasions de pratique, accessible mais non activé
dans la version non ludifiée du simulateur et obtenu
plus largement par I’insertion des badges, pourrait
enfin avoir trouvé une pertinence particuliére dans
un domaine de la physique ou I’automatisation de
certaines opérations mentales est nécessaire et peut
s’acquérir par la pratique de tests (Roediger et Kar-
picke, 2006). Quoique certains problémes offerts
par le simulateur ludifié¢ fassent appel a la réflexion,
il est vrai que sa pratique reléve globalement d’une
forme d’exercices d’entrainement et de répéti-
tion souvent considérée comme un repoussoir par
les étudiants dont la progression exige cependant
qu’ils s’y appliquent. La ludification peut ici four-
nir une stimulation adéquate de 1’événement d’ap-
prentissage « exercisation / guidage » (Verpoorten,
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Poumay et Leclercq, 2007), la pédagogie n’étant
pas que, mais aussi, un moyen de « faire passer »
d’une fagon plus agréable des apprentissages qui ne
le sont pas a priori.

C. Badges et perceptions

La réception de ce dispositif par les étudiants est
globalement positive (section 3). Le simulateur est
crédité d’une efficacité par rapport a 1’apprentis-
sage (figure 9a). L’intervention pédagogique que
représente le simulateur est jugée fonctionnelle par
les ¢étudiants (Clarebout et Elen, 2009). Les pro-
pos autodéclarés collectés dans le questionnaire de
rétroactionpointent aussi vers la perception posi-
tive d’une efficience (figure 9b), c’est-a-dire d’un
ratio « temps consacré / bénéfices pour 1’étude »
satisfaisant (Elen et Lowyck, 1998). Ainsi, 70 %
des étudiants attribuent au simulateur (figure 9b)
un role facilitateur dans 1’organisation du travail.
Sur ce point, il est possible que la progression des
médailles ait permis a certains étudiants, dont les
doublants, de se mesurer d’entrée de jeu (autre-
ment dit, aprés avoir obtenu la clé d’acces) a I’or
dans la perspective de discerner ce qu’ils savent
ou non en vue précisément d’une organisation plus
rationnelle de leur temps. Il se pourrait aussi que
les étudiants aient plus tenté d’obtenir la médaille
d’or (tableau 2) pour les domaines de la physique
ou il existe des prérequis enseignés durant les an-
nées antérieures, et donc avec lesquels ils sont plus
familiers. C’est le cas de 1’optique, de la mécanique
et de I’¢lectriciteé.

A coté de ces perceptions qui, triangulées avec les
données de participation et de performance, four-
nissent une image globalement positive de I’initia-
tive, il ne faut pas minorer la part d’étudiants qui
n’ont pas percu les médailles comme étant parti-
culierement motivantes (figure 8c). Auraient-ils
utilisé le simulateur méme non ludifié? Envisager
cette question, c’est s’engager dans une discussion
sur les types de motivation (Ryan et Deci, 2000). 11
est parfois reproché aux approches recourant aux
jeux et aux récompenses de stimuler une motiva-
tion extrinseque. Ce reproche pourrait étre adressé

a la ludification du simulateur. Les étudiants ne doi-
vent-ils pas, par ’entremise des enseignants, déve-
lopper avant tout un plaisir internalisé d’apprendre
(Meirieu, 2014), une passion gratuite pour leur
objet d’étude, indépendamment de toute considé-
ration stratégique liée a une récompense? Le simu-
lateur ludifié ne fait-il pas basculer la fréquentation
de la matiére dans une forme de logique comptable
fondée sur des badges et bien loin des idéaux uni-
versitaires? L’expérience menée peut éclairer cette
question a plusieurs niveaux. Tout d’abord, il faut
observer que le cours de physique est le seul, sur
le curriculum complet des étudiants, a proposer un
exercice ludifié. A I’heure actuelle, celui-ci parti-
cipe donc davantage d’une diversification des ma-
nieres d’apprendre que d’une sorte de dictature du
ludique. On peut suggérer aussi que compter d’en-
trée de jeu sur la seule motivation intrinséque, par-
ticuliérement en premiére année d’université, peut
refléter une vision non progressive ou développe-
mentale de la motivation. A ce titre, il est intéres-
sant de rappeler que dans leur article princeps, Ryan
et Deci (2000) décrivent et organisent six types de
motivation dont quatre relévent de la motivation...
extrinséque. Dans le cas du simulateur ludifi¢, ga-
gner progressivement en maitrise du domaine par
la fréquentation plus assidue et plus agréable de la
matiere pourrait-il aussi induire un accroissement
de la motivation intrinséque, la ludification et ses
récompenses extrinséques étant une voie d’acces a
une motivation plus interne?

4. Perspectives

La présente étude s’inscrit dans une réflexion gé-
nérale sur les apports possibles des mécanismes
de jeu a I’apprentissage. Ses résultats ouvrent des
perspectives concretes d’amélioration du dispositif
et des perspectives plus spéculatives de recherche.
Concernant les régulations, le dispositif sera assu-
rément reconduit, tant ses initiateurs ont été posi-
tivement surpris par son appropriation générale,
la derniére couche de ludification étant finalement
ce qui donne du sens a tous les efforts précédents
orientés vers 1’accroissement de 1’usage. Plus pré-
cisément, le cours intégrera, dans sa séquence intro-
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ductive, des données issues de la premiére cohorte,
montrant a la fois I’intérét du dispositif par rapport
notamment a I’examen final et a un travail régulier
(« aplatissement » des pics observés dans le gra-
phique 1). Les enseignants porteurs du dispositif
prévoient aussi de déterminer dans quelle mesure
le recours a d’autres mécanismes de ludification
(Bunchball Inc., 2010; Dignan, 2011; Lister, 2015)
serait susceptible de consolider ou de diversifier les
apprentissages véhiculés par celui-ci.

En matiere de recherche, seules des études supplé-
mentaires a définir seront en mesure d’apprécier
plus précisément si I’octroi de badges peut, par lui-
méme, jouer un role positif dans I’entrainement a
une mati¢re. Cette investigation ne sera cependant
pas des plus aisées, car elle nécessitera de connai-
tre le niveau de départ des joueurs ou d’établir un
dispositif expérimental classique avec groupes ex-
périmental et témoin, difficilement envisageable
a I’échelle d’un trimestre entier et au regard du
contexte institutionnel. A I’avenir, il sera aussi inté-
ressant d’analyser les traces des différentes tentati-
ves de passation de test dans le temps. Cela devrait
permettre de mettre en évidence différents profils
d’utilisation de I’outil et donc différents profils de
travail. Il sera, par exemple, important de mettre
en lien I’influence du moment de 1’obtention d’une
médaille avec le score obtenu a I’examen par I’étu-
diant dans cette matiére, et ce, en fonction de son
profil de travail. Ces profils devront tenir compte
¢galement des données de départ de I’étudiant tant
sur ses formations antérieures et son niveau de mai-
trise des prérequis que sur des aspects sociodémo-
graphiques. Les recherches pourront aussi, sur un
plan plus général, se donner pour objectif I’investi-
gation des liens causaux ou de renfort mutuel de la
ludification, de la motivation méme a s’entrainer et
de la fréquentation des outils d’entrainement pro-
posés.

En finale, il est important de souligner que le si-
mulateur Iudifié a été réalis¢ sans grands moyens
pour des résultats honorables sur le plan de la per-
formance, de la participation et de la perception.
Cette forme d’efficience et le potentiel concret de
transposition a d’autres matieéres expliquent sans

|
doute I’intérét manifesté par des collegues et des
facultés pour le simulateur d’examen.
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