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Introduction du travail

Le raisonnement des concepteurs: Une plongée dans I’élaboration des
serious games

Passionnés de longue date par la conception de jeux, il nous a semblé naturel de consacrer notre
mémoire a cette thématique. Notre fascination pour le sujet remonte a nos études d’instituteur
primaire a HELMo Sainte-Croix, ou nous avons abord¢ cette thématique de manicre théorique
pour la premicre fois. Depuis, la conception de serious games nous a accompagnés a plusieurs
reprises lors de divers travaux, nous permettant de développer une véritable expertise dans cet

univers pédagogique unique.

Ce travail de recherche part d’un questionnement : lorsqu’un entrepreneur général en
construction arrive sur un nouveau chantier, il imagine directement les travaux a prévoir. Dans
sa téte, une série de questions émergent dés les premicres visites. La conception que cette
personne se fait de ce qu’il souhaiterait construire suit un ordre logique. Généralement,
I’entrepreneur commence par une évaluation initiale en analysant le terrain. S’en suit une
planification en incluant une série de facteurs tels que I’estimation des cofts, les dessins
architecturaux, les spécificités des matériaux... Il sera ensuite nécessaire d’obtenir différentes
autorisations, différents permis, faute de quoi, les travaux de gros ceuvre et puis les finitions
intérieures et extérieures ne pourront avoir lieu. Pour cette personne, le processus de conception
suit un cheminement logique qui pourra varier d’un chantier a un autre. Cependant, qu’en

serait-il pour les concepteurs de serious games ?

De nos jours, la littérature autour des serious games se diversifie de fagon grandissante. Etant
reconnus comme une approche pédagogique prometteuse (Connolly et al., 2012, cités par
Grund & Schelkle, 2020), les serious games deviennent de plus en plus populaires (Westera,

2019).

D’antan, Chamberland et Provost (1996) exposaient le fait que 1’utilisation de jeux dans
I’intention d’acquérir des connaissances ne datait pas d’hier. Comme I’avance Westera (2019),
les serious games sont reconnus et adoptés par de nombreux chercheurs et praticiens en raison
de leur grand potentiel d’apprentissage. De nombreux auteurs ont ainsi identifi¢ un outil

pertinent pour I’apprentissage.



Dans la littérature, nous recensons de nombreuses ressources liées a la conception des serious
games telles que 1’ouvrage de Chamberland et Provost (1996) intitulé « Jeu, Simulation et jeu
de role » ou « Serious Games Foundations, Concepts and Practice » de Dorner et ses collégues
(2016). Cependant, ces articles et ouvrages restent assez théoriques, se concentrant sur les
étapes a suivre pour concevoir de tels dispositifs. Dans notre recherche, nous nous pencherons
moins sur les étapes a suivre que sur les enjeux, les contextes des concepteurs, leurs réflexions
ou encore les grands thémes abordés par ces derniers, en nous appuyant sur des données

empiriques.

A la suite de nos lectures, nous avons constaté que la littérature scientifique recense plusieurs
données sur la conception de serious games, telles que les grandes étapes a suivre. Cependant,
la question des différents processus de conception auxquels les concepteurs font appel lors de
|'élaboration de leurs serious games n'a pas encore été étudiée de maniere spécifique. Par
conséquent, il nous semble intéressant d’approfondir cette problématique afin de saisir son

importance et son articulation avec la littérature évoquée.

Partant de ce questionnement et de ce constat, nous formulons la problématique suivante : peu
de personnes se sont réellement penchées sur ce qui se passe dans la téte des concepteurs et ce
qui les influence, tout au long de leur processus de conception. Nous partirons donc de cette
question de recherche : « Comment les concepteurs élaborent-ils leurs serious games a visée

d’apprentissage ? ».

A partir de cette question et tout au long de ce travail, notre objectif est de comprendre le
raisonnement des concepteurs de serious games dans 1’¢laboration de leur processus de
création. Nous voulons également identifier les variables qui influencent ce processus,

comprendre comment elles varient, et examiner les enjeux qui en découlent.

Notre recherche est structurée pour offrir une compréhension compléte de la conception des
serious games. Elle débute par une base théorique, suivie d’une méthodologie détaillée.
Ensuite, nous présenterons les résultats, accompagnés d’une discussion approfondie. Enfin,
nous aborderons les perspectives, les limites de la recherche et conclurons avec une synthése

finale.



1. Revue de la littérature

1.1. Introduction a la revue de la littérature

La revue de littérature se définit comme étant : « Un travail de recherche bibliographique, de
lecture, d’analyse de ce qui a été lu, de catégorisation, de détermination de la méthodologie a
suivre » (Dumez, 2011, p. 15). De ce fait, nous constituerons notre revue de la littérature de
sorte qu’elle soit une synthése sélective et organisée des concepts théoriques tirés de la
littérature de recherche que nous jugeons pertinents pour notre recherche. Comme 1’explique
Débret (2023), la revue de la littérature regroupe, analyse et organise plusieurs articles et
contenus scientifiques afin de proposer une vision globale des avancées scientifiques dans la

thématique recherchée.
Cette partie théorique se subdivisera en 5 temps :

1. La premicre section abordera la notion de jeu de mani¢re générale afin de mieux
appréhender la thématique des serious games.

2. La seconde section tentera de définir les serious games et développera plusieurs
¢léments qui les composent. Elle présentera également un mod¢le de classification des
serious games et discutera des divers avantages de I’utilisation des serious games a
visée d’apprentissage.

3. La troisiéme section explicitera ce qu’est un concepteur et son role dans la conception.

4. La quatriéme section présentera un modele de conception de serious games.

5. Enfin, la derniére section détaillera les différentes étapes de conception d’un jeu sérieux
selon un modele bien précis. Elle se penchera également sur d’autres ¢éléments
intervenant dans le processus de conception des serious games tels que la créativité,

I’habillage de la tache ou encore la secondarisation.

1.2. Qu’est-ce que le jeu ?

Définir le jeu est une tiche complexe en raison de ses nombreux aspects. En effet, il existe les
jeux de société, de plateau, vidéo, de hasard, de sensibilisation, sportifs... Dans le cadre de notre
recherche, il est fondamental de comprendre ce qu’est un jeu pour pouvoir aborder la notion

de serious games, ¢galement appelés jeux sérieux.



A premiére vue, il semble délicat de parvenir & une définition commune du jeu. Plusieurs
auteurs s’accordent pour dire que cette notion est difficile a définir de maniére universelle
(Alvarez & Djaouti, 2012 ; Chamberland & Provost, 1996 ; Crookall, 2010 ; Juul, 2003 ;
Lavigne, 2016 ; Plass et al., 2015 ; Salen & Zimmerman, 2003).

Au milieu des années 60, Caillois (1967) définit le jeu comme étant une activité essentiellement
« libre (volontaire), séparée (dans le temps et I’espace), incertaine, non productive, régie par
des regles, fictive » (p.10-11). Plus tard, d’autres auteurs tels que Juul (2003) ou encore Salen
et Zimmerman (2003) ajoutent une notion concernant le résultat mesurable du jeu. Le jeu est
ainsi un espace réglementé ou les joueurs s’impliquent dans un conflit simulé, conduisant a des

résultats pouvant étre évalués (Salen & Zimmerman, 2003).

Un peu plus tard, afin d’obtenir une vue systémique sur la définition du jeu, Juul (2003) met

en avant 3 éléments :

1. The game se reportant au jeu défini comme un objet congu par son concepteur.
2. The player faisant allusion a la relation entretenue entre le joueur et le jeu.

3. The world faisant référence au contexte du jeu en rapport avec le monde réel.

Une fois mis en avant, ces 3 éléments sont agrémentés de 6 variables, a savoir : les regles,
I’effort du joueur, la valorisation du résultat, le résultat quantifiable variable, les conséquences
négociables et I’attachement du joueur au résultat (Juul, 2003). Une fois ces différents éléments

pris en compte, la notion de jeu s’enrichit alors de diverses dimensions.

En réalité, les jeux se présentent sous une multitude de formes et de configurations. Cela donne
ainsi lieu a diverses classifications basées sur différents critéres tels que leur ampleur, le
nombre de participants, le matériel utilisé (jetons, jeux de cartes, plateau, jeux vidéo, etc.), leur
nature physique ou intellectuelle, leur cadre (intérieur, extérieur) ou encore leur objectif
(divertissement, éducation) (Chamberland & Provost, 1996). Ce faisant, Juul (2003) arrive a
définir le jeu comme étant un systéme formel basé sur des régles avec un résultat variable et
quantifiable, dans lequel différents résultats se voient attribuer différentes valeurs, ou le joueur
exerce des efforts afin d’influencer le résultat et se sent attaché tant a ce dernier qu’aux

conséquences de I’activité qui sont facultatives et négociables.



Ainsi, diverses définitions du jeu peuvent s’entrecroiser, chacune trouvant sa cohérence dans
un contexte particulier. Par conséquent, il nous semble plus opportun d’explorer comment les
concepteurs s’approprient le jeu, en réalisant des liens avec notre cadre de recherche, plutot

que de définir sa nature de maniére absolue.

1.3. Introduction aux serious games

Maintenant que nous avons acquis une certaine compréhension du domaine des jeux, nous
allons nous centrer plus spécifiquement sur la notion des serious games. Nous passerons en
revue plusieurs définitions de ce concept et essaierons d’expliquer en quoi ces jeux sont

considérés comme sérieux.

1.3.1. Plusieurs définitions

Le terme serious games ou jeux sérieux a été introduit par Abt en 1970. A I’époque, 1’objectif
¢tait de différencier les jeux de loisir et les jeux utilisés de maniére intentionnelle pour atteindre
des objectifs spécifiques (Westera, 2019). Depuis lors, de nombreux débats ont lieu concernant

la définition précise de ce concept.

Dans un premier temps, les serious games sont définis comme des jeux qui « peuvent étre joués
sérieusement ou n’étre qu’un divertissement » (Abt, 1970, cité par Hoblitz, 2015, p. 19). Selon
la perspective de 1’auteur, les jeux sont considérés comme sérieux lorsqu’ils sont dotés d’un
objectif éducatif bien défini et qu’ils ne se limitent pas uniquement a offrir du divertissement.
Cette définition souligne que ces jeux peuvent étre utilisés a des fins éducatives sérieuses tout

en étant ludiques et divertissants.

Plus tard, plusieurs auteurs ont confirmé cette idée en précisant que les serious games se
distinguent par un objectif principal autre que le simple divertissement (Chen & Michael,

2005 ; Alvarez & Djaouti, 2012).

Ensuite, la notion de 1’utilisation de la technologie énoncée par d’autres auteurs ajoute une
dimension supplémentaire a la définition de départ (Alvarez & Djaouti, 2012 ; Crookall, 2010 ;
Dorner et al., 2016 ; Sawyer, 2007). Selon Dorner et ses collegues (2016), le serious game est
un jeu numérique créé¢ dans le but de divertir et d’atteindre au moins un objectif
supplémentaire tel que, par exemple, 1’apprentissage ou encore la santé. Par ailleurs,

Vlachopoulou et Missonnier (2018) ont utilisé les termes « jeux sérieux numériques » (p.43)



pour spécifier cette nouvelle dimension des jeux sérieux qui exploitent les possibilités offertes

par le numérique.

Cependant, Corti (2007) réfute I’idée qu’il est nécessaire d’utiliser la technologie afin de se
retrouver dans la catégorie des serious games. Cette idée rejoint d’ailleurs les pensées, a
I’époque, d’Abt (1970) qui comprenait dans le terme « serious games », un jeu de société, un
jeu sur ordinateur, un jeu de plein air ou encore un jeu de role. Par ailleurs, Salen et Zimmerman
(2003) expliquent avoir proposé une définition qui ne fait aucune distinction entre les jeux
numériques et non numériques. Selon ces derniers, les qualités qui définissent un jeu dans un

média le définissent également dans un autre.

Plusieurs termes sont ainsi proposés dans la littérature scientifique, variant selon les différents
auteurs. Par exemple, Crookall (2010) préfére utiliser 1’expression « computerized game for
training or learning » (jeu informatisé pour la formation ou I’apprentissage) (p.905), car elle
englobe explicitement les 3 principaux éléments : 1’informatique, le jeu et la formation (ou
I’apprentissage). Il considére également que les jeux d’apprentissage sont en effet sérieux par
nature et n’ont donc pas réellement besoin d’étre qualifiés de « sérieux ». Alvarez et Djaouti
(2012) corroborent cette idée en soulignant le fait que certains auteurs ne se reconnaissent pas
dans les termes de serious games et préferent d’autres appellations telles que « Game-Based
Learning » ou « Simulation ». Malgré cela, ’expression serious games reste couramment

utilisée, car elle est simple, compréhensible par tous et facile a retenir.

D’autre part, en examinant de plus pres les termes « serious » et « games », plusieurs auteurs
considérent qu’il s’agit d’un paradoxe, voire d’un oxymore en exprimant une contradiction
apparente (Vlachopoulou & Missonnier, 2018 ; Westera, 2019). Il s’agirait ainsi de les définir

individuellement.

Le terme « game » est généralement li¢ a 1’idée de jouer et est ainsi souvent associé¢ au domaine
ludique (Vlachopoulou & Missonnier, 2018). Le game est alors considéré comme une activité
volontaire et ouverte qui se déroule dans ce qui est appelé le cercle magique (Westera, 2019 ;
Taly & Alvarez, 2019). Selon Huizinga (1938, cité par Westera 2019), le cercle magique est
un espace ou se déroule le jeu, créant un monde temporairement séparé¢ de la réalité, ou il est

possible de fantasmer et de jouer un réle, tout en respectant des régles spécifiques.

Selon Crookall (2010), le débat actuel porte principalement sur la pertinence du terme

« sérieux », notamment dans le contexte des jeux. Selon cet auteur, certains soutiennent que



I’'usage du mot sérieux pourrait étre inapproprié, car il pourrait donner une image peu sérieuse
du travail important réalisé dans le domaine du jeu. Dans ce sens, Vlachopoulou et Missonnier
(2018) soulignent que I’idée de «jeux sérieux » semble paradoxale, car elle suggere
I’utilisation du jeu dans un contexte sérieux pour atteindre, par exemple, des objectifs éducatifs,
ce qui peut sembler contradictoire avec la conception traditionnelle du jeu comme activité

divertissante.

En revanche, Westera (2019) estime que le terme « sérieux » est un aspect naturel du jeu, car,
quel que soit le contexte, le jeu implique des expériences qui influencent 1’état mental des
individus, tant au niveau affectif que cognitif. Il semble donc que le terme « serious » soit

interprété de différentes manieres selon les auteurs.

Pour clarifier notre compréhension des différentes notions abordées par les différents auteurs

et articles scientifiques, nous avons élaboré¢ un schéma.

Numérique
= digital

Jeux sérieux = Serious Games

Jeux basés sur Jeux
I'apprentissage = informatisés
Game Based pour

Learning I'apprentissage

Computerized
Game For
Learning

Figure 1 : Schéma représentant le classement des différentes notions abordées autour des serious games

En conclusion, les serious games ont évolué depuis leur introduction en 1970, suscitant divers
débats sur leur définition et leur utilisation de la technologie. Bien que la technologie soit
souvent associée a ces jeux sérieux, nous estimons, dans le cadre de ce travail, qu’elle ne devrait
pas étre considérée comme indispensable pour les qualifier de « sérieux ». Pour nous, le terme
serious games englobe donc a la fois les jeux sérieux qu’ils soient numériques ou non
numériques. Nous favorisons, comme le propose Crookall (2010), le terme « computerized

game for training or learning » pour désigner spécifiquement les serious games numériques a



visée d’apprentissage. Selon nous, ce qui compte avant tout, c’est leur conception dans

I’atteinte des objectifs éducatifs ou formatifs, qu’ils utilisent ou non la technologie.

Pour une question de facilité lors de 1’écriture et la lecture de ce travail, nous utiliserons le
terme de serious games pour parler des jeux sérieux (numérique ou non) ayant une visée

d’apprentissage.

1.3.2. Serious game et serious gaming

Lorsque nous avons effectué nos recherches sur la thématique des serious games, nous sommes
tombés a de nombreuses reprises sur le terme serious gaming. 11 nous parait dés lors intéressant

d’aborder cette notion directement en lien avec notre sujet de départ.

Selon Alvarez et Djaouti (2012), une distinction fondamentale demeure entre cette approche et
les serious games tels que définis précédemment. Les serious games sont spécifiquement et
initialement congus pour des usages sérieux tels que 1’apprentissage, la formation ou d’autres
objectifs sérieux. En revanche, le terme « serious gaming » englobe toutes les applications
sérieuses des jeux, quelles que soient les intentions initiales de leur concepteur (Jenkins et al.,
2009). 11 est alors possible de jouer a un jeu de maniére sérieuse, méme s’il était initialement
destiné au divertissement (Alvarez & Djaouti, 2012). Alvarez et Djaouti (2012) parlent alors

de « détournement de jeux destinés au divertissement » (p.18).

Ainsi, en tenant compte de cette différence entre les jeux détournés et les autres, nous
suggérons de réserver le terme « serious games » aux jeux spécifiquement destinés a des

finalités autres que le simple divertissement par leur concepteur.

Dans le cadre de cette recherche, nous considérerons I'utilisation du serious gaming comme
¢tant une pratique des serious games qui se caractérise par le détournement d’un jeu

initialement congu pour le divertissement pour le mener a des fins sérieuses.



Nous pouvons d¢s lors le représenter sur le schéma comportant les notions gravitant autour des

serious games.

Numérique
= digital

Jeux sérieux = Serious Games

Jeux basés sur
'apprentissage =
Game Based

Learning

pour
I'apprentissage

Computerized
Game For
Learning

Serious Gaming

Figure 2 : Schéma représentant le classement des différentes notions abordées autour des serious games

1.3.3. Classification des serious games : Découverte du modéle G.P.S.

Les définitions du serious games varient, comme en témoignent les multiples interprétations
du terme mentionnées précédemment. Il existe d’ailleurs de nombreuses sortes de serious
games. Nous allons maintenant explorer un mod¢le de classification afin de situer notre
recherche et d’examiner les cas étudiés. Cette démarche nous fournira un cadre précieux pour

analyser et interpréter les résultats de notre recherche.

Face a la diversité des serious games, Alvarez et Djaouti (2012) ont créé un systéme de
classification, appelé « G.P.S.». L’objectif de ce classement est d’orienter les personnes a
travers le vaste domaine des serious games en leur offrant une vue globale sur I’ensemble des
dispositifs qu’il peut y avoir en leur sein. Ainsi, il semble intéressant de regarder a quel niveau
les différents serious games rencontrés dans le cadre de cette recherche se retrouvent dans ce

classement.

Dans celui-ci, le G signifie « Gameplay » et fournit des informations sur 1’aspect ludique en
détaillant le type de structure ludique employée. En d’autres termes, il indique comment le jeu

est organisé et congu pour offrir une expérience ludique aux joueurs.



Ce premier critére Gameplay contient 2 catégories :

1. « Ludus » exprimant la présence d’objectifs clairs. Cela signifie que le jeu contient des
régles, des consignes, des objectifs clairs (par exemple, le jeu « Super Mario Bros »
rencontre 1’objectif de rejoindre et de sauver la princesse).

2. « Paidia » exprimant, au contraire, le manque d’objectifs quantifiables (par exemple,
une poupée Barbie ne propose pas d’objectifs explicites a atteindre autre que le simple
divertissement. Le jeu ne donne pas d’objectif spécifique au départ, le joueur réalise ce

qu’il veut, sans consigne ni reégle particuliére) (Alvarez & Djaouti, 2012).

En réalité, ce premier critére détermine la classification d’un serious game en tant que jeu vidéo
ou jouet. Un jeu vidéo établit un ensemble de régles pour évaluer les performances du joueur,
tandis qu’un jouet est davantage associ¢ a un terrain de jeu ou I’amusement prime et ou la
notion de victoire est absente. Par exemple, pour un jeu de type « jouet », nous préférons parler

de « Serious Play » plutot que de « Serious Game » (Alvarez & Djaouti, 2012).

Le P signifie « Permet de » et informe sur les fonctions visées par le concepteur qui dépassent
le simple divertissement. Celui-ci spécifie la principale mission du serious game, déterminant
s’il est destiné a communiquer un message, a fournir un entrainement, a recueillir des données,

ou a combiner plusieurs de ces fonctions a la fois (Alvarez & Djaouti, 2012).
Ce second critére « Permet de » cible 3 catégories de finalités pour les serious games :

1. Diffuser un message (avec 4 sous-catégories) :
o Educatif : Transmettre un savoir ou un enseignement (communément appelé
Edugames /Games for Education /Learning Games).
o Informatif : Diffuser un point de vue objectif.
o Persuasif : Influencer.
o Subjectif : Diffuser une opinion.
2. Dispenser un entrainement (avec 2 sous-catégories) :
o Cognitif : Développer des compétences cognitives.
o Physique : Développer des compétences physiques.

3. Favoriser I’échange de données (Alvarez & Djaouti, 2012).

Le S exprime « Secteur » et fournit des indications sur le public ciblé par le concepteur. Il

identifie les marchés ciblés par les serious games.
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Ce dernier critére « Secteur » recouvre 2 sous-points :

1. Le marché/domaine : Concernant le secteur d’application dans lequel les serious
games peuvent se retrouver tels que la défense, 1’éducation ou encore la santé.
2. Le public : Se rapportant a I’identification du public cible (étudiants, professionnels,

tranches d’ages, sexe...) (Alvarez & Djaouti, 2012).

Dans le cadre de notre recherche, nous nous situons dans la catégorie « Ludus » (jeux ayant des
objectifs clairs). Les serious games qui seront étudiés se retrouvent dans la catégorie « diffuser
un message » plus précisément dans la sous-catégorie « Educatif », car ils ont pour but de «
Transmettre un savoir ou un enseignement ». Nous pouvons également les retrouver dans la
catégorie « Dispenser un entrainement cognitif ». En ce qui concerne le dernier critere, il
s’agira, pour le cas qui nous occupe, du secteur de I’éducation et du public de la formation en

général.

A partir de maintenant, nous utiliserons les termes « jeux sérieux a visée d’apprentissage »,
« jeux sérieux » ou « serious games » pour désigner les jeux éducatifs utilisés dans le domaine

de I’éducation et de la formation en général.

1.3.4. Intéréts des serious games a visée d’apprentissage

Dans la littérature, les serious games sont réputés pour leur grande capacité d’apprentissage,
leur co6té dynamique et motivationnel impliquant les participants (Westera, 2019 ; Feinstein et
al., 2002 ; Grund & Schelkle, 2020). Deux perspectives ont ét€¢ mises en avant par Plass et ses
collaborateurs (2015) : la perspective cognitive et la perspective socioculturelle. Selon la
premicere, les jeux sont considérés comme des environnements stimulants bien qu’ils puissent
demander a I’apprenant de gérer des quantités importantes d’informations. En outre, la
deuxieme considére que les jeux fournissent des interactions et informations riches essentielles

a ’apprentissage a notre époque.

En réalité, les jeux sérieux a visée d’apprentissage s’inscrivent dans une démarche de
I’apprentissage expérientiel (Westera, 2019). Cette méthode pédagogique repose sur I’idée que
I’apprentissage est facilité lorsqu’il est associé¢ a une expérience concréte permettant ainsi une
certaine compréhension grace a ’analyse de cette expérience (Chamberland & Provost, 1996).
Celle-ci se déroule dans un environnement d’apprentissage actif et immersif (Feinstein et al.,

2002). Cette approche pédagogique participative attend une certaine implication du participant
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lors de I’activité afin de prendre une part active dans son apprentissage et de se développer

(Chamberland & Provost, 1996 ; Faulx & Danse, 2015).

Dans leur étude, Plass et ses collégues (2015) avancent que pour que les jeux atteignent
pleinement leur potentiel d’apprentissage, il est essentiel de prendre en considération divers
concepts, tels que la motivation, I’implication des membres, 1’adaptabilité du jeu, la place de

I’échec. Voici, selon eux, les différents arguments en faveur de 1’apprentissage par le jeu :

1. La motivation est I’un des principaux concepts évoqués pour justifier 1’utilisation des
jeux. Les jeux sont réputés pour leur capacité a motiver les joueurs (Grund & Schelkle,
2020 ; Westera, 2019). En effet, cette approche motivationnelle permet aux participants
de rester engagés dans 1’activité, le jeu offrant des expériences appréciables et une
volonté de persévérer (Plass et al., 2015).

2. Directement liée a la motivation, I’implication des membres est également cruciale.
Elle comprend I’engagement cognitif, affectif, comportemental et socioculturel (Plass
et al., 2015). Ces différents types d’engagement permettent aux apprenants d’atteindre
leurs objectifs d’apprentissage. Westera (2019) renforce cette idée en affirmant que la
capacité d’engagement et d’absorption de ces jeux explique leur utilisation fréquente
dans les écoles et les lieux de formation.

3. L’adaptabilité du jeu est un autre argument en faveur de 1’utilisation des serious games
pour les apprentissages. L’implication active du participant est encouragée grace aux
multiples possibilités de rendre un jeu adaptatif et personnalisable (Plass et al., 2015).
En effet, le jeu peut étre ajusté en fonction du nombre de participants, de leur age et des
objectifs visés, entre autres.

4. Enfin, le dernier argument est la place de I’échec. Le fait que les conséquences de
I’échec soient limitées dans les jeux peut encourager les joueurs a prendre des risques,
a tenter de nouvelles choses et a explorer davantage (Hoffman & Nadelson, 2010 cités

par Plass et al., 2015).

En conclusion, la conception des serious games s’appuie sur le paradigme pédagogique de
I’apprentissage par 1’expérience (Westera, 2019), qui est soutenu par divers arguments tels que
la motivation, I’implication des participants, I’adaptabilité¢ du jeu et la gestion de I’échec (Plass
et al., 2015). Ces éléments sont essentiels pour que les jeux sérieux atteignent pleinement leur

potentiel éducatif.
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1.4. Qu’est-ce qu’un concepteur et quel est son role ?

Maintenant que nous avons exploré les diverses raisons pour lesquelles les jeux sérieux sont
utilisés a des fins d’apprentissage, il est essentiel de nous intéresser a la vision des concepteurs
de ces jeux. Nous cherchons dés lors a définir leurs roles et a comprendre quelles sont les taches

qu’ils accomplissent dans le cadre de leur travail.

Le concepteur est I’individu ou I’équipe chargé(e) de créer des jeux sérieux, qu’il s’agisse de
jeux de cartes, de jeux sociaux, de jeux vidéo ou tout autre type de jeu (Salen & Zimmerman,
2003). Selon Manfredini (2023), il se situe souvent au début d’un projet, proposant des idées

novatrices et originales. Cependant, il peut également intervenir a différents niveaux :

1. Au premier niveau, ou I’objectif et les niveaux du jeu sont définis.
2. A un niveau intermédiaire, ou des zones spécifiques du monde du jeu ou des niveaux
particuliers sont congues.

3. Etaun niveau détaillé, ou les régles du jeu sont ajustées (Dorner et al., 2016).

Les concepteurs de jeux sont ainsi le cceur du jeu ; leurs idées déterminent le succes du jeu,
tant en termes de plaisir de jeu que de composante caractéristique (sérieuse) (Ddrner et al.,

2016).

Un concepteur de jeux peut travailler seul ou faire partie d’une équipe plus large.
Généralement, il opere au sein d’un groupe de créateurs, collaborant pour atteindre un objectif
commun tel que la réalisation d’un serious game. Cette équipe est couramment constituée de
plusieurs individus ayant des compétences variées et accomplissant des taches distinctes. Ces
derniers ne participent pas forcément a toutes les étapes du processus de conception du jeu

(Dorner et al., 2016).

Belbin (2006) identifie 9 roles distincts qui émergent au sein d’un groupe, y compris celui des
concepteurs, lorsqu’ils accomplissent une tiche. Ces neuf fonctions sont regroupées en trois
catégories principales : les réles d’action, les roles de relation et les roles de réflexion (Belbin,
2006) (annexe 1). C’est dans cette derniére catégorie que nous pouvons retrouver les
concepteurs étant donné leur role de réflexion. Toutefois, il est important de noter qu’il est
préférable de ne pas enfermer les individus dans des catégories fixes, car une méme personne
peut remplir différentes fonctions ou roles (Belbin, 2006). En réalité, un concepteur de jeux

n’est pas nécessairement un programmeur, un designer visuel ou un chef de projet, bien qu’il
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puisse parfois aussi assumer ces différents roles dans la création d’un jeu (Salen & Zimmerman,

2003).

Le role principal d’un concepteur de jeux sérieux est de concevoir le gameplay, en imaginant
et en ¢laborant des regles et des structures qui offrent une expérience enrichissante aux joueurs
(Salen & Zimmerman, 2003). Le gameplay désigne 1’ensemble des éléments qui définissent
comment le joueur joue et le plaisir qu’il en retire (Alvarez, 2019). Ainsi, il englobe la
conception du dispositif de jeu en mettant I’accent a la fois sur la jouabilité et le divertissement.
Cela inclut les régles du jeu, les objectifs a atteindre, les mécanismes de jeu et les interactions
possibles. Le concepteur crée ainsi un contexte qui fournit le cadre nécessaire pour que la
compréhension se manifeste a travers 1’expérience du participant. Les concepteurs de jeux
doivent concevoir des jeux qui motivent les participants et maintiennent un défi constant, tout
en garantissant non seulement une expérience de jeu positive, mais aussi 1’atteinte des objectifs

spécifiques du jeu (Dorner et al., 2016).

Etre un concepteur efficace, c’est étre capable de combiner des compétences techniques
spécifiques a son domaine avec des compétences méthodologiques, organisationnelles et de
communication, notamment dans des situations d’incertitude (Didier et al., 2020). En pratique,
le concepteur s’appuie généralement sur ses expériences passées pour mener a bien ses taches
(Dorner et al., 2016 ; Matta et al., 1999). Pour ce faire, il examine les informations relatives
aux problemes rencontrés lors d’expériences similaires, analyse les solutions envisagées ainsi
que celles écartées, en tenant compte des justifications et des décisions prises (Matta et al.,
1999). La représentation qu’a le concepteur de ces problémes est donc personnelle, ce qui
conduit souvent a une approche unique pour chaque situation spécifique (Bonnardel, 2009).
Ainsi, chaque contexte influence I’activité de conception et I’expérience de jeu émerge des
choix effectués durant ce processus (Dorner et al., 2016). Selon Bonnardel (2009), la
représentation du concepteur évolue constamment tout au long du processus de conception,
influencée par divers facteurs tels que les caractéristiques du probléme a résoudre, les

compétences individuelles et 1’expertise dans le domaine.

En conclusion, le concepteur est un acteur clé¢ dans la création de jeux ayant une visée
d’apprentissage. Son role dépasse la simple conception des mécaniques de jeu, englobant une
réflexion approfondie tout au long du processus de conception. Il posséde une multitude de
compétences pour naviguer a travers diverses situations et prendre des décisions éclairées qui

maximisent I’engagement et 1’efficacité¢ de I’apprentissage. En synthétisant des informations
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variées et en faisant des choix stratégiques, le concepteur de jeux s’assure que les joueurs vivent

une expérience enrichissante tout en atteignant les objectifs éducatifs visés.

1.5. Présentation d’un modéle de conception de serious games

A présent, nous aborderons les aspects théoriques liés a la conception de jeux sérieux également
appelés « serious games design ». Pour rappel, notre recherche se concentre spécifiquement
sur les jeux sérieux a des fins d’apprentissage. Pour cette raison, nous avons mené des
recherches approfondies afin de trouver un modele de conception de jeux a des fins
d’apprentissage, tout en restant suffisamment généraux pour ne pas s’enfermer dans la sphere
unique du numérique. Malgré les vastes modeles de conception, nous partirons sur le modele
de conception de jeux de Chamberland et Provost (1996), qui reprend 4 étapes pour concevoir

un jeu a visée d’apprentissage (annexe 2).

Toutefois, il est important de noter que chaque concepteur a sa propre approche pour concevoir
un jeu. Certains peuvent suivre des schémas de conception préétablis tandis que d’autres
préférent une méthode totalement intuitive. I existe également ceux qui combinent les 2
approches mélangeant improvisation et étapes préétablies. Selon Chamberland et Provost
(1996), le processus de conception d’un jeu est complexe et ne peut pas étre simplifié en une
série de formules ou d’étapes a suivre de manicre linéaire. Un concepteur ne peut pas
simplement suivre un manuel étape par étape pour créer un jeu, car chaque projet est unique et
nécessite une approche personnalisée (Didier et al., 2020). Cependant, la création d’un jeu ne
repose pas non plus uniquement sur une inspiration soudaine et aléatoire (Chamberland &
Provost, 1996). Méme si I’intuition et la créativité jouent un role crucial, il est également
nécessaire d’avoir des lignes directrices et une certaine organisation. En d’autres termes,
concevoir un jeu nécessite un équilibre entre la créativité spontanée et une structure méthodique
pour organiser les idées et développer le projet de maniére cohérente et efficace (Chamberland

& Provost, 1996).

Le modele proposé par Chamberland et Provost (1996) sert dés lors a donner des indications
et a guider le concepteur de jeux en proposant 4 étapes qui vont étre explicitées ci-dessous. Ce
modele n’est pas exhaustif. Nous I’enrichirons au fur et a mesure avec d’autres éléments

théoriques.
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1.5.1. Présentation de la phase de planification

La premicre étape décrite par les auteurs est celle de la planification. Cette étape consiste a
définir clairement les objectifs d’apprentissage que le jeu doit atteindre, en déterminant le
contenu pédagogique en lien avec ces objectifs (Chamberland & Provost, 1996). Cela peut
inclure 1’acquisition de nouvelles compétences, la compréhension de concepts, la transmission
d’informations ou encore la formation a de nouvelles techniques professionnelles. En d’autres
termes, il s’agit de la définition des besoins (Didier et al., 2020). Cette étape de définition des

objectifs et des besoins peut varier selon le concepteur.

Chamberland et Provost (1996) proposent quelques questions a se poser pour aider le

concepteur a déterminer le contenu d’apprentissage :

o Quelles compétences nouvelles le jeu permettra-t-il de développer ou de renforcer ?
o Quelles informations doivent étre transmises par le jeu ?

o Quels concepts clés le jeu doit-il permettre d’illustrer ?

o Le jeu sera-t-il utilisé¢ en début de session ou de lecon pour motiver et engager les

apprenants, ou bien servira-t-il a réviser le contenu étudié ?

Cette ¢tape de planification est cruciale, car en définissant le contenu et la fonction
pédagogique du jeu, elle établit un cadre qui facilite et oriente I’ensemble du processus de

conceptualisation (Chamberland & Provost, 1996).

Toutefois, Dorner et ses collégues (2016) soulignent qu’une phase de préparation précéde la
phase de planification. Selon ces derniers, cette phase préparatoire englobe les diverses
motivations qui incitent le concepteur a créer un jeu sérieux. Elle inclut notamment la recherche
visant a identifier I’existence de jeux similaires déja disponibles qui pourraient répondre aux
besoins identifiés. En outre, cette phase implique également la formation du groupe de
concepteurs, notamment dans le cadre de projets de conception a plusieurs par exemple (Dorner

etal., 2016).

Lebret et Quesne (2019) introduisent également une autre phase supplémentaire appelée la
phase de « documentation ». Celle-ci débute dés le commencement du processus de conception
et se poursuit tout au long de celui-ci. Les auteurs soulignent I’importance de réfléchir a chaque

acte pédagogique et de le préparer méticuleusement. Ainsi, la phase de documentation est
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présentée comme une étape incontournable dans ce processus de conception (Dorner et al.,

2016, Lebret & Quesne, 2019).

1.5.2. Présentation de la phase d’idéation

Cette seconde étape est appelée « idéation ». Apres la phase de planification, ou les objectifs
ont été définis, le concepteur doit désormais prendre en compte les contraintes liées au public
cible, au nombre de participants, au temps alloué¢ et a I’environnement (Chamberland &
Provost, 1996). Cette phase, qui correspond au début de la phase de développement selon
Dorner et ses collegues (2016), commence par la collecte d’informations sur les
caractéristiques, les besoins et les intéréts du groupe cible d’utilisateurs ainsi que du client.
Dans le cas ou la création du jeu est commanditée par un client, il est important de se référer a

ce dernier pour comprendre ses attentes et ses exigences.

Cette phase est ¢galement considérée comme celle de 1’exploration approfondie des modeles
potentiels de production d’un jeu sérieux. En effet, cette phase implique ’exploration de
diverses structures fondamentales afin de choisir celles qui correspondent le mieux aux

objectifs du projet envisagé (Chamberland & Provost, 1996 ; Didier, 2017).

Il est crucial, selon Chamberland et Provost (1996), de mener une exploration approfondie des
modeles potentiels avant de prendre une décision définitive. En réalité, les concepteurs novices
ont souvent tendance a se limiter a leur premicre idée et ne pas chercher a en générer plusieurs,

a les analyser et a faire un choix éclairé.

Ainsi, lorsque des idées surgissent, il est essentiel de les structurer pour les organiser
efficacement (Didier, 2017). Pour cela, le concepteur peut utiliser différentes méthodes, telles
que des croquis, des schémas ou des maquettes, afin de structurer ses idées et d’organiser

efficacement le processus de conception.

1.5.3. Présentation de la phase de scénarisation

Dans cette troisieéme étape, le concepteur cherche a concrétiser son idée de manicre pratique en
la scénarisant (Chamberland & Provost, 1996). En procédant ainsi, il doit toujours garder a
I’esprit que « le but ultime d’une conception de jeu réussie est la création d’une expérience de

jeu significative » (Salen & Zimmerman, 2003, p. 49).
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Un jeu significatif se développe a partir de I’interaction entre les joueurs, le systéme de jeu et
le contexte dans lequel il se déroule (Salen & Zimmerman, 2003). Le concepteur doit anticiper
les actions des joueurs, ¢’est-a-dire qu’il doit réfléchir au fait que les joueurs sont constamment
amenés a prendre des décisions. Ces choix incluent la fagon de déplacer leurs pions, de se
déplacer eux-mémes, de sélectionner les cartes a jouer, les options a utiliser, les stratégies a
adopter, ainsi que la manicre d’interagir avec les autres joueurs (Salen & Zimmerman, 2003).
Lorsque le concepteur considere les actions disponibles pour les joueurs, il tient également
compte des conséquences potentielles de ces choix. Chaque action engagée induit une
modification qui influence I’ensemble du systéme de jeu. Ainsi, le jeu évolue et se développe
en fonction de la fagon dont les joueurs interagissent avec la situation (Dorner et al., 2016).
Autrement dit, chaque décision prise par un joueur contribue a faconner de nouvelles

dynamiques et significations au sein du jeu (Dorner et al., 2016 ; Salen & Zimmerman, 2003).

Selon Chamberland et Provost (1996), 4 éléments doivent étre essentiellement pris en compte

et réfléchis simultanément dans cette étape du processus de conception :

1. La tache : Cet ¢élément fait référence a ce que le concepteur attend du joueur et a sa
manicre d’agir au sein de 1’activité.

2. Letemps : La gestion du temps est une contrainte cruciale a prendre en compte lors de
la scénarisation, surtout dans un contexte scolaire. Il faut évaluer la proportion de temps
raisonnable pour atteindre les objectifs. Bien que certains jeux offrent une flexibilité
temporelle, il ne faut jamais sous-estimer l’importance du temps, car il influe
directement sur la motivation des joueurs et donc sur le succes du jeu.

3. Lesressources dont les joueurs disposeront : La définition des ressources disponibles
pour les participants est essentielle. Ces ressources comprennent des informations et du
matériel qui servent de base aux interactions entre les joueurs. Il est crucial de calculer
et d’ajuster la quantit¢ d’informations ou de matériel pour garantir une utilisation
efficace et plaisante du jeu.

4. Les régles : Elles permettront d’imposer le cadre et la structure du jeu. Elles
conditionnent les aspects liés au temps, a I’utilisation des ressources et sont essentielles
pour la cohérence globale du jeu. En somme, les régles représentent le ciment qui

maintient ensemble les différents ¢léments du jeu.

Selon Lebret et Quesne (2019), c’est également a cette étape que le role du maitre du jeu est

défini, que les objets utilisés sont choisis, et que I’ambiance et le décor propices a I’immersion
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sont soigneusement pris en compte, tout en anticipant I’étape du débriefing. La scénarisation
constitue en effet la premicre concrétisation de I’idée sélectionnée et peut faire 1’objet de

révisions fréquentes (Chamberland & Provost, 1996).

1.5.4. Présentation de la phase de validation

La validation est I’étape cruciale pour déterminer la pertinence des choix précédents et évaluer
le bon fonctionnement du jeu (Chamberland & Provost, 1996). Elle s’effectue par la création
de prototypes ou d’objets intermédiaires, offrant ainsi une vision concrete du jeu et mettant en

¢vidence les éventuels problémes (Chamberland & Provost, 1996 ; Didier, 2017).

L’étape de validation fait référence a la « conception itérative » (Salen & Zimmerman, 2003,
p.31). La conception itérative est un processus de création basé sur le jeu, mettant 1’accent sur
les tests de jeu et le prototypage, ou les décisions de conception sont prises en fonction de
I’expérience de jeu pendant le développement (Salen & Zimmerman, 2003). Apres
I’¢laboration détaillée du jeu, le concepteur crée un prototype qui sera testé et amélioré en
fonction des feedbacks des utilisateurs (Vaz de Carvalho & Coelho, 2022 ; Dorner et al., 2016).
En d’autres termes, les choix initiaux sont testés, puis les résultats de ces tests sont analysés et
des modifications sont apportées au jeu. Ce processus est répété pour en affiner la conception
(Dorner et al., 2016). En résumé, la conception itérative est un processus cyclique alternant

entre prototypages, tests de jeu, évaluations et améliorations (Salen & Zimmerman, 2003).

En outre, Salen et Zimmerman (2003) mettent ’accent sur I’importance du processus itératif
lors de la conception d’un serious game, car ils estiment qu’un concepteur ne saura jamais

anticiper 1’enticreté du jeu.

Le prototype est considéré différemment selon les auteurs. Chamberland et Provost (1996)
estiment que le prototype est une version initiale, la plus compléte possible, du matériel de jeu
que le concepteur souhaite développer. En d’autres mots, il s’agit d’'une maquette détaillée qui
rassemble tous les ¢léments nécessaires pour donner une idée précise du produit final. Le
prototype intervient a la quatriéme et dernicre étape selon les auteurs. Cependant, d’aprés Salen
et Zimmerman (2003), un prototype de jeu doit étre développé et évalué¢ avant d’atteindre 20
% de I’avancement du projet. Par ailleurs, ce dernier ne présente aucun des éléments
esthétiques du produit final, mais commence a établir les régles fondamentales et les
mécanismes de base. Bien qu’il ne soit pas visuel, il offre une expérience interactive (Salen &

Zimmerman, 2003).
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Voici les ¢léments essentiels a prendre en compte lors de la création d’un prototype selon

Chamberland et Provost (1996) :

1. Le matériel temporaire : Utiliser du matériel temporaire tout en respectant les
dimensions et les proportions du produit final.

2. Le livret d’instructions : Inclure toutes les régles et les aspects réglementaires du jeu
pour permettre une compréhension compléte du fonctionnement du jeu.

3. Les consignes pour I’animateur : Ces consignes doivent prendre en compte la
logistique du jeu dans son milieu (classe, local, extérieur...) et son exploitation
pédagogique. Cela inclut des instructions claires sur la maniére de mettre en place et

d’utiliser le jeu.

En résumé, le prototype doit étre une représentation fidéle du jeu final, malgré 1’utilisation de
matériaux temporaires. Il doit permettre de tester et d’évaluer le jeu dans des conditions proches

de celles du produit fini, en facilitant une réflexion sur son design, ses régles et son utilisation

(Chamberland & Provost, 1996).

Pour Chamberland et Provost (1996), une fois que le prototype est réalisé, il faut le tester une
premicre fois en interne, ¢’est-a-dire par soi-méme ou par des collaborateurs. En fonction des
résultats des premiers tests, le concepteur pourra améliorer son jeu ou passer a 1’étape suivante.
En cas de problémes lors des tests, le processus de développement doit étre révisé, ce qui
implique souvent des ajustements détaillés et parfois méme un retour en arri¢re jusqu’a I’étape
de I’idéation. D’ailleurs, le cycle de modifications, d’ajustements et de tests peut €tre répété
plusieurs fois avant que le jeu ne soit pleinement fonctionnel (Chamberland & Provost, 1996 ;

Didier et al., 2020 ; Salen & Zimmerman, 2003).

La seconde étape consiste en une phase de test aupres de la clientele cible dans les conditions
exactes du jeu de base. Cette étape complémentaire permettra a des personnes, hors
concepteurs, de vivre la situation (Didier et al., 2020). Lors de cette phase, le concepteur doit
intervenir de maniére restreinte afin d’observer et de prendre note de tous les détails pertinents
qui se déroulent pendant le jeu (Chamberland & Provost, 1996). Cette évaluation de 1’objet
pourra ainsi vérifier les pratiques et les comportements des usagers. D’une autre part, des
entretiens pourraient se faire et rendre la formulation d’idées, positives ou négatives, possible

(Didier et al., 2020).
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Un bon test de jeu repose sur I’exploration compléte de toutes les stratégies et de tous les styles
de jeu possibles (Salen & Zimmerman, 2003). Une erreur courante chez les concepteurs
novices est de créer un jeu en se basant uniquement sur un groupe de test unique. Pour réussir,
un jeu doit séduire une grande diversité de joueurs (Salen & Zimmerman, 2003). Il doit étre

solide et captivant a divers niveaux, autant pour les joueurs occasionnels que pour les experts.

1.5.5. Importance du débriefing

Selon Lebret et Quesne (2019), il est crucial pour les concepteurs de jeux de prévoir des le
départ comment la phase apres-jeu sera utilisée a des fins pédagogiques. Plus spécifiquement,
ils mettent en lumiére le role essentiel du débriefing avec les joueurs a la suite d’une session
de jeu dans le processus d’apprentissage. Le débriefing est défini comme étant une discussion
qui suit immédiatement le jeu, étroitement liée a ces activités pour favoriser I’atteinte des
objectifs d’apprentissage visés (Chamberland & Provost, 1996). En intégrant cette réflexion
des la conception du jeu, les concepteurs peuvent créer des expériences d’apprentissage plus

efficaces et significatives pour les joueurs (Lebret & Quesne, 2019).

L’idée centrale est que le véritable apprentissage ne se produit pas uniquement pendant le jeu
lui-méme, mais surtout pendant la phase de débriefing qui suit le jeu (Crookall, 2010). Cela
correspond a 1’idée de Dewey (1938) selon laquelle I’apprentissage provient de I’expérience
combinée a la réflexion. Le jeu lui-méme fournit des expériences riches et engageantes, mais
c’est par le débriefing que les participants peuvent analyser ces expériences, en tirer des
enseignements et faire des liens avec des concepts théoriques ou pratiques. Les jeux peuvent
étre congus pour inclure divers outils et modules qui collectent des données de maniére
transparente pendant le jeu. Ces données peuvent inclure : les choix et actions des joueurs, les

résultats obtenus ou encore les interactions entre les participants (Crookall, 2010).

Ces données sont ensuite utilisées pour alimenter le processus de débriefing. Par exemple, les
données collectées peuvent étre utilisées pour fournir un feedback immédiat aux joueurs,
permettant une correction de trajectoire pendant le jeu. Apres le jeu, les données peuvent étre
présentées sous forme de rapports, de graphiques ou de vidéos pour aider les participants a

revoir et analyser leurs performances (Crookall, 2010).

Pour des jeux plus traditionnels, ou la technologie de collecte de données peut étre limitée,

’utilisation d’observateurs humains peut permettre de documenter les événements du jeu
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(Crookall, 2010). Ces observateurs peuvent prendre des notes détaillées sur les actions et
interactions clés des participants ou encore effectuer des enregistrements vidéo en capturant
les sessions de jeu pour une analyse ultérieure. Les vidéos peuvent étre visionnées pendant le

débriefing, permettant aux participants de voir leurs actions et de réfléchir a leurs choix.

En mettant en place un systéme de collecte et d’analyse des données, et en utilisant des
observateurs et des enregistrements, le concepteur peut créer un débriefing structuré et riche

en informations (Crookall, 2010). Cela permet aux participants de :

o Revoir leurs performances : Comprendre ce qu’ils ont bien fait et ce qu’ils
pourraient améliorer.

o Discuter en groupe : Partager des perspectives et des expériences pour un
apprentissage collaboratif.

o Faire des liens théoriques : Relier les expériences de jeu a des concepts

académiques ou professionnels.

En résumé, pour maximiser I’impact éducatif des jeux, il est essentiel de les concevoir avec le
débriefing en téte. En utilisant des outils de collecte de données et des techniques
d’observation, vous pouvez enrichir le processus de débriefing et transformer les expériences

de jeu en apprentissages profonds et durables.

Néanmoins, une étude menée par Grund et Schelkle (2020) souligne la différence entre le
débriefing intégré pendant le jeu et le débriefing effectué¢ apres le jeu. Selon ces chercheurs,
intégrer le débriefing directement dans le jeu peut considérablement augmenter la motivation
intrinseéque des participants. Cette motivation accrue conduit les apprenants a s’investir
davantage dans le processus d’apprentissage, ce qui se traduit par de meilleurs résultats (Grund
& Schelkle, 2020). Les résultats de I’étude confirment I’hypothése des auteurs selon laquelle
une motivation intrinséque accrue, résultant de 1’intégration du débriefing, favorise des
résultats d’apprentissage améliorés (Grund & Schelkle, 2020). Le débriefing intégré permet
ainsi aux participants de réfléchir immédiatement sur leurs actions et décisions, renfor¢ant ainsi

leur compréhension et leur rétention des connaissances.

En résumé, méme si le jeu peut étre extrémement bénéfique pour motiver et engager les

apprenants, c’est le débriefing qui transforme ces expériences en véritables apprentissages.
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Ainsi, pour maximiser I’impact éducatif des jeux, il est essentiel de les concevoir en gardant le
débriefing a D’esprit. En utilisant des outils de collecte de données et des techniques
d’observation, le concepteur pourra enrichir le processus de débriefing et transformer les

expériences de jeu en apprentissages profonds et durables.

1.6. Place de la créativité dans la conception

L’¢laboration d’un jeu, bien que suivant différentes étapes préconisées, nécessite également
I’utilisation de la créativité du concepteur (Chamberland & Provost, 1996). Bonnardel (2009)
souligne d’ailleurs le fait que la créativité est une composante incontournable du processus de
conception. C’est pourquoi il nous semble essentiel de définir précisément ce qu’est la

créativité et a quel moment elle intervient dans celui-ci.

Bon-Saliba (2019) suggére de séparer le terme « créativité » en deux parties : « création » et «
it¢ ». Selon I’auteure, la création englobe a la fois I’acte de créer et son résultat, tandis que le
suffixe « ité » met davantage ’accent sur la capacité a créer et sur le cheminement menant a
I’acte créatif, ce qui renvoie a ’aspect cognitif et mental (Bon-Saliba, 2019). Dans ce sens,
Wallas (1926, cité par Bonnardel & Lubart, 2019) a identifi¢ quatre étapes principales dans le

processus créatif :

1. Préparation : Cette phase initiale fait référence au moment ou I’individu recherche des
informations et effectue un travail préliminaire conscient pour comprendre le probléme
rencontré ou le domaine en question.

2. Incubation : Pendant cette phase, I’individu laisse les idées mirir inconsciemment.

3. Illumination : Cette étape suivante est marquée par une soudaine éclosion d’une idée
qui surgit dans 1’esprit conscient.

4. Vérification : Cette dernicre étape consiste a tester et évaluer 1’idée pour vérifier sa
viabilité et son efficacité. Si des lacunes sont découvertes, le processus peut retourner

aux phases précédentes pour affiner 1’idée.

Ces étapes peuvent se répéter et s’intercaler, surtout dans des travaux créatifs de longue durée
(Bonnardel & Lubart, 2019). Par exemple, si la phase de vérification révele des probléemes avec
I’idée, le concepteur peut revenir a I’étape de préparation ou a 1’incubation pour continuer a

développer la solution.
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Lubart (2001) a ensuite enrichi ce modele en ajoutant de nouvelles étapes :

1. Détection et formulation du probléme : Identifier clairement le probléme a résoudre.

2. Frustration : Une phase ou I’individu peut éprouver des difficultés, ressentant un
blocage lorsque les idées stagnent et ne progressent pas.

3. Persuasion : Convaincre les autres de la valeur de I’idée, une étape essentielle pour

obtenir son acceptation et sa mise en ceuvre.

En réalité, nous remarquons que le processus de créativité semble €tre similaire au processus
de conception détaillé auparavant. Cela s’explique par le fait que la créativité est un processus

qui se trouve tout au long de I’activité de conception.
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Figure 3 : Schéma représentant le modeéle de conception itératif présenté

1.7. Habillage de la tiche et importance de la secondarisation

Lors de I'utilisation des activités ludiques telles que le jeu sérieux a visée d’apprentissage,
I’habillage pédagogique est souvent mis en place. Selon Cébe (s.d.), I’habillage d’une situation
est ce qui enjolive une tiche (contexte) pour rendre 1’activité plus divertissante et attrayante
pour le participant. D¢s lors, il se peut que 1’enjeu d’apprentissage soit « caché » et que le
participant soit égaré¢ dans la compréhension de la finalité¢ de la tache. Toutefois, Bautier et
Goigoux (2004) completent Cebe dans ses propos en indiquant que 1’habillage excessif des
taches scolaires perturbe les participants lors du traitement des informations essentielles
(Pattention est attirée par des détails non pertinents pour la résolution). Certains individus

peuvent donc croire qu’ils vont simplement jouer a un jeu alors que d’autres savent qu’ils vont
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interpréter un objectif a travailler. Westera (2019) ajoute également des effets secondaires a cet

habillage tels que la distraction ou encore la charge cognitive excessive.

Afin d’éviter ce malentendu, il est primordial d’annoncer I’intention d’apprentissage ou encore
I’objectif visé. Le formateur devra aussi réfléchir aux activités proposées pour éviter I’habillage
excessif de certaines tiches. L’activité doit étre fonctionnelle et I’apprenant doit trouver du
sens dans ses apprentissages (Salen & Zimmerman, 2003). Il sera également essentiel de
réaliser un débriefing lors de la structuration de I’apprentissage pour revenir sur les éléments

importants.

Lorsque les participants vivent ce type d’activités percues comme ludiques et étant bien
habillées, il arrive que certains d’entre eux ne parviennent pas a percevoir I’apprentissage tant
ils sont plongés dans le jeu. Ceux-ci n’utilisent alors pas le processus de secondarisation.
Bautier et Goigoux (2004) définissent la secondarisation comme étant un processus par lequel
le participant est conduit a donner une signification aux objets et aux contenus d’apprentissage.
Pour ce faire, il doit étre capable de transformer son expérience initiale en objet de

questionnement, de connaissance et de réflexion.

En outre, Clauzard (2021) explique que la secondarisation implique que les individus
s’engagent dans des activités de pensées, réfléchissent a la signification sous-jacente de
I’effectuation des taches scolaires. Ils doivent se questionner sur I’objet du savoir a abstraire et

a théoriser.

De plus, le concepteur joue également un role dans ce processus. Il doit amener les participants
a percevoir le sens des activités proposées. Ces derniers doivent s’interroger sur les savoirs en

jeu et s’¢loigner du coté ludique en attribuant un sens a ce qu’ils font.

La revue de littérature se cloture ainsi avec I’exploration de I’habillage de la tache et de la
secondarisation. Dans la suite de ce travail, nous entamerons la partie « méthode » en abordant

la maniére dont nous avons conduit notre recherche.
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2. Méthode

Dans cette partie, nous souhaitons fournir une compréhension claire des choix
méthodologiques que nous avons pris pour mener a bien notre recherche. Toutes ces décisions
ont été prises dans un seul objectif : répondre de maniére rigoureuse a notre question de

recherche. Pour ce faire, nous avons divisé nos explications en 5 sections :

1. La premiére section initie I’avant-propos.

2. La seconde section présente I’évolution de notre question de recherche.

3. La troisiéme section aborde la démarche qualitative compréhensive qui comprend
plusieurs sous-points : le public cible et le recrutement des participants, la création des
guides d’entretien et I’évolution des entretiens, et la mise en place de ces derniers.

4. La quatriéme section présente et analyse les types de données récoltées et développe le
traitement qui a été envisagé.

5. Enfin, la derniére section aborde la posture de 1’analyste qui nous incombe.

2.1. Avant-propos

Nous nous sommes rencontrés en premicre année de bachelier en « Instituteur Primaire » a
HELMo Sainte-Croix. Nous avons réalisé nos 3 premieres années 8 HELMo Sainte-Croix et
nous avons été diplomés ensemble. Par la suite, nous avons décidé de poursuivre le master en
Sciences de I’Education. Tout au long de ces 6 années d’études, nous avons constamment
collaboré I’un avec ’autre. Lorsque nous avons découvert la possibilité de rédiger un mémoire
en bindme, il nous est apparu naturel de conclure notre parcours académique de la méme

manicre que nous 1’avons toujours fait : en bindme.

2.2. Evolution de la question de recherche

La question de recherche représente a la fois le point de départ et I’objectif final vers lequel
I’étude tend a répondre (Jans, 2000 ; Paillé & Mucchielli, 2021). C’est pour cette raison que
nous avons commencé le mémoire en nous questionnant sur la thématique que nous souhaitions
aborder. Dés le départ, nous étions tous les deux partants a I’idée de nous lancer dans I"univers
des serious games. En adoptant une démarche de recherche, nous sommes passés par une phase
de questionnement sur la question de recherche. Cette phase fait écho a la revue de la
littérature qui propose 3 catégories de questions dans une démarche de recherche (Paill¢ &

Mucchielli, 2021) :
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1. Les questions de recherche.
2. Les questions d’entretien.

3. Les questions d’analyse.

Ayant une idée générale du domaine que nous souhaitions explorer, il a fallu cibler un objet
d’étude plus précis. Pour cela, nous avons rencontré notre promoteur, Daniel Faulx, et son
assistante, Marine Winand, afin de définir I’intitulé de notre question de recherche : « Quels
sont les processus de conception d’un serious game a visée d’apprentissage ? ». Cette recherche
avait pour objectif de comprendre ce qu’il se passe dans la téte des concepteurs lorsqu’ils
congoivent un serious game a visée d’apprentissage. Bien que la littérature offre de nombreuses
ressources sur les démarches de conception de serious games, nous avons constaté une absence
de données empiriques sur les processus mentaux des concepteurs au cours de ce processus de

création.

Aprés avoir entamé la lecture d’articles pour initier notre revue de littérature, nous avons réalisé
que notre question de recherche manquait de précision concernant le domaine que nous
souhaitions explorer. Nous voulions attirer 1’attention sur les réflexions par lesquelles les
concepteurs passaient et cadrer notre recherche dans le domaine de la formation. En effet,
comme nous le savons, les serious games peuvent &tre utilisés a des fins multiples et dans
différents secteurs. Nous avons ainsi ressenti la nécessité de peaufiner la question de recherche
et I’avons donc fait évoluer au cours de notre travail. Nous en sommes donc venus a cet
intitulé : « Quels sont les processus mentaux (de conception) d’un concepteur de serious games

a visée d’apprentissage dans le secteur de la formation ? »

Enfin, nous sommes passés par une derni¢re phase de réflexion au sujet de notre question de
recherche. Lorsque nous avons mené nos premiers entretiens, nous nous sommes rendu compte
que les processus de conception pouvaient varier en fonction des enjeux ou encore du contexte
du concepteur. Souhaitant découvrir comment ces différents facteurs influenceraient la fagcon
de concevoir de nos concepteurs, nous avons supprimé la premiére partie de la question :
« quels sont les processus mentaux », car nous ne souhaitions pas aboutir a une liste exhaustive
des différents processus mentaux. De plus, il nous a semblé pertinent de supprimer le secteur
de la formation, car certaines données dans les résultats sortent de ce domaine. De cette
manicre, nous sommes arrivés a la version finale de notre question de recherche : « Comment

les concepteurs élaborent-ils leurs serious games a visée d’apprentissage ? »
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En réalité, la question de recherche se développe, se clarifie et s’affine tout au long de 1’étude
(Flick, 2006 ; Jans, 2000). Malgré tout, la premiére formulation de la question de recherche
reste fondamentale pour déterminer la fagon dont nous souhaitons investiguer et pour
commencer notre revue de littérature (Agee, 2009). Pour explorer qualitativement le
phénomene, il est bénéfique d’avoir cette liberté d’évolution permettant ainsi la prise de
données ou d’informations inédites qui n’étaient pas forcément prévues en début de recherche

(Agee, 2009).

Méme si nous retrouvons des similitudes quant a 1’aspect évolutif de la question de recherche,
les avis divergent quant a sa fonction. Pour Jans (2000), la question de recherche s’efforce
d’approfondir la compréhension que les individus se font d’un phénomene étudié, de dégager
des explications ou de susciter de nouvelles hypotheses. Cependant, Paillé et Mucchielli (2021)

estiment que cette question tente de répondre a une problématique.

Pour notre part, nous avons commencé notre démarche avec une problématique précise : « La
littérature sur les processus de conception des jeux sérieux, telle qu’elle est vue par les
concepteurs eux-mémes, est encore limitée ». Nous avons ensuite entrepris une analyse
approfondie en explorant les méthodes employées par ces concepteurs pour mieux comprendre

le phénomene.

2.3. Démarche qualitative compréhensive

Notre recherche, axée sur une compréhension approfondie de 1’expérience des concepteurs de
serious games, s’oriente naturellement vers une méthodologie qualitative. Compte tenu de la
nature singuliere et complexe de chaque trajectoire des concepteurs, 1’utilisation de
questionnaires a choix multiples semble en effet inappropriée (Dionne, 2018). Notre objectif
n’est pas de formuler des lois universelles, d’expliquer ou de prédire un phénomene, mais
plutdt de le comprendre a travers les participants et dans un contexte naturel (Dumez, 2011).
Nous cherchons a comprendre les processus de conception des concepteurs de serious games
tels qu’ils se manifestent dans la réalité, en tenant compte de tous les éléments et interactions
qui y contribuent, sans nécessairement chercher a généraliser nos observations. Selon Dionne
(2018), le choix d’une méthode qualitative est évident lorsque la profondeur et la qualité des

données analysées sont recherchées.
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Pour cette étude, nous n’imaginons pas d’hypothéses de départ étant donné que notre démarche
s’insére dans une recherche qualitative (Jamin, 2022). En effet, les recherches hypothético-
déductives tendent a valider leurs hypothéses initiales, alors que les recherches qualitatives se
concentrent sur la compréhension du sens que les individus attribuent a leurs expériences
(Savoie-Zajc, 2018). Nous allons cependant exposer des sous-questions en regard de la

question générale qui ont été posées aux participants :

o Quels sont les objectifs des concepteurs lors de la conception ?
o Suivent-ils des démarches préétablies pour concevoir ?

o Comment concrétisent-ils leurs idées ?

o Comment se déroule la phase de test ?

o Comment démarrent-ils la conception du jeu sérieux ?

o

Quelles questions les concepteurs se posent-ils pour imaginer ce qui se passe dans le

jeu ?

En conclusion, cette approche compréhensive nous a aidés a saisir comment les informateurs
expérimentent le phénomene étudié. Nous allons justifier, dans cette seconde partie, le choix

méthodologique relatif aux intervenants.

2.3.1. Public cible et recrutement des participants

Dans le cadre de notre recherche, nous avons souhaité rencontrer plusieurs concepteurs afin de
comprendre comment ils congoivent et imaginent leurs serious games. Pour cela, nous avons
ciblé une série de personnes en amont de la recherche. Nous avons donc réalisé un travail
d’identification de ces participants en fonction des critéres recherchés. Nous recherchions des

personnes conceptrices de :

o Jeux.
o Jeux sérieux a visée d’apprentissage a but lucratif.

o Jeux sérieux a visée d’apprentissage sans but lucratif.

Nous avons aisément réussi a trouver les trois premiers participants pour notre recherche.
Cependant, nous avons rencontré quelques difficultés pour recruter les participants suivants.
Apres plusieurs semaines de recherche, nous avons remarqué que le milieu des concepteurs de
jeux sérieux était relativement restreint. Nous avons donc étendu nos recherches en contactant

une commune pour qu’elle puisse transmettre notre demande aux enseignants. Nous avons
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¢galement approché des entreprises spécialisées dans la conception de jeux sérieux, ainsi que
des professeurs d’Université et de Hautes-Ecoles. Malgré nos multiples sollicitations, nous
n’avons regu aucune réponse, ce qui a compliqué notre recrutement de participants. Nous avons
alors décidé de contacter une Haute-Ecole dans laquelle nous avions des contacts. C'est ainsi

que nous avons été mis en relation avec une pédagogue qui a accepté notre demande.

Ensuite, nous avons eu la chance de découvrir, par hasard, un salon dédié¢ aux serious games
dans 1’'une des bibliothéques de la province de Liége. Aprés avoir échangé avec plusieurs
représentants lors de ce salon, nous avons identifi¢é 2 nouvelles personnes a interroger,
répondant parfaitement a nos attentes. Ces deux concepteurs proviennent d’un milieu
totalement différent de ceux déja rencontrés, puisqu’ils travaillent pour des entreprises a but
lucratif, un profil que nous n’avions pas encore exploré. De plus, ces deux personnes occupent
des roles tres différents au sein de leur entreprise : I’un est le fondateur et 1’autre est responsable

de la conception 3D des éléments de jeux.

Lors de ce salon, nous avons également rencontré d’autres professionnels tels que des
animateurs de serious games et des représentants commerciaux. Toutefois, nous avons jugé
qu’il n’était pas nécessaire de les interroger, car ils adoptent une posture différente de celle des
concepteurs de jeux. En effet, ces individus sont principalement impliqués dans le domaine de
I’animation ou du marketing des serious games. Dans plusieurs entretiens, nous avons constaté
que certains concepteurs jouaient é¢galement le role d’animateur lors de la mise en place de leur
jeu. Lors de notre troisiéme entretien, la personne interrogée se concentrait principalement sur
I’aspect animation. La plupart des informations fournies ne correspondaient pas a notre
question de recherche, s’¢loignant trop de notre cadre d’étude. Pour ces raisons, nous avons

décidé de ne pas interroger d’animateurs.

Enfin, nous avons été mis en relation avec un enseignant du secondaire, qui, aprés avoir pris

connaissance de notre sujet d’étude, a accepté de participer a notre recherche.

Cette démarche explicative vise a justifier le nombre limité d’entretiens que nous avons pu
mener. De plus, elle clarifie pourquoi certains profils n’ont pas été retenus, aidant ainsi les

lecteurs a comprendre les limites et la portée des conclusions de 1’étude.

Pour résumer, voici un tableau présentant nos participants dans lequel figurent les

caractéristiques suivantes : le numéro de I’entretien, le prénom anonymisé, leur métier,
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I’institution dans laquelle il congoit son jeu (sérieux), le type de jeu dont ils nous ont parlé et

enfin, si le jeu est a but lucratif ou non.

L. | patrick Professeur Université de Liege | Escape game Sans but
virtuel lucratif
2. | Julien Doctorant Université de Liége | « Point and Sans but
click » lucratif
Jeu de plateau
3. | Camille Etudiante Mouvement de Jeux Sans but
jeunesse Jeux de lucratif
sensibilisation
4. | Guillaume | VR Entreprise privée Divers jeux de Avec but
Developer simulation lucratif
5. | Simon Artiste 3D Entreprise privée Divers jeux de Avec but
simulation lucratif
6. | Louise Professeure | Haute-Ecole Escape game Sans but
lucratif
7. | Léon Enseignant | Secondaire Modules de jeux | Sans but
numériques lucratif

Les premiers échanges avec nos participants se sont déroulés par mail. Lors de ces premiers

contacts, ils ont tout d’abord recu un bref courriel présentant le cadre de la recherche avec une

lettre d’information au volontaire (annexe 3). Une fois que nous avons eu leur premier accord,

ce courriel s’est suivi d’une lettre de consentement. Ensuite, nous nous sommes rencontrés et

les entretiens ont pu commencer.

2.3.2. Création des guides d’entretien et évolution des entretiens

Cette partie présente les choix méthodologiques concernant la maniere dont le guide d’entretien

a évolué au fur et a mesure de la recherche et les types d’entretiens qui ont été menés. Pour ce

faire, revenons aux trois catégories de questions dans la démarche de recherche de Paill¢ et

Mucchielli (2021) :

1. Les questions de recherche.
2. Les questions d’entretien.

3. Les questions d’analyse.
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Les questions d’entretien mentionnées ci-dessus correspondent au deuxiéme type de questions.
Lors de I’entretien, le chercheur doit veiller a ne pas poser directement la question de recherche
aux participants (Paillé & Mucchielli, 2021). Ainsi, nous n’avons en aucun cas formulé
explicitement la question de recherche a nos participants. A la place, nous avons congu des
questions opérationnalisées. Autrement dit, I’objectif général de la recherche, représenté par la
question de recherche, a été décliné en plusieurs autres questions spécifiques portant sur des
aspects du sujet étudié (Lafontaine, 2019). Selon Lafontaine (2019), 2 éléments permettent

cette opérationnalisation de la question :

1. Traduire la question en sous-buts plus concrets et plus spécifiques.

2. Identifier et détailler les sujets complémentaires au but général.

En amont du premier entretien, nous avons é¢laboré notre premier guide d’entretien en
identifiant une liste de questions regroupées par catégories (annexe 4). Celles-ci nous sont
venues a I’idée grace aux quelques lectures commencées, mais également grace a notre travail
¢tudiant qui concernait la conception de plusieurs serious games dans un autre cadre a
I’Université de Liége. Nous avons ensuite transféré les différentes questions a Madame Winand
qui nous a donné une série de précieux conseils. En effet, nous nous sommes rapidement rendu
compte que le guide d’entretien comportait des questions trés précises qui suivaient un ordre
ne laissant pas de place aux participants pour s’exprimer librement. Il aurait été préférable,
dans notre guide d’entretien, de nous concentrer davantage sur la perspective de I’autre, en
mettant de coté nos cadres théoriques, tout en nous appuyant sur des points de référence
thématiques a discuter (Dionne, 2018). Dés lors, nous avons adapté notre guide d’entretien en
mettant I’accent sur une approche plus ouverte et exploratoire, sans nécessairement ancrer
chaque question dans un cadre théorique spécifique (annexe 5). Cela nous a permis de favoriser
une discussion plus libre ainsi que d’explorer les expériences et les perspectives des

participants de maniére plus dynamique.

En réalité, ’entretien prend souvent la forme d’une conversation entre I’informateur et le
chercheur, dans laquelle le chercheur exprime son intention de bien comprendre le point de vue
de l’autre en favorisant une expression libre et naturelle avec les sujets interrogés (Jodelet,
2003). Toutefois, nous avons veillé¢ a intégrer quelques thématiques venant de la littérature
existante et de nos préconceptions dans la formulation de nos questions et dans 1’orientation

générale de nos entretiens.
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Voici quelques exemples de thématiques abordées :

Objectifs Motivations Attentes

Difficultés Documentation Test

Lors de la rédaction de ce premier guide, nous avons également tenu compte des criteres donnés

par Baye (2020) :

o Adopter une posture de chercheur et pas d’enseignant ou d’étudiant.

o Rédiger des questions éclairées par la littérature.

o Rédiger des questions au maximum ouvertes et courtes pour amener 1’informateur a
expliciter.

o Adapter son vocabulaire a son auditoire.

o Faire en sorte de ne pas donner I’impression de réaliser un interrogatoire policier.

Dans un méme temps, nous avons examiné les divers types d’entretien. Selon la typologie de

Ketele et Rogiers (1996), il existe 3 types d’entretien :

1. Entretien libre dans lequel aucune question n’est préétablie, permettant ainsi au
participant de s’exprimer librement.

2. Entretien semi-dirigé avant lequel un guide d’entretien est élaboré a I’aide de diverses
thématiques a discuter lors de I’entretien. Il comporte une marge de liberté permettant
une fluidité dans les interactions en vue d’atteindre les objectifs de la recherche.

3. Entretien dirigé pendant lequel une liste de questions préétablies est posée dans un

certain ordre.

Comme ’explique Imbert (2010), le choix du type d’entretien est déterminé par les intentions
et les objectifs de la recherche. Afin d’affiner notre méthode d’interrogation au fil des
entretiens, nous avons d’abord utilisé des entretiens libres pour recueillir les données. Ensuite,
nous sommes rapidement passés aux entretiens semi-directifs, ce qui nous a permis d’aborder
certaines thématiques de maniere plus précise avec les participants. Ce type d’entretien offre
la possibilité de récolter des informations sur divers sujets, ciblés de maniere plus ou moins
précise par le chercheur (Imbert, 2010). Enfin, pour nos deux derniers entretiens, nous avons
opté pour des entretiens plus dirigés, ciblant des questions spécifiques souvent évoquées lors

des entretiens précédents.
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Conformément aux recommandations de Paill¢ (1991), nous avons progressivement enrichi
notre guide d’entretien au fil des interviews. Lors des premiers entretiens, nous avons identifié
des étapes récurrentes telles que la définition des objectifs, le débriefing ou encore la phase de
test. Grace a notre revue de la littérature, nous avons également découvert les différentes étapes
impliquées dans la conception d’un jeu (Chamberland & Provost, 1996), ainsi que des étapes
complémentaires avancées par d’autres auteurs (Didier et al., 2020). En tenant compte de ces
constats, nous avons adapté notre guide d’entretien pour explorer plus en profondeur les

processus de conception concernant ces aspects spécifiques.

Notre guide fut utile pour garder une ligne directrice durant nos entretiens. En outre, ces
derniers se sont souvent transformés en discussions fluides, notre objectif étant de favoriser un
¢change naturel. Comme le conseille Kaufmann (2016), nous avons cherché a rester
« relativement libres dans nos questions » (p.16). Malgré la préparation d’un guide d’entretien

en amont, chaque session a pris une dynamique qui lui était propre (Combessie, 2007).

2.3.3. Mise en place des entretiens

Nous avons mené sept entretiens pour collecter les données, chacun durant entre 45 et 75
minutes. Concernant le licu, nous avons souhaité offrir une flexibilit¢é maximale a nos
participants, leur permettant de choisir I’endroit qui leur convenait le mieux. Cependant, pour
des raisons pratiques, tous ont préféré opter pour des entretiens a distance. Afin de garantir une
préparation optimale, nous leur envoyions systématiquement un lien vers la plateforme Teams
avant chaque session. Nous veillions également a ce qu'aucun élément extérieur ne perturbe le

déroulement de I’entretien (Demoncy, 2016).

Tout au long des collectes de données et au début des entretiens, nous avons rappelé les
conditions de I’entretien. Conformément aux recommandations de Demoncy (2016), nous
avons souligné I’importance de l’anonymat et de l’anonymisation des données. Nous
présentions brievement les objectifs de la recherche et expliquions le consentement de

participation, ainsi que la possibilité de s’abstenir.

Comme le conseille également Demoncy (2016), nous informions les participants que les
entretiens seraient enregistrés. Ces enregistrements nous ont permis de retranscrire fidélement
les échanges. Nous avons assuré aux participants que les enregistrements seraient détruits a la

fin de I’étude.
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2.4. Type de données récoltées et traitement envisagé

Comme mentionné précédemment, nos données proviennent de sept entretiens menés avec
trois types d’acteurs : des concepteurs de jeux, de jeux sérieux a but lucratif et de jeux sérieux
sans but lucratif. Cette partie vise a détailler les types de données recueillies ainsi que les étapes

suivies pour leur traitement et leur analyse.

2.4.1. Nature des données collectées

Il existe trois sources principales de données qualitatives (Silverman, 2017) :

1. Des données du domaine public (dans des blogs, des médias sociaux, des sites Web).
2. Des données provenant du chercheur lui-méme ou d’autres chercheurs (des sites
Web contenant des archives de données qualitatives).

3. Des données que le chercheur va lui-méme chercher sur le terrain.

Pour notre recherche, nous avons principalement utilisé 2 sources : la seconde et la troisiéme
citées ci-dessus. Comme 1’admet Silverman (2017), la premiére source est bien souvent
négligée par les chercheurs. Dans notre cas, nous avons souhaité nous assurer de la validité des
informations, c’est pourquoi nous avons préféré limiter son exploitation. Nos professeurs nous
ont réguliérement conseillé de sélectionner des articles scientifiques pertinents, de préférence
soumis a un processus d’évaluation par les pairs. Dans la littérature, Nambiema et ses collegues
(2021) recommandent également d’utiliser des articles issus de méthodologies rigoureuses
pour réduire les biais et garantir la fiabilit¢ des données. Par conséquent, nous avons évité

d’exploiter des données provenant de blogs ou de réseaux sociaux.

En ce qui concerne la seconde source, il s’agit principalement des données répertoriées dans

notre revue de littérature.

Pour récupérer les données de terrain issues de la troisiéme source, nous avons réalisé des
entretiens avec nos participants. En régle générale, les chercheurs privilégient les entretiens
comme principale méthode d’investigation lorsqu’ils meénent une étude qualitative (Demoncy,
2016). L’entretien de recherche, contrairement au questionnaire, va d’ailleurs permettre
d’établir une relation particuliére avec les personnes interrogées (Claude, 2021). De ce fait,
nous avons pratiqué des entretiens individuels avec les différents membres prenant part a cette

recherche. Ces entretiens nous ont permis de récolter un certain nombre de données, de
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répondre a notre question de recherche et d’affiner notre cadre théorique élaboré en début

d’étude.

Une fois récoltées, les données ont été analysées au regard de I’analyse thématique, qui sera

développée dans le point suivant.

2.4.2. Analyse thématique

L’analyse thématique est définie comme une méthode permettant d’identifier, d’analyser et de
présenter des modeéles au sein des corpus de données recueillies auprés de nos participants
(Braun & Clark, 2006). Elle constitue la troisiéme et derniére catégorie de questions qui
s’inscrit dans une démarche de recherche (Paillé & Mucchielli, 2021). A cette étape du
processus de recherche, I’objectif est de questionner les données et de les analyser avec soin

(Paillé¢ & Mucchielli, 2021).

Cette analyse thématique a été rendue possible grace a une phase préalable de retranscription.
Aprées chaque entretien, nous avons pris soin de retranscrire fidelement les propos en verbatim
(Demoncy, 2016). Cela nous a permis de préserver I’exactitude des propos exprimés par les
participants (Demoncy, 2016). Etant deux a travailler sur ce mémoire, nous nous divisions
systématiquement la tdche de retranscription des entretiens. Pour garantir une cohérence dans

notre travail, nous nous sommes inspirés des recommandations de Rioufreyt (2016) :

o Nous n’avons pas ajouté de morphémes non verbalisés.
o Nous n’avons pas rétabli les élisions non réalisées.
o Nous avons marqué un maximum d’hésitations [euh], les silences [silence], les tics

de langage [bah], etc.

C’est sur ces bases théoriques que nous avons €élaboré nos retranscriptions. Ainsi, nous avons
pu garantir la fidélité et la précision des retranscriptions, assurant une analyse thématique

rigoureuse.

Pour réaliser notre analyse thématique, nous avons thématisé les propos de nos informateurs
en utilisant des rubriques et des thématiques. Cette approche nous a permis non seulement de
décrire les données, mais aussi de repérer les convergences et divergences au sein des entretiens
(Paillé¢ & Mucchielli, 2021). Ainsi, le relevé des thémes et rubriques a facilité 1’identification

des récurrences.
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Lorsque nous avons commencé notre travail d’analyse, nous avons dii nous concentrer sur
I’objet de 1’étude, les questions que nous nous posions, les objectifs de notre analyse ainsi que
sur le déroulement de la recherche... (Paillé & Mucchielli, 2021). Madame Winand nous a
souvent rappelé I’importance de garder notre question de recherche en téte. Elle nous mettait
régulierement en garde pour éviter de nous écarter du cadre de la recherche. Ses conseils ont
guidé notre travail tout au long de la recherche, notamment lors de 1’analyse des données. En
effet, il est crucial de se poser ces questions pour identifier les données réellement importantes

(Paillé¢ & Mucchielli, 2021).

Cependant, nous avons souvent rencontré¢ des difficultés dans le choix des thémes et des
rubriques, car chaque information nous paraissait intéressante. Bien que nos informateurs aient
fourni des discours détaillés, il a été nécessaire de procéder a une sélection pour mettre en avant
les propos les plus pertinents et ceux qui répondaient véritablement & notre question de
recherche. En effet, toutes les informations recueillies ne sont pas nécessairement pertinentes
(Paillé & Mucchielli, 2021 ; Dionne, 2018). Comme I’indiquent Paillé¢ et Mucchielli (2021),
méme dans des entretiens intéressants, il est fréquent qu’un individu s’écarte du sujet de

recherche.

De plus, il a ét¢é difficile pour nous de nous en tenir a la question de recherche. Notre passion
pour les serious games nous a parfois amenés a nous écarter du sujet principal, divaguant sur
certains aspects connexes comme ’animation, les perspectives sur le numérique ou encore la
valeur ajoutée des serious games dans I’apprentissage. Par exemple, certains participants ont
tendance a s’attarder sur 1’aspect « animation » de la conception, ce qui n’était pas notre
objectif principal. 11 est arrivé également qu’un participant, étant artiste 3D, se focalise sur les

aspects précis du design du jeu, ce qui déviait du cadre de notre recherche.

En essayant de thématiser tous les aspects abordés, nous avons parfois perdu de vue notre
question de recherche principale. Selon Paill¢ et Mucchielli (2021), et Dionne (2018), pour
qu’un théme soit pertinent a analyser, il doit apparaitre plusieurs fois dans I’ensemble des
données. Cependant, la fréquence d’apparition d’un théme ne garantit pas nécessairement son
importance (Mucchielli & Paillé, 2021). Ainsi, un théme peut étre crucial dans certaines

recherches tout en étant moins significatif dans d’autres (Braun & Clark, 2006).

Dans notre étude, ’analyse a été guidée par les données que nous avons ciblées, considérées

comme importantes pour les intervenants. Nous avons aussi veillé a nous concentrer sur les
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thématiques récurrentes afin de comprendre les phénomenes dans leur contexte spécifique. Par
ailleurs, certaines rubriques et thématiques ont été ajustées au cours de notre travail, car les

représentations que nous avions de certains propos ont évolué avec le temps.

« Maintenant, il y a un autre besoin qui est | Rubrique : Intéréts—du—jew => Origine du
mon besoin a moi, peut-étre de renouveler la | projet

forme, de challenger autrement, d’arréter de
ronronner a donner cours de manicre
verticale, quoi » (Patrick, 1.8)

« Parce que le jeu a été anticipé pour faire cet
effet. Et pour vous, ensuite mieux cadrer et
anticiper 1’apprentissage souhaité. » (Julien,
2.11

Thématique : Anticiper—et—ecadrer =>

Anticipation du résultat attendu

Une fois les thématiques correctement annotées, nous avons entrepris un travail de formulation.
Nous souhaitions que les termes employés dans notre analyse reflétent au mieux les propos des
auteurs, malgré notre interprétation. Trouver les mots appropriés pour exprimer nos
thématiques n’a pas toujours été facile. Bien que nous ayons choisi certains termes, nous avons
fréquemment rencontré des désaccords sur 1’interprétation personnelle de ces termes. Pour
garantir la précision de nos propos, nous avons consulté divers dictionnaires. Toutefois, nous
avons constaté que méme ces références pouvaient offrir des interprétations variées ou des
significations étendues pour certains mots. Nous avons notamment rencontré une difficulté
avec la notion d’¢élaboration, de conception et de création. Il était essentiel pour nous de nous
assurer que nous étions en accord sur les définitions des termes employés. Par exemple, dans

le Dictionnaire Larousse (2011), nous trouvions comme définition assez semblable :

o « Elaborer : Préparer par un long travail (p.271).
o Concevoir : Se représenter par la pensée ; Imaginer (p.167).

o Création : Concevoir, imaginer, faire exister (p.195). »

Comme dans ce cas, ou les termes ¢taient trés similaires, nous avons dii mettre de coté nos
préconceptions et nous accorder sur le sens que nous leur attribuerions. Pour rendre notre
approche plus exhaustive, nous avons réalisé nos analyses individuellement avant de les

confronter et de les combiner par la suite.
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Pour conclure, nous avons opté pour ’analyse thématique parmi les deux méthodes proposées
par Demoncy (2016) : I’analyse thématique ou ’analyse d’entretien. Bien que I’analyse par
entretien ait été une option envisageable, elle privilégie un processus spécifique qui suit de pres
la chronologie de chaque discours d’entretien (Demoncy, 2016). Cependant, nos entretiens
¢taient orientés par les thématiques identifiées lors de nos lectures préalables, plutdt que par
une séquence chronologique d’éveénements. Parmi ces thématiques figuraient la phase de
documentation, la notion d’objectifs, 1’étape de test, les aspects du débriefing et les critéres de

validation du jeu, entre autres.

L’analyse thématique nous a permis d’extraire un maximum de données provenant de
I’ensemble des différents corpus (Paillé & Mucchielli, 2021). Cette méthode offre la possibilité
de segmenter chaque entretien selon les thémes définis a partir de la lecture préalable des
entretiens (Demoncy, 2016). Ces thémes seront ensuite catalogués et classés par ordre

d’importance sous forme « d’arbre thématique » (Demoncy, 2016).

2.4.3. L’arbre thématique

D’une certaine manicre, [’arbre thématique est I’'une des méthodes les plus courantes pour
représenter de manicre structurée les thématiques identifiées (Paillé & Mucchielli, 2021). Ce
panorama synthétise les thématiques en les regroupant sous diverses rubriques (Paillé &
Mucchielli, 2021). Dans notre travail, elles sont au nombre de sept. A cette étape, Paillé et
Mucchielli (2021) préconisent de repérer les similarités entre les expériences ou les événements

analysés dans le but de réexaminer des thémes préexistants.

Notre arbre thématique a considérablement évolué tout au long de notre travail. Initialement,
en thématisant nos entretiens, nous avons commis I’erreur d’inclure tous les verbatims, qu’ils
soient pertinents ou hors contexte. Cela a conduit & une premicre esquisse de 1’arbre thématique
qui était désorganisée et comportait de nombreuses branches inutiles. Nous avons donc
entrepris un important travail de vérification, incluant une relecture approfondie des verbatims,
pour affiner les thématiques et éliminer celles qui ne répondaient pas a la question de recherche.
Ainsi, nous avons effectué la thématisation a deux reprises, ce qui a entrainé la disparition,
I’évolution ou I’ajout de certaines rubriques et thématiques. L’arbre thématique a ainsi pris

différentes formes avant d’atteindre sa version finale (annexe 6).
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Tout au long du travail d’analyse, nous avons veillé a respecter le cadre de notre étude. Malgré
tout, nous sommes influencés par des choix personnels. Cet aspect est développé dans le

chapitre ci-dessous.

2.5. Posture de ’analyste

Notre posture personnelle joue un role dans différents aspects de la recherche (Paillé &
Mucchielli, 2021). Cette posture entraine des décisions qui ne sont pas toujours explicitées
(Braun & Clark, 2006) et influence le déroulement de certaines étapes. Nous ne pouvons pas
faire abstraction de notre subjectivité, c’est pourquoi nous souhaitons détailler ces aspects plus

spécifiquement dans cette partie.

Tout comme Haas et Masson (2006), il serait intéressant de s’interroger sur la position du
chercheur lorsqu’il se trouve dans la situation d’un entretien. Selon Dionne (2018), chaque
chercheur contient un « soi » personnel qui est coloré par ses expériences passées et ses propres
perspectives. Cela va donc influencer la fagon dont il voit et interpréte les données. Ce qu’il
sait, ses croyances et ses intéréts personnels affectent la manicre dont il aborde et analyse la
recherche (Dionne, 2018). La démarche d’interrogation serait déja un pas en avant pour

reconnaitre que cette situation sociale d’entretien est artificielle (Bourdieu et al., 1968).

Pour ce faire, nous pouvons prendre en compte I’approche ternaire de Moscovici (1970, cité
par Haas & Masson, 2006) qui considére trois éléments principaux : le sujet (la personne
interviewée), ’alter (I’interviewer ou le chercheur), et 1’objet (le sujet de I’entretien). Cette
méthode nous oblige a analyser la dynamique des interactions entre le sujet et le chercheur, et
a comprendre comment cette interaction influence les données recueillies. D’ailleurs,
reconnaitre cette interaction sociale nous permet de questionner la validité des informations
obtenues et d’adopter une posture réflexive (Haas & Masson, 2006). En appliquant cette
perspective, nous ne considérons plus I’entretien comme un simple échange de questions et
réponses, mais comme une interaction complexe ou chaque partie influence 1’autre (Haas &

Masson, 2006).

En réfléchissant a notre propre influence dans le processus d’entretien, nous visons a mieux
interpréter et comprendre les résultats de notre recherche. En réalité, il serait biaisé de penser
que n’importe quel chercheur parviendrait a obtenir les mémes informations et données de la

part du sujet interrogé (Haas & Masson, 2006).
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Nous avons donc pris des précautions pour que, malgré son aspect artificiel, la situation semble
naturelle et que le sujet se sente a ’aise pour s’exprimer librement. Nous avons également
veillé a ne pas influencer la discussion en projetant nos propres présupposés ou positions sur
I’intervenant en nous référant a la « question de la neutralité » (Haas & Masson, 2006, p.87).
Tout au long des différents entretiens, nous avons encouragé les participants a développer leurs
réflexions et a expliciter leurs points de vue sans étre affectés par nos interventions ou nos

positions précongues (Haas & Masson, 2006).

Tout au long de notre méthodologie, nous avons détaillé les étapes et les choix posés pour
mener a bien cette recherche. Chaque phase, depuis la sélection et le recrutement des
participants jusqu’a la construction de notre arbre thématique, a été réfléchie pour répondre de

manicre rigoureuse a notre question de recherche.

Passage aupres du . .
Sélection du sujet | _ | Pré-formulation d’une | _, | Sélection du design de ., . Rédaction de la revue
Comité de Vigilance |=—

uestion de recherche I’étud de la littérature
q etude d’Ethique de la faculté

Création et adaptation
. —»| des guides d’entretien \ Analyse des entretiens
Recrutement des — Choix du type Retranscription des

. . . 1 — | création des rubriques

participants d’entretien entretiens

— et thématiques
Passation des
entretiens
Création de 1’arbre i Reformulation de la Analyse finale des
= | Analyse des données — -
thématique question de recherche données

Figure 4 : Schéma récapitulatif de notre méthodologie
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3. Rédaction des résultats

3.1. Introduction a la présentation des résultats

Précédemment, dans la partie intitulée « méthode », nous avons détaillé la maniére dont nous
avons procédé pour récolter les données. Aprées la retranscription des entretiens, nous avons pu
les analyser et en tirer des rubriques et thématiques plus concrétes que nous souhaitons

présenter a la suite de ce travail.

Dans ce chapitre, nous tenterons de répondre a notre question de recherche en articulant les
différentes données obtenues a la suite de I’analyse que nous avons menée. Afin de comprendre
comment les concepteurs congoivent leurs serious games a visée d’apprentissage, nous allons
faire valoir nos données empiriques relevées lors de nos entretiens. Les résultats que nous
allons présenter ne prétendent pas fournir une réponse unique a notre question. Ils résultent
seulement et simplement d’une analyse thématique interprétative qui s’efforce de rester ancrée
dans les vécus et les expériences des informateurs, tout en tentant de rester fidele a leurs

témoignages.

Pour étayer nos interprétations, nous accompagnerons notre analyse de verbatims des

intervenants, qui seront encadrés dans le texte.

Les résultats seront structurés selon les rubriques sélectionnées a partir de notre arbre
thématique. La conception étant un domaine vaste, nous avons choisi de présenter les sujets
récurrents et jugés importants aux yeux de nos informateurs ainsi qu’aux notres. Bien que
d’autres ¢éléments auraient pu étre abordés, nous avons fait le choix de synthétiser nos propos

pour en faciliter la compréhension.

Nous considérons que le processus de conception, d’apres nos résultats, peut se distinguer de
deux manieres : les aspects plutdt externes a la conception et les aspects plutdt internes a cette
derniére. Selon nous, les aspects « externes » font référence a des éléments ou des facteurs qui
influencent le processus de conception d’un jeu, mais qui ne font pas directement partie des
étapes techniques du développement du jeu lui-méme. Ils sont considérés comme « externes »
parce qu’ils concernent le contexte, les motivations, et les influences qui entourent le processus
de création. Par « interne a la conception », nous faisons référence aux aspects du processus de
création qui sont directement liés aux étapes techniques et concrétes de la conception. Ces

aspects « internes » concernent les décisions, mise en place et action qui se déroulent
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directement au sein du développement du jeu, influencant sa structure, ses mécaniques, et sa

finalité.

Les résultats seront présentés selon un ordre bien défini, structuré en deux parties distinctes.
La premicre partie abordera quatre points liés aux aspects externes a la conception, tels que la
réflexion sur les objectifs pédagogiques, I’influence des expériences antérieures, 1’équilibre

entre I’aspect ludique et I’objectif, ainsi que la collaboration.

La seconde partie se concentrera sur trois points relatifs aux phases internes du jeu, notamment

I’étape de test, les améliorations apportées, et le débriefing.

3.2. Précaution de langage

Au sein de cette partie, nous utiliserons le pluriel « les concepteurs rencontrés » pour les faire
parler d’une voix commune, car nous ne souhaitons pas comparer les intervenants entre eux.
En effet, cela n’aurait pas de sens puisque notre objectif n’est pas de représenter une population,
mais plutdt de comprendre comment différentes situations et contextes vont faire varier un
phénomene. Il est donc pertinent de comparer ces contextes. Cependant, nous apporterons des

nuances a certains propos afin d’éviter toute généralisation excessive.

Nous utiliserons également les termes « jeux », « jeux sérieux » ou « serious games » pour
parler des jeux sérieux a visée d’apprentissage. Lorsque nous utiliserons le terme « simple

jeu », il s’agira des jeux sans objectif autre que le simple divertissement.

3.3. Les objectifs pédagogiques auxquels le concepteur réfléchit

La notion d’objectif a été abordée par les intervenants et s’est développée, a travers 1’analyse
de nos entretiens, en plusieurs sous-points qui caractérisent et influencent le processus de
création des concepteurs : viser un objectif pédagogique de contenu, viser un objectif
pédagogique sur les comportements des joueurs, répondre aux besoins des commanditaires.
Souvent, ces objectifs sont soit directement exprimés, soit formulés sous forme de questions,

reflétant ainsi une phase de questionnement systématique par les concepteurs :

« Qu’est-ce que je souhaite que mes ¢tudiants apprennent ? » (Louise, 6.32)

« Qu’est-ce que je veux faire passer comme message ? » (Julien, 2.9)
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A premicére vue, les concepteurs se posent tous les mémes questions fondamentales au sujet de
I’objectif. Cependant, la nuance qui distingue ces concepteurs réside dans leurs approches
respectives. Certains souhaitent explorer un contenu thématique spécifique avec leurs
participants, tels que la coopération internationale (Patrick) ou 1’enseignement pendant le
Moyen-Age (Louise). En revanche, pour Julien, ¢’est I’émergence des comportements lors du

jeu qui permet de sensibiliser sur le concept ciblé.

Le jeu sérieux sera donc adapté a 1’objectif d’apprentissage. Cette adaptation des jeux varie
considérablement selon les objectifs et les perspectives des concepteurs. Ces derniers seront

développés dans la suite de ce travail.

3.3.1. La volonté de viser un objectif pédagogique centré sur un contenu

Dans le cas des jeux sérieux visant I’apprentissage d’un contenu, les concepteurs se concentrent
principalement sur I’intégration de ce contenu d’apprentissage au jeu. Ils peuvent incorporer
explicitement leur contenu pédagogique au sein de leurs jeux, adoptant ainsi une approche
d’apprentissage transmissif, ou I’objectif est d’enseigner un contenu particulier. La conception
se déroule alors en choisissant un théme connu et familier, et en créant une mise en scéne
cohérente avec le contenu. Le jeu est ainsi considéré comme un moyen d’atteindre

I’apprentissage d’un contenu particulier.

« Ca permet de travailler le contenu. » (Louise, 6.28)
«Il'y a toujours un objectif qui est li¢ souvent a du contenu théorique. » (Guillaume, 4.6)

«L’idée qu’on va maintenir le contenu, mais qu’on doit trouver le nouveau format. »
(Patrick, 1.9)

Dans un autre cas, le concepteur peut étre contraint, par des facteurs externes, de faire varier
son format. Par exemple, un projet peut naitre d’une problématique telle que la redynamisation
d’un cours. Le concepteur conserve alors le contenu auquel il est attaché et qu’il ne souhaite

pas abandonner, et opte pour un nouveau format ou une nouvelle méthodologie.

Dans d’autres situations, le format du jeu et les objectifs pédagogiques partent d’une initiative

volontaire du concepteur. Trois raisons peuvent étre identifiées :

1. Le concepteur a vécu des expériences positives de serious games et souhaite reproduire

des activités similaires pour atteindre des objectifs pédagogiques avec ses apprenants.
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2. Le concepteur identifie plusieurs plus-values offertes par les serious games, telles que
I’enrichissement de [’expérience d’apprentissage ou I’utilisation des technologies
numériques.

3. Le concepteur ressent un besoin personnel de développer et d’explorer ce type d’outils

pédagogiques pour cibler ses contenus et atteindre des objectifs éducatifs.

« Il y a un besoin qui est mon besoin a moi, peut-étre de renouveler la forme, de challenger
autrement, d’arréter de ronronner a donner cours de maniére verticale. » (Patrick, 1.8)

3.3.2. La volonté de viser un objectif pédagogique sur les comportements des joueurs

Une autre approche, différente dans le processus de création, concerne les concepteurs qui
utilisent le jeu pour favoriser I’émergence de comportements liés a 1’apprentissage visé. Ces
concepteurs trouvent peu d’intérét a parcourir simplement du contenu a travers un jeu, estimant
que cela reviendrait a réaliser une simple présentation PowerPoint. Ils considérent ainsi que
I’adaptation de contenu a un jeu n’apporte pas de réelle plus-value. Dé¢s lors, en se concentrant
sur les dynamiques comportementales des joueurs, ils utilisent le jeu comme un moyen de faire
émerger et observer les comportements nouveaux ou souhaités, tels que la collaboration ou

encore la prise de décision (Julien, 2.9).

«[...] Un prof qui dicte... Pour moi, si on dit qu’on fait la méme chose dans un jeu, cela
m’intéresse pas. Donc les jeux que j’essaie de créer, ils utilisent pas beaucoup de contenu.
Mais il se passe des messages avec le comportement des joueurs. » (Julien, 2.9)

Avec cette focalisation différente, les concepteurs anticipent les comportements des joueurs,
les décisions qu’ils prennent, ainsi que I’impact de celles-ci et les compétences mobilisées par
le jeu. Leur conception est différente, car le point d’attention est mis sur le comportement, les
actions et les interactions des joueurs. Concrétement, cela influence la conception du jeu de

plusieurs fagons :

1. Les mécaniques de jeu sont congues par les concepteurs pour encourager des choix
difficiles et des prises de décision critiques (Julien 2.29), afin d’observer comment les
joueurs réagissent sous pression ou en situation d’incertitude. Par exemple, le jeu
pourrait inclure des dilemmes ou des scénarios complexes qui n’ont pas de solutions

évidentes, ce qui force les joueurs a collaborer, négocier ou faire preuve de créativité.
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2. Les concepteurs créent les régles du jeu et les scénarios pour favoriser des interactions
entre les joueurs (Julien 2.17), renforcant ainsi la dépendance mutuelle de leurs
décisions. Cela pourrait inclure des situations ou les actions d’un joueur affectent
directement les options disponibles pour les autres, par exemple.

3. Les concepteurs intégrent également, dans le design, des ¢éléments de rétroaction
immédiate ou différée, permettant aux joueurs de voir les conséquences de leurs actions
en temps réel ou lors de la phase de débriefing. Cette rétroaction est essentielle pour

stimuler la réflexion et la discussion autour des comportements observés.

Le design integre également des éléments de rétroaction immédiate ou différée, permettant aux
joueurs de voir les conséquences de leurs actions en temps réel ou lors de la phase de débriefing.
Cette rétroaction est essentielle pour stimuler la réflexion et la discussion autour des

comportements observés.

Ces concepteurs se concentrent essentiellement sur des concepts tels que la pensée systémique,
plutét que sur des contenus spécifiques comme dans I’approche par contenu. En outre, ils
réfléchissent au cadre fourni par I’animateur du jeu sérieux, en anticipant notamment le

débriefing pour la phase post-jeu.

« Vous avez un concept a faire passer, mais ce concept a besoin de plusieurs personnes et
c’est entre la dépendance de leurs décisions qui va faire émerger ce concept [...] et donc sur
base de ¢a, on peut maintenant ajouter le contenu. » (Julien, 2.9)

3.3.3. Répondre aux besoins des commanditaires

Les concepteurs travaillant sur des projets commandités adoptent une approche différente.
Leurs objectifs sont plutdt externes, car ils sont principalement définis par le client, ce qui
nécessite une clarification préalable des objectifs pédagogiques. Une étape supplémentaire de
cadrage et d’analyse des besoins est alors essentielle pour concevoir un jeu sérieux répondant
aux attentes des commanditaires. Ces concepteurs démarrent alors leur cheminement par une
analyse de la demande et des besoins pédagogiques du client. Ce processus se déroule en deux
étapes : d’abord, I’analyse des besoins pédagogiques et I’identification de la cible pédagogique

; ensuite, 1’analyse du déploiement et du public cible.
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La conception requiert par conséquent une communication avec des échanges réguliers entre
le concepteur et le client. En intégrant cette phase supplémentaire, les concepteurs peuvent
mieux aligner le jeu sérieux sur les attentes du client et s’assurer que le « learning outcomes »
(Guillaume, 4.4) souhaité est effectivement atteint, garantissant ainsi la satisfaction des
différentes parties prenantes. D’ailleurs, cela permet a 1’équipe d’évaluer ce qui est
techniquement faisable avec les dispositifs numériques et d’offrir des solutions basées sur leurs

connaissances techniques.

« J’essaie de m’assurer qu’ils ont un objectif pédagogique clair [...] c’est trés souvent : «
quelle est votre quelle est votre cible pédagogique ? [...] A qui on s’adresse ? Est-ce que
¢’est la formation d’adulte ou plutot un public secondaire ? Ou de la formation de 3™ cycle,
Haute Ecole ou université ? [...] Combien de personnes est-ce qu’il doit former ? Quel est
un peu le volume d’apprenants ? » (Guillaume, 4.4)

3.3.4. Conclusion de ce point de départ

Nous avons identifié trois éléments de contexte autour des objectifs : la volonté de viser un
objectif pédagogique centré sur le contenu, 1’accent mis sur les comportements des joueurs et
la réponse aux besoins des commanditaires. Cependant, 1’analyse de ces facteurs ne s’arréte
pas la. En effet, ces premiers ¢éléments ont des impacts sur les différentes étapes de la
conception. Nous continuerons de les développer de maniére plus approfondie dans la suite de

ce travail.

3.4. Les expériences antérieures des concepteurs

Outre les objectifs, un autre ¢lément clé influence la conception de jeux sérieux de nos
concepteurs : leurs expériences antérieures. En effet, ’intérét pour les jeux découle souvent
d’expériences personnelles marquantes. Par exemple, un concepteur peut avoir participé a
plusieurs serious games, avoir de 1’expérience dans leur création ou encore avoir vécu des

échecs lors de tentatives.

En outre, les concepteurs peuvent s’inspirer de jeux existants pour créer des versions adaptées,
en utilisant des éléments familiers pour capter I’intérét des participants. Cette approche permet
aux concepteurs de puiser dans des références culturelles pour développer des jeux attrayants

et engageants.
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« Quand j’analyse /’escape game que j’ai mis en place, ¢a ressemble par moments plus a une
sorte, a mon avis, il y aurait une psychanalyse a faire, mais je crois que j’ai été marqué par
Fort Boyard depuis ma plus tendre enfance. » (Patrick, 1.6)

« Donc, on a repris un jeu qui existe déja dans la vie réelle ou a la TV, etc. Et puis apres, on
’adapte pour le faire avec les animés. » (Camille, 3.9)

Ces expériences antérieures influencent deux ¢éléments lors de la conception qui vont étre

explicités :

1. Le style de conception.

2. La sélection des outils.

3.4.1. Les influences sur le choix du design et de ’univers du jeu sérieux

Qu’ils aient déja créé des jeux auparavant ou non, les concepteurs s’inspirent souvent de leurs
expériences passées pour concevoir leurs jeux. Pour certains, ¢’est I’univers qui inspirera la
conception du jeu tandis que pour d’autres, c’est le design du jeu qui servira de point de départ.
En réalité, ces deux approches sont complémentaires, car pour qu’un jeu fonctionne, les
concepteurs ont besoin de ces deux ¢léments. Certains commencent par choisir 1’univers dans
lequel leur jeu se déroulera et I’adaptent ensuite au type de jeu qu’ils souhaitent créer. D’autres,
en revanche, optent d’abord pour un design de jeu qu’ils adaptent ensuite & un univers déja

existant ou a créer.

Un des premiers éléments cités par les concepteurs est 1’inspiration d’univers déja connus tels
que Fort Boyard ou Harry Potter. C’est sur cette base que découlera une adaptation qui sera
plus ou moins importante du jeu. Il s’agira alors pour le concepteur de réfléchir a deux
¢léments : les épreuves qu’il va pouvoir créer en adéquation avec 1’univers choisi et la facon

dont il va devoir les adapter a la thématique.

« La, c’était plutot entrer dans un univers, essayer de se dire : « Ben tient, comment je peux
créer des épreuves dans cet univers qui soit assez diverses ». » (Louise, 6.4)

Pour les concepteurs qui débutent par un design de jeu spécifique (comme un escape game, un
Click and Point, un jeu de role...), il s’agit d’adapter un univers au design choisi. Cet univers
peut étre préexistant ou totalement nouveau. Les personnages, les pieces et autres ¢léments du
décorum nécessiteront une réelle réflexion de la part de ces concepteurs. Leur conception

suppose une approche narrative et structurée avec une attention particuliére pour I’immersion
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des joueurs dans le théme et I'univers choisis. Dans le cas d’un concepteur qui décide de partir
d’un escape game par exemple, il devra trouver un univers et une histoire qui correspond a la

résolution d’énigmes et a une simulation d’expérience d’évasion.

« L’idée, en fait, c’était de repartir dans 1’univers de « la République de Hopeland » [...]
Donc, on a créé un univers au sein du ministére. [...] On a créé le role du chef de cabinet.
[...] Des personnages secondaires qui ne sont pas nécessairement visible par tout le monde.
[...] Il y avait une sorte de prison a I’intérieur du ministere. [...] » (Patrick, 1.6)

Les concepteurs, qu’ils s’inspirent d’univers existants ou qu’ils partent d’un design de jeu,
doivent maitriser plusieurs compétences pour créer des serious games. Ces compétences
incluent la conception des mécaniques de jeux (création de régles, gestion des difficultés,
intégration de conflits, mécanismes pervers...), I’écriture de scénarios, la résolution de
problémes ou encore la conception visuelle. Cette dualité d’approches nécessite une réflexion
approfondie et une capacité a équilibrer créativité et rigueur méthodologique. La capacité a
s’adapter, innover, collaborer et communiquer efficacement est essentielle pour surmonter les

défis inhérents a la conception de jeux sérieux.

3.4.2. L’influence sur les choix pratiques et budgétaires

Deux considérations principales influencent le choix de 1’approche adoptée par les concepteurs

de serious games : une considération dite « pratique » et une autre plus « économique ».

Dans un contexte scolaire, les concepteurs de serious games sont souvent confrontés a des
contraintes temporelles qui influencent fortement leurs choix de conception. L’enjeu principal
est de créer un jeu efficace et engageant tout en respectant les limites d’un calendrier scolaire
strict. Cela signifie que les concepteurs doivent maximiser leur efficacité et optimiser leurs
ressources pour répondre aux besoins pédagogiques tout en respectant les délais. Ainsi, les
concepteurs privilégient des solutions qui permettent de gagner du temps et d’alléger la charge
de travail. Cela peut inclure I’utilisation d’intelligences artificielles pour générer des images
ou des scénarios plus rapidement (Léon, 7.48) ou encore la réutilisation de structures de jeu

préexistantes.

Ce qui prime, peu importe le budget ou le temps, est la capacité a produire un outil pédagogique
fonctionnel dans les délais impartis. Les contraintes temporelles dictent donc la nécessité
d’optimiser le processus de création pour que le serious game puisse étre intégré efficacement

dans le programme scolaire. Les concepteurs doivent trouver un équilibre entre qualité,
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efficacité, et faisabilité, en mettant ’accent sur des solutions pratiques qui permettent de

respecter les échéances et les objectifs pédagogiques.

« C’est énergivore a mort. Ca prend beaucoup trop d’énergie. [...] Tout le travail que j’ai
effectué en termes de scénarisation, de définition des étapes, de représentations que doit étre
chaque salle, des attentes pédagogiques de chaque salle, qu’est-ce qu’on veut atteindre
comme objectif, tout ¢a, c’est quand méme... ¢a a pris énormément de temps. » (Patrick,
1.18)

« Rien que pour I’adapter a la classe de premiere, j’ai repass¢ des heures, donc il faut le
vouloir déja, donc, il y a la contrainte au niveau de 1’enseignant, la contrainte du temps. [...]
Donc la premiére contrainte, c’est d’avoir le temps soi-méme [...]. » (Louise, 6.16)

En revanche, les concepteurs ayant un objectif lucratif se concentrent essentiellement sur
I’aspect budgétaire du projet. Pour une entreprise, il est crucial d’optimiser les colits et de
garantir un certain rendement. Cette orientation pragmatique justifie leur priorité budgétaire.
Ces concepteurs bénéficient toutefois d’un avantage considérable ; un acces facilité a une série
d’assets (ressources) qui simplifient la conception. Il leur suffit ainsi de rentrer dans cette base
de données pour se nourrir des ¢éléments dont ils ont besoin pour concevoir le jeu. Chaque
projet terminé nourrit les suivants, permettant ainsi la réutilisation d’éléments existants afin de
réduire les colits en termes de temps et d’argent. Comme le souligne Simon (5.28), « On ne va
pas inventer la roue ». Dans leur situation, il est préférable de se simplifier la tache en tirant
avantage d’¢léments déja existants et développés. Par exemple, les concepteurs vont se servir
dans des libraires d’« assets » (Simon, 5.28), c’est-a-dire des libraires remplies d’éléments déja

créés dans d’autres projets ou encore disponibles sur Internet.

De plus, les concepteurs a visée lucrative peuvent investir davantage dans des technologies
avancées et des ressources humaines qualifiées, permettant ainsi la création de jeux plus
sophistiqués et personnalisés. D’ailleurs, leur équipe est principalement composée de plusieurs
professionnels tels qu’un chef de projet, des artistes 3D, des graphistes ou encore des

développeurs.

En résumé, les considérations pratiques et budgétaires jouent un role déterminant dans la
manic¢re dont les concepteurs de serious games abordent leur travail. Les contraintes
temporelles dominent les préoccupations des concepteurs en milieu scolaire, tandis que les
considérations budgétaires et I’optimisation des ressources sont prioritaires pour ceux a visée

lucrative.
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3.4.3. Les expériences antérieures au service des choix des outils lors de la conception

Les expériences antérieures des concepteurs jouent un réle crucial dans le choix des outils
qu’ils utilisent pour créer des serious games. Le confort que possédent ces créateurs avec
certaines compétences peut les inciter a les exploiter dans la conception de jeux sérieux. Par
exemple, quelqu’un qui a déja utilisé le numérique dans d’autres contextes aura tendance a étre
plus @ méme de transférer ses compétences de maniere pertinente dans la conception de jeux.
Les concepteurs auront d’ailleurs tendance a privilégier certaines technologies et a concevoir

un jeu sérieux basé sur leurs connaissances techniques.

« L’utilisation du numérique parce que je suis déja a I’aise la-dedans. » (Patrick, 1.6)

« J’ai participé [a un escape game] pour un petit peu voir la mécanique et analyser, etc. Et
aussi j’ai réutilisé euh une espéce de coquille [une espece de structure] que j’ai vu dans des
jeux en ligne [...] Donc j’ai essayé de prendre la coquille entre guillemets de la structure de
ce type de jeu. » (Louise, 6.8)

Cependant, les concepteurs affirment qu’il s’agit généralement de cas par cas, car cela dépend

de plusieurs facteurs comme 1’explique Simon :

«[...] Ca dépend... Ca dépend de plein de choses, du client, de la nature de sa demande, de
son activité, de son budget et du temps qu’il peut allouer a ¢a. Oui, ¢a, c’est vraiment au cas
par cas. » (Simon, 5.25)

«[...] On a toutes sortes d’outils et de plateformes et de logiciels avec lesquels on travaille.
Et en fonction de tout ¢a, on va s’orienter vers ce qui est le plus pertinent. [...] » (Simon,
5.26)

Cela suppose que la conception de serious games est un processus complexe et hautement
contextuel qui nécessite une grande capacité d’adaptation, une connaissance approfondie

d’outils et de plateformes, et une approche personnalisée pour chaque projet.

Méme si un individu n’a jamais congu de jeu auparavant, il peut utiliser ses connaissances dans
des domaines pertinents pour créer des jeux sérieux. Par exemple, une personne ayant une
expertise en analyse systémique peut transférer ses compétences pour concevoir des jeux
sérieux. Julien (2.7), qui fait une theése sur la réflexion systémique, illustre cela en utilisant la
méme méthodologie pour sa recherche et la conception de jeux sérieux. Cela montre que les
compétences spécifiques peuvent étre appliquées de manicre efficace a la création de jeux

sérieux, méme sans expérience préalable dans ce domaine.
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En résumé, les compétences et les expériences acquises par les concepteurs dans divers
domaines influencent directement les outils et les méthodes qu’ils choisissent pour la création
de leurs jeux sérieux. Cela leur permet de tirer parti de leurs compétences et d’assurer une

conception plus efficace et adaptée a leurs expertises.

3.4.4. Conclusion de cette partie

Les expériences antérieures des concepteurs influencent leur processus de conception de deux
manieres principales : I’inspiration du design ou du théme et le choix des outils de conception.
Les contraintes pratiques et budgétaires jouent un role crucial dans la conception. Les
concepteurs dans un contexte scolaire, souvent limités par le temps, cherchent des solutions
pratiques pour développer leurs jeux. En revanche, les concepteurs étant dans un contexte de
conception de jeux sérieux avec une visée lucrative doivent optimiser les colts en temps et en

argent, souvent en utilisant des éléments préexistants.

Certains concepteurs puisent leur inspiration dans des univers connus, ce qui leur permet de
structurer leur jeu autour de thémes familiers, facilitant ainsi la création de scénarios et
d’épreuves. D’autres commencent par un design de jeu spécifique et adaptent ensuite un

univers pour créer une expérience immersive.

Les compétences antérieures des concepteurs déterminent également les outils qu’ils utilisent.
Ceux qui sont a I’aise avec certaines compétences les intégrent naturellement dans leurs jeux

sérieux.

3.5. L’équilibre entre I’aspect ludique que peut posséder le jeu et ’objectif
d’apprentissage

Une fois 1’objectif ciblé et le theme ou le design sélectionné, les concepteurs sont confrontés a
un défi de taille : trouver le juste équilibre entre 1’aspect ludique et le pédagogique dans la
conception de leurs jeux sérieux. Ce défi réside dans la nécessité de créer une expérience de
jeu qui soit a la fois engageante et éducative. Cette dualité est essentielle pour garantir que le
jeu reste engageant tout en atteignant ses objectifs pédagogiques. Selon les différents contextes
et les enjeux spécifiques auxquels sont confrontés les concepteurs, les approches peuvent

varier, comme expliqué ci-dessous.

« Trouver le juste milieu entre la difficulté inhérente entre 1’escape game et au jeu en lui-
méme et le c6té ludique et facile et amusement. » (Patrick, 1.11)

52



3.5.1. L’importance du ludique dans un contexte de divertissement

Le contraste entre les simples jeux congus pour des mouvements de jeunesse et ceux destinés
au contexte scolaire illustre bien I’importance de la réflexion autour des objectifs ludiques et
des objectifs pédagogiques. Camille, qui congoit de simples jeux pour les mouvements de
jeunesse et qui est également enseignante en éducation physique, met en lumicre cette

différence.

Dans le contexte des mouvements de jeunesse, les concepteurs distinguent deux types
d’activités : celles qui visent a sensibiliser et celles qui sont simplement destinées au plaisir.
Selon ces derniers, les jeux sensibilisateurs ont un objectif éducatif, tandis que les simples jeux

ludiques sont congus pour le divertissement.

Cette distinction influence directement le design des jeux. Pour des jeux sensibilisateurs, les
concepteurs intégrent des éléments éducatifs et informatifs, tandis que pour des simples jeux
ludiques, ils se concentrent sur des mécanismes de jeu amusants et engageants sans
nécessairement viser un apprentissage. Dans ce contexte, les concepteurs valorisent avant tout

I’aspect divertissant pour maximiser I’engagement et le plaisir des participants.

Dans le cas des simples jeux créés pour le divertissement, I’accent sera mis sur ce que le public
aime, leur centre d’intérét, le choix d’un théme familier et connu, la participation de tous les

participants, etc.

«Il'y a toujours des activités qui ont un but plus sensibilisateur ou des jeux qui ont plus une
finalité ludique. Et donc 14, tu vois vite la différence. S’ils apprennent quelque chose, c’est
que c’est plus sensibilisateur. S’ils sont juste 1a pour s’amuser et se changer les idées, c’est
pour le fun. » (Camille, 3.34)

3.5.2. L’importance des objectifs pédagogiques dans le contexte scolaire

En revanche, dans le contexte scolaire, les concepteurs adoptent une perspective différente, les
objectifs sont davantage orientés vers 1’apprentissage. Les différents enjeux qui incombent aux

concepteurs vont influencer leur conception de serious games.

Les concepteurs sont conscients qu’un serious game trop axé sur le divertissement risque de
diminuer I’aspect éducatif. Ils doivent donc veiller a ne pas trop se focaliser sur le c6té ludique

au détriment des objectifs d’apprentissage.
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Dans le contexte de I’enseignement, Léon a un enjeu particulier qui est de veiller a ’image que
peut renvoyer le type de jeux sérieux qu’il crée. En réalité, certains enseignants et certains
parents peuvent avoir une image biaisée de ce qu’est un jeu sérieux. Cela amene un impact sur
la réalisation de ce dernier, car il veillera davantage a ne pas rendre le jeu trop ludique en
limitant les aspects ludiques et a lui donner un aspect « vieillot » (Léon, 7.63). Il veillera alors
a équilibrer le contenu ludique des objectifs éducatifs pour répondre aux attentes des
enseignants, des parents et des institutions éducatives, afin de ne pas compromettre la

crédibilité¢ académique du jeu.

Cette approche peut effectivement conduire Léon a se brider dans sa créativité, car il doit
équilibrer soigneusement les ¢léments ludiques avec les objectifs éducatifs pour maintenir la
crédibilité académique du jeu. Il adapte donc son design pour satisfaire les attentes des
enseignants, des parents et des institutions éducatives, tout en veillant a ce que le jeu ne

compromette pas sa valeur pédagogique.

«[...] Et si moi, je comprends et j’admets qu’ils progressent beaucoup plus vite grace a ¢a,
les parents ne le voient pas du méme ceil. [...] Mais les parents ne sont pas contents parce
que ce n’est pas sérieux. [...] » (Léon, 7.62)

« Pourquoi ¢a dérape par rapport aux parents ? De leur mettre un casque sur la téte avec euh
ca, ¢a ne va pas le faire. Ils ne vont pas comprendre. [...] Mais si je raconte ¢a a mon chef,
il me regarde et il me dit : « non, non, non, papier et crayon, c’est bon ». [...] » (Léon, 7.65)

Dans d’autres cas, les concepteurs sont fortement influencés par des enjeux personnels qui
faconnent leur démarche de création. C’est le cas de Patrick, qui se trouve confronté a une
diminution progressive du nombre d’inscriptions dans ses cours. Pour répondre a ce défi, il
choisit de renouveler la forme de son cours tout en conservant le contenu, en créant un serious
escape game engageant pour ses étudiants. Cette approche est une réponse directe a son besoin

urgent de revitaliser et revaloriser son enseignement.

Patrick se lance dans la création d’un serious escape game non seulement pour attirer de
nouveaux éléves, mais aussi pour maintenir I’intérét des étudiants existants. Il va ainsi jouer
sur les aspects de ludification pour essayer de redonner de la valeur a son contenu et a son cours
a travers un jeu sérieux. Pour ce faire, il intégre des épreuves, des missions, des difficultés ou
encore des avatars. Sans ces ¢éléments, le jeu perd de sa valeur et de son attrait, compromettant
ainsi son efficacité. La création d’un serious escape game est alors une stratégie pour revitaliser

son cours, attirer de nouveaux étudiants, et maintenir 1’intérét des participants.
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« C’est juste pour embeéter, c’est juste pour ralentir. C’est aussi pour donner un cachet escape
game [...] Donc il faut qu’il y ait un peu de tension et des épreuves et des difficultés sinon,
le format escape game est saboté. Faut qu’il y ait un jeu quoi, faut que ce soit un jeu. »
(Patrick, 1.13)

3.5.3. Conclusion de cette partie

En conclusion, I’aspect ludique et les objectifs pédagogiques sont souvent réfléchis et

influencés chez les concepteurs en fonction de leurs enjeux et de leur contexte.

Dans le contexte du divertissement, comme les mouvements de jeunesse, les concepteurs
distinguent les jeux de sensibilisation des jeux purement divertissants. Les premiers intégrent

des objectifs pédagogiques, tandis que les seconds se concentrent sur le plaisir des participants.

En milieu scolaire, 1’accent est mis sur I’apprentissage. Les concepteurs doivent éviter de trop
se concentrer sur le coté ludique pour ne pas nuire aux objectifs pédagogiques. La perception
des enseignants et des parents joue un role crucial, certains craignant que des jeux trop
divertissants ne soient pas sé€rieux. Cette perception peut influencer les concepteurs a créer des
jeux moins attrayants, mais plus conformes aux attentes éducatives traditionnelles. Certains
concepteurs, comme Patrick, utilisent des ¢léments de ludification pour rendre leurs cours plus

attractifs et maintenir I’engagement des éléves.

3.6. La collaboration au sein de la conception

Précédemment, nous avons abordé les décisions des concepteurs en fonction de facteurs variés
tels que les objectifs pédagogiques et les expériences antérieures. Maintenant, nous allons
explorer I’impact de la collaboration sur les décisions et sur le processus de création, lorsqu’il
y a une équipe de concepteurs. Cette partie mettra en lumiere I’importance de réunir une
équipe, la collaboration interdisciplinaire et la maniére dont se déroule la communication parmi

les concepteurs.

3.6.1. L’importance du travail en équipe et de la collaboration

Alors que certains concepteurs sont contraints de collaborer, d’autres choisissent délibérément
cette approche. Cette collaboration est particuliecrement évidente chez les concepteurs
travaillant au sein d’entreprises. En raison des contraintes budgétaires, chaque membre de
I’équipe doit maximiser ses compétences spécifiques. Ainsi, certains endossent le role de chef

de projet, supervisant la création de 1’expérience de jeu, tandis que d’autres se concentrent sur
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la création de contenu. Certains membres sont responsables du développement technique du
jeu, et d’autres encore se chargent des aspects marketing. Il est également possible que des
experts en contenu rejoignent I’équipe lorsque les demandes spécifiques dépassent les
compétences des concepteurs. Cette répartition des roles permet de tirer pleinement parti des
talents de chacun, tout en optimisant les ressources disponibles pour mener a bien le projet

(Guillaume, 4.3 ; Simon, 5.29).

Pour les concepteurs qui choisissent de s’associer a d’autres, 1’objectif est de combiner
différentes expertises pour assurer le succeés du projet. La conception étant un processus
complexe nécessitant la coordination de nombreux ¢léments, il devient crucial de rassembler
une équipe approprice. Cela peut inclure des techniciens pour la partie numérique, ainsi que
d’autres collaborateurs tels que des spécialistes du contenu pédagogique ou des scénaristes

pour la création des univers et des énigmes.

« La premicre chose, c’est de réunir 1I’équipe qu’il faut. I faut quand méme les « technicos
» avec donc I’enjeu, c’était d’avoir les gens de la CAIR numérique avec moi. » (Patrick, 1.9)

Il est également a noter qu’avec I’évolution des nouvelles technologies, en particulier
I’intelligence artificielle, certains concepteurs choisissent de ne pas collaborer avec d’autres

personnes, mais plutdt de tirer parti de ces outils.

« Si je demande a chercher a GPT : « fais-moi un scénario », comme c’est pas ma spécialité,
il est doué, il m’aide bien. Je ne suis pas littéraire, je suis vraiment un technicien. » (Léon,
7.59)

Finalement, la décision de collaborer ou non dans le processus de conception de jeux varie en
fonction des contraintes, des ressources disponibles, et des préférences personnelles des
concepteurs. Alors que certains sont contraints par des facteurs organisationnels et budgétaires,
d’autres optent pour la collaboration afin d’enrichir leur projet grace a une diversité

d’expertises.

3.6.2. L’évolution des idées et du projet de conception

Par cette collaboration, les idées initiales peuvent évoluer au fur et a mesure des discussions et
du temps. Cependant, il n’est pas toujours facile pour les concepteurs de s’associer a d’autres
et de voir leurs idées évoluer vers une finalité¢ qui n’était pas envisagée initialement. De plus,

les critiques peuvent étre difficiles a entendre.
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« Elle a commencé a changer tout le jeu. Et a la fin, le jeu était mieux, mais pour moi, avant
d’accepter, ca m’a pris du temps. » (Julien, 2.30)

« Que le jeu est complétement naze. [...] Tu présentes a quelqu’un, la personne dit : « mais
c’est trop compliqué, on comprend rien » et en fait, les dynamiques ne marchent pas bien. »
(Julien, 2.30)

Tous les concepteurs ne sont donc pas toujours préts a collaborer, adoptant différentes
approches pour concevoir un jeu. Patrick, en tant que leader de son projet, éprouve des
difficultés dans sa collaboration, car il ne parvient pas a mettre une distance avec son cours et
le contenu de ce dernier. Certains choisissent de s’appuyer sur la technologie pour améliorer
leur jeu, bien que cela puisse limiter une critique objective (7.60). D’autres préferent
coordonner les idées de leur équipe, évaluant la faisabilit¢ des suggestions de chacun. En

prenant le réle de leader, ces concepteurs acceptent de faire évoluer leurs idées (Patrick, 1.17).

Le contexte joue ¢galement un role dans la facilit¢ de collaboration. Dans le cadre moins
sérieux des mouvements de jeunesse, la collaboration se fait plus naturellement grace a une
atmosphere plus détendue. Cette ambiance permet de prendre des décisions de manicre
consensuelle et sans conflit, en mettant 1’accent sur les préférences des participants. Par
ailleurs, les concepteurs, étant eux-mémes en phase d’apprentissage dans la conception de jeux,

adoptent une approche collaborative et flexible, ce qui renforce I’esprit d’équipe et la créativité.

« Souvent, ¢’est quand méme facile de se mettre d’accord, car on se prend pas la téte. D¢ja,
les mouvements de jeunesse, c’est un endroit ou tu te prends pas la téte. [...] » (Camille,
3.49)

Un concepteur qui endosse le role de chef de projet doit également gérer et coordonner
I’ensemble des taches et responsabilités pour assurer le bon déroulement et la réussite du projet
(Guillaume, 4.3). Cela implique une gestion efficace des ressources humaines et une

collaboration étroite entre les membres de I’équipe.

3.6.3. La communication nécessaire parmi les concepteurs

La collaboration influence significativement la maniére dont les concepteurs réalisent leurs
serious games. lls doivent notamment se coordonner, que ce soit entre les membres de 1’équipe
ou avec un commanditaire, ce qui nécessite des moments d’échanges et de discussions. Cela

implique que la réflexion et les prises de décision doivent étre partagées par toute 1’équipe.
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« On est tous dessus, on brainstorme, on réfléchit tous ensemble. » (Simon, 5.10)

Pour faciliter cette collaboration, les concepteurs utilisent divers outils et participent a des
réunions (Simon, 5.50). L’utilisation des storyboards, de calendriers de deadlines, d’outil de
centralisation de I’information est cruciale. Cela facilite la gestion des taches, optimise la
productivité et assure une organisation efficace des ressources, surtout dans le cas des jeux a

visée lucrative.

Quant aux réunions, elles permettent de maintenir une bonne communication et d’assurer un
suivi efficace des progres du projet, des responsabilités attribuées et des retours du client. Elles

aident a résoudre rapidement les problémes potentiels et a ajuster les stratégies si nécessaire.

« Tous les jours a midi, on a une réunion ou on fait le point sur ce qu’on a avancé. » (Simon,
5.50)

Les différences organisationnelles entre les concepteurs en entreprise et les autres concepteurs
sont visibles. Dans les entreprises, tout est trés structuré, les concepteurs utilisent des outils
prédéfinis pour documenter leurs avancements. En revanche, chez les autres concepteurs, la
coordination se fait de manicre plus implicite, souvent par le biais de quelques discussions
informelles ou de quelques mails suffisants pour communiquer. Par ailleurs, il arrive que les

concepteurs travaillant seuls ne prennent pas note de leur processus de conception.

La collaboration devient particuliérement cruciale lorsque les concepteurs arrivent a la phase

de test. Cette thématique sera approfondie dans la section suivante.

3.7. L’étape de test au sein de la conception

Une étape cruciale du processus de conception est la phase de vérification du jeu. Les
concepteurs passent par cette phase de test pour examiner divers aspects de la conception et
apporter les modifications et les améliorations nécessaires. Cette phase leur permet ¢galement
d’anticiper plusieurs problémes potentiels qui pourraient survenir pendant le jeu, tels qu’un
niveau de difficulté inapproprié, la nécessité de reformuler des régles, le temps de jeu, ou
encore la qualité des composants du jeu. Pour cela, les concepteurs collaborent et emploient

diverses méthodes, parmi lesquelles le test occupe une place centrale.

« Pour imaginer ce qu’il se passe dans le jeu, c’est seulement dans le play-testing. » (Julien,
2.19)
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3.7.1. Le prototypage, une étape clé au sein de ’activité de test

Le prototypage consiste a créer une version préliminaire du jeu, permettant ainsi au concepteur
d’évaluer et de tester divers aspects de son jeu tels que la fonctionnalité, le design ou encore
I’interaction avec I’utilisateur (Julien, 2.20). Cette étape préliminaire de conception est
particulierement cruciale pour les concepteurs qui conduisent plusieurs phases de tests. En
effet, dans le développement de jeux sérieux, le processus est cyclique : chaque phase de test
entraine des ajustements basés sur les retours et les observations obtenues précédemment avec

le prototype.

Julien illustre I’importance du prototypage en soulignant que tester le jeu réellement est
essentiel pour évaluer ses forces et faiblesses deés les premiéres étapes de développement. En
jouant au prototype, ses collaborateurs peuvent identifier les aspects fonctionnels, de design et
d’interaction avec [’utilisateur qui nécessitent des ajustements. Inviter des personnes externes
a jouer et a donner leur avis pendant cette phase permet de recueillir des perspectives variées
et de réagir rapidement aux feedbacks. Cette approche itérative du prototypage permet aux
concepteurs de modifier les régles et le gameplay en fonction des retours regus, assurant ainsi

que le jeu évolue de maniere progressive vers une meilleure expérience utilisateur.

Dans le cadre de la conception de jeux a visée lucrative, il est crucial de développer un
prototype rapidement. Comme le souligne Guillaume (4.11), I’idée est de créer une premicre
version du jeu dés les premiéres phases de développement pour permettre aux utilisateurs de
I’essayer et de fournir des retours. Ces retours précoces permettent d’ajuster la direction du

projet, garantissant ainsi que le produit final répondra mieux aux attentes et besoins.

Compte tenu des enjeux financiers, les concepteurs se voient presque contraints de tester leur
jeu rapidement pour s’assurer qu’il plaira et qu’il correspond aux demandes spécifiques du
client. Sans cette étape de prototypage et de test, ils prennent le risque de produire un jeu qui
ne répond pas aux attentes du marché, ce qui pourrait compromettre le succes commercial du
projet. Tester rapidement permet donc non seulement d’affiner le produit, mais aussi de
minimiser les risques en s’assurant que le jeu est a la fois attractif pour les utilisateurs finaux

et conforme aux exigences du client.

En résumé, le prototypage constitue une étape cruciale qui permet de tester les idées et les
concepts, mais aussi d’intégrer les retours pour améliorer continuellement la conception et

I’efficacité du jeu sérieux.

59



« Et donc tu essaies de lister ¢ca en jouant, car tu peux jamais dire ¢a sauf si tu testes. Tu
testes, a vous deux d’abord et puis t’invites quelqu’un d’autre avec vous et « Qu’est-ce que
tu en penses ? », « La, ¢a va pas, c’est trop compliqué ; Est-ce qu’on peut zapper quelques
reégles, c’est pas clé pour le jeu ? Ok, on zappe et on reteste. » (Julien, 2.23)

3.7.2. La différence de fréquence pour les phases de test du jeu

La fréquence de test semble jouer un rdle déterminant dans la phase de test. Un concepteur
évoluant dans un contexte scolaire, qui n’a I’occasion de réaliser son jeu qu’une fois par an,
aura tendance a moins anticiper les possibles détours des joueurs par exemple, en raison du
manque d’opportunités pour tester et affiner son jeu. D’autant plus que les enjeux rencontrés

par ces concepteurs les obligent a respecter un certain timing et un certain budget.

En revanche, un concepteur qui teste et ajuste régulierement son jeu profite de chaque session
de test pour affiner progressivement son serious game, intégrant les retours des joueurs et les
observations faites au fil des essais. Dans le cas des jeux a visée lucrative, les concepteurs
réalisent de nombreuses phases de test, car lorsqu’ils délivrent le jeu, ce dernier doit étre
opérationnel et doit répondre aux besoins des utilisations et a la demande du client. Il existe

donc un enjeu de qualité et d’efficacité du jeu.

Ce phénoméne est d’autant plus prononcé lorsque le concepteur prévoit que son jeu sera joué
par des publics variés, incluant différents ages, niveaux d’expérience dans un domaine, et
compétences diverses. Les jeux sérieux destinés a des publics variés nécessitent des lors des

tests plus fréquents.

« C’est quelque chose qui nous manque [...] Nous, avec les équipes en interne, on teste
constamment notre jeu. » (Simon, 7.42)

3.7.3. Le public utilisé pour le test

Pour mener a bien cette phase de test, les concepteurs doivent trouver des collaborateurs qui
acceptent de participer au jeu. Il n’est pas évident de trouver de nombreux testeurs, mais tous
les concepteurs, quel que soit leur contexte, utilisent les publics qu’ils ont a leur disposition
pour réaliser leurs tests. Chacun adapte ses choix de publics en fonction de ses propres

caractéristiques personnelles et professionnelles.
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Dans le contexte de 1’¢élaboration de jeux sérieux a visée lucrative, les concepteurs en entreprise
réalisent le test avec leurs commanditaires, avec d’autres équipes internes ou avec d’autres

professionnels du domaine.

Les concepteurs en milieu scolaire, quant a eux, testent leurs activités aupres de leurs propres
¢leves ou des ¢léves d’autres classes. En réalité, ces concepteurs choisissent leur public de test
en fonction de la facilité de recrutement. Pour les concepteurs étant en contexte scolaire, il est

plus ais¢ de réaliser le test sur des ¢éléves de leur classe ou de leur établissement.

Du coété familial, les concepteurs adaptent également le public de test en fonction de leur
situation personnelle. Les concepteurs ayant des fréres et sceurs n’hésitent pas a les solliciter
pour des retours. D’autres font tester leurs jeux sérieux par leurs enfants. Parmi les membres
de la famille, certains concepteurs préférent utiliser ceux qui présentent des caractéristiques
similaires (age, compétence) a leur public cible. D’autres optent pour une « fresh pair of eyes
» en faisant appel a des personnes non spécialisées dans le domaine afin d’obtenir des idées

inattendues et des perspectives nouvelles.

« Quand on a rendez-vous avec d’autres clients, on leur montre ce qu’on fait. Et donc a ce
moment-1a, on a des retours sur I’expérience qu’on est en train de faire. » (Simon, 5.46)

« Ici, pour I’escape game que je dois faire et ben j’ai testé sur deux classes eu/ ils étaient en
salle d’¢étude. » (Léon, 7.17)

« Donc ma collegue 1’a fait tester a ses enfants qui ont 23-24 ans, un des deux 25-26 ans, un
peu plus 4gés que notre public, mais pas beaucoup. Et puis moi, je les ai refaits tester a deux
des miens aussi qui ont I’dge de mes étudiants. » (Louise, 6.39)

3.7.4. Importance et manque de retours utilisateurs

Les concepteurs sont unanimes : les tests permettent de recueillir de précieux retours pour
ajuster leur prototype. Cette phase est indispensable pour identifier et corriger les erreurs ou

les faiblesses du jeu avant sa finalisation.

Le test devient d’autant plus crucial lorsqu’ils doivent livrer un projet a un commanditaire.
Dans ces cas, le serious game, bien qu’élaboré par des experts, peut parfois s’écarter des
attentes des utilisateurs finaux. Les attentes du commanditaire et celles des utilisateurs peuvent
différer, ce qui rend la phase de test indispensable pour aligner le produit final sur les besoins

réels. En réalisant des tests auprés de représentants du public cible, les concepteurs peuvent

61



réajuster le prototype pour mieux répondre aux objectifs pédagogiques ou ludiques visés. Cette

étape est donc essentielle pour garantir la pertinence et I’efficacité du jeu.

Cependant, un constat se fait sentir : les concepteurs n’ont pas beaucoup de retours provenant
de cette phase de test. Cette lacune est problématique, car sans retour détaillé, il est difficile
d’identifier tous les points a améliorer. En pratique, la réalisation des tests permet d’obtenir des
perspectives nouvelles et variées révélant ainsi des problémes invisibles aux développeurs
internes. Des utilisateurs externes peuvent offrir des observations et des critiques auxquelles
les concepteurs n’avaient pas pens¢, soulignant des aspects du jeu qui nécessitent des

ajustements.

Cependant, il est également possible que les créateurs ne prennent pas le temps de réaliser assez

de tests pour leur jeu.

« C’est quelque chose qui nous manque, des retours utilisateurs. On essaie d’en faire, mais
c’est pas, c’est quelque chose dont on manque réellement. » (Simon, 5.42)

3.7.5. Conclusion

Alors que le test occupe une place centrale, la manicre dont cette phase est abordée varie selon
les concepteurs et dépend de facteurs tels que la fréquence d’utilisation du jeu et la diversité du
public cible. Les ressources personnelles a disposition des concepteurs jouent un role crucial

pour obtenir des perspectives variées.

Pour offrir une version préliminaire du jeu sérieux, le prototypage est essentiel. Il permet aux
concepteurs d’identifier et de corriger les problemes potentiels avant la finalisation du serious
game. C’est grace a cette étape de prototypage que les concepteurs peuvent entrer dans une

autre phase cruciale de la conception : celle de ’amélioration du jeu.

3.8. Les améliorations apportées au jeu

A la suite du test, une phase d’adaptation s’enclenche pour les concepteurs. Cependant, cette

phase d’amélioration n’est pas toujours possible pour tous les concepteurs.

Dans le contexte des serious games a visée lucrative, cette phase d’adaptation est souvent
limitée. Dés le départ, ils clarifient au mieux les attentes des commanditaires pour éviter des

modifications majeures par la suite. De petites améliorations sont réalisables, mais elles doivent
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rester minimes pour correspondre aux cahiers des charges signés entre les commanditaires et

les concepteurs.

« On ne peut pas recommencer sur des projets qui font... Je ne sais pas moi... Trois mois ou
un an de production, on ne peut pas tout changer du... faire des changements drastiques en
cours de route quoi. C’est pas possible. » (Simon, 5.41)

« La premicre année, ¢a a été compliqué, 1a, on en est a la deuxieme année, on a essuyé les
platres, on a essayé d’améliorer le produit. » (Patrick, 1.8)

3.8.1. « Retour a la case départ » avec la phase d’adaptation

Se réadapter, c’est également redémarrer un cycle de conception. Avec les retours des testeurs,
les concepteurs ont la possibilité de s’améliorer. Redémarrer un cycle, ¢’est s’engager dans une

nouvelle réflexion sur tous les éléments du jeu : les objectifs, les scénarios, les consignes...

3.8.2. Adaptation continue

C’est dans le milieu scolaire que 1’adaptation continue se fait le plus ressentir. Les jeux sérieux,
utilisés principalement dans le cadre des cours, sont réitérés d’année en année de manicre
structurée, contrairement a d’autres contextes ou l’utilisation peut étre plus sporadique. Par
exemple, dans le domaine des serious games a visée lucrative, une fois que le jeu est créé et
finalisé, il n’y a généralement plus de possibilités de faire des ajustements ou de recueillir des

retours significatifs.

En milieu scolaire, ces jeux sérieux sont congus et anticipés de la méme maniére qu’un cours
traditionnel. Cela permet aux concepteurs de s’adapter aux besoins changeants des éleves et de
leur niveau d’engagement. Cette adaptation est essentielle pour maintenir la pertinence

pédagogique des jeux sérieux et pour répondre efficacement aux besoins éducatifs des éleves.

« Je dois montrer beaucoup plus ce que je veux. Donc j’ai dii modifier mes questions, j’ai dQ
modifier, tout changer. Ils sont moins éveillés qu’avant, c’est le bon mot. Ca a vraiment été
flagrant ¢a. C’est comme si j’avais d’autres classes. Je suis de la méme école, avec
normalement le méme processus pour tout le monde, mais je n’ai pas les mémes éleves. »
(Léon, 7.57)

3.8.3. Ajustements basés sur les retours des testeurs

Dans le contexte scolaire, les concepteurs sont engagés dans une démarche d’amélioration et
de perfectionnement continu du jeu. Ils sont ouverts aux critiques constructives et cherchent

constamment a améliorer 1’expérience utilisateur.
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Lors de la phase de test, les concepteurs demandent aux participants de verbaliser leurs pensées
durant le jeu. Cette technique permet de mieux comprendre le cheminement cognitif des
joueurs et d’identifier les points de confusion ou de difficulté. Cela aide les concepteurs a
observer comment les étudiants interagissent avec le jeu et quelles parties peuvent nécessiter

des ajustements.

A la suite de cela, les concepteurs affinent les instructions et les consignes en fonction des
retours des tests. Ils s’assurent que les directives sont claires et compréhensibles, ce qui est
crucial pour garantir que les joueurs savent quoi faire et comment naviguer dans le jeu (Louise,
6.40, Patrick, 1.15). Les concepteurs ajustent également le niveau de difficulté des jeux en

fonction des performances et des retours des participants.

En outre, les concepteurs intégrent les préférences des joueurs dans la conception du jeu. Cela
peut inclure des éléments de jeu que les joueurs trouvent particuliérement agréables ou
engageants. En prenant en compte ces préférences, les concepteurs peuvent créer des

expériences de jeu plus immersives et satisfaisantes.

«[...] Et donc, on leur a demand¢ de dire tout haut ce qu’ils pensaient. « Alors ¢a, je dois
regarder 13 », de vraiment mettre le haut-parleur sur leurs pensées. C’est vraiment ¢a qui
nous permettait de voir le cheminement possible pour les étudiants. » (Louise, 6.41)

«[...] Et au final, il y a un peu de tout ce qu’ils aiment. [...] » (Camille, 3.44)

3.9. L’étape du débriefing au sein de la conception

La notion de débriefing est parvenue a de nombreuses reprises dans la discussion avec les
concepteurs. En réalité, son importance et sa mise en oeuvre varient considérablement selon le

contexte et I’enjeu des concepteurs.

3.9.1. La variabilité de I’étape de débriefing

Dans le cadre des mouvements de jeunesse, dans lesquels le but est de se divertir, les
concepteurs adoptent une approche centrée sur le plaisir et le divertissement plutot que sur des
objectifs pédagogiques. Dans ces contextes, le débriefing est souvent jugé non nécessaire, car

I’expérience de jeu est vue comme une fin en soi.

« Quand c’est un jeu Fort Boyard, on ne va rien débriefer parce que c’est juste pour le fun et
pour le plaisir et s’amuser ensemble. » (Camille, 3.33)
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Cependant, il arrive que ces concepteurs incluent un débriefing, notamment lorsqu'ils
souhaitent aborder certains sujets particuliers, a la suite de jeu de sensibilisation par exemple.
D¢s lors, la phase de débriefing devient nécessaire, car elle permet de revenir sur les éléments
importants a discuter et a retenir, méme si I’objectif principal reste le divertissement (Camille,

3.34).

Dans le cadre des jeux a visée lucrative, la phase de débriefing prend une tout autre forme. Les
concepteurs ne sont pas responsables de cette étape et ne la préparent pas en détail. Leur tdche
se limite a extraire et transmettre les données générées par le jeu aux clients. Ces derniers sont
alors chargés d’analyser les informations et de les utiliser selon leurs objectifs. Les concepteurs
se concentrent donc davantage sur la performance du jeu, laissant I’interprétation des résultats
a leurs clients. Dans ce contexte, la préoccupation principale est de garantir la qualité du jeu,
sans se préoccuper de 1’analyse des données ou de la maniére dont les clients procéderont au

débriefing.

D’une autre maniere, les concepteurs ayant pour but I’émergence de comportements pour
comprendre un phénomeéne apportent une trés grande importance au débriefing et accordent
davantage de temps a cette phase. Pour ces concepteurs, la création de reégles simples rend le
jeu facilement compréhensible pour les participants et permet a ces derniers de se concentrer
pleinement sur I’expérience du jeu. Ainsi, le temps de jeu sera plus court et plus de temps
pourra étre alloué a la phase de débriefing. Le jeu est alors considéré comme un moyen et le

débriefing comme une fin.

C’est le cas de Julien qui, dans son jeu, met I’accent sur I’importance du débriefing. D¢s lors,
il va mettre en place des dilemmes pour les joueurs et il va anticiper, notamment grace au test,
les comportements de ces derniers. Pour pouvoir anticiper, il ne laisse pas place aux
composantes aléatoires telles que le dé ou les cartes de hasard, car son but est que les joueurs
se rendent compte des conséquences de leurs actions personnelles. Ces mécanismes rendent le
jeu trop imprévisible et limitent la capacité des joueurs a apprendre de leurs propres actions.
Julien favorise les jeux ou les résultats dépendent des choix conscients des joueurs, car cela
permet de mieux comprendre les conséquences de leurs actions et favorise un véritable

apprentissage et une responsabilité personnelle.
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« C’est ¢a qui est clé. Donc, pour moi, je peux méme zapper le jeu. Non, le jeu est clé, mais
le jeu, pour moi, c’est une petite partie de I’apprentissage. Si tu vises juste le coté ludique,
fun, OK. Mais pour toi, pour vous, c’est I’apprentissage qui est clé. Donc, c’est de voir
qu’est-ce que je dois faire pour que mon jeu aide ce débriefing. C’est ¢a, la vraie idée. Qu’est-
ce que je dois mettre en place dans le jeu qui va mieux aider dans le coté débriefing ?
Comment le jeu agit comme ancrage d’expérience pour favoriser le débriefing apres ? C’est
ca, la mentalité qu’il faut viser dans le jeu, en fait. » (Julien, 2.25)

3.9.2. Conclusion de cette derniére partie

En conclusion, l'importance accordée a la phase de débriefing varie considérablement en
fonction des objectifs des concepteurs de jeux. Dans les mouvements de jeunesse, ou le
divertissement est prioritaire, le débriefing est souvent omis, sauf lorsqu'un objectif de

sensibilisation spécifique est visé.

Dans le contexte des jeux a visée lucrative, les concepteurs se concentrent sur la performance

du jeu, laissant l'analyse des résultats a leurs clients.

En revanche, pour les concepteurs visant 1'émergence de comportements ou la compréhension
de phénomeénes, le débriefing prend une place centrale, favorisant l'apprentissage et la
responsabilité personnelle des joueurs. Ainsi, le débriefing s'adapte en fonction des finalités

des différents types de jeux.
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4. Discussion des résultats

4.1. De la théorie a la pratique : L’exploration du processus créatif des
serious games

Ce chapitre vise a clarifier et analyser certains aspects de nos résultats en les reliant a la
littérature scientifique existante. Notre objectif vise a créer des liens pertinents en portant un

regard théorique sur quelques éléments qui retiennent notre attention.

Pour ce faire, nous allons nous baser sur le modele de conception de jeu de Chamberland et
Provost (1996) afin de souligner les divergences entre la littérature scientifique et les résultats
obtenus, tout en identifiant des points de convergences éventuels. Nous passerons en revue les
étapes clés du processus de conception d’un serious game, telles que décrites par Chamberland

et Provost (1996).

Apres avoir exposé la maniere dont les concepteurs de serious games envisagent leur dispositif,
nous avons constaté que le modele théorique identifi¢é dans la littérature ne refléte pas
enti¢rement la complexité de la réalité. En effet, il apparait que d’autres éléments, non pris en
compte dans ce modele, interviennent dans le processus, rendant celui-ci moins linéaire. Il est
donc pertinent de compléter ce modele initial a la lumiere de nos résultats, afin d’enrichir la

discussion et de proposer une vision plus nuancée de la réalité.

Enfin, nous examinerons le réle du concepteur et de son équipe de conception, en considérant
comment leurs compétences et leur statut peuvent influencer leur contribution au processus de

création.

4.2. La phase de planification des objectifs

Les concepteurs ont parlé a plusieurs reprises des objectifs qu’ils souhaitaient atteindre grace
a leur serious game. En réalité, ce raisonnement fait référence a la premicre étape du processus
de conception (Chamberland & Provost, 1996 ; Marne, 2014). Nous avons constaté que cette
réflexion initiale est souvent I’une des premieres dans le processus d’élaboration de nos
concepteurs. Les premieéres questions émergent alors, certains concepteurs choisissant de

prioriser le contenu, d’autres mettant I’accent sur les dynamiques comportementales.

Le choix de concevoir des jeux est souvent motivé par l’identification d’un probléme

spécifique, générant une frustration qui les pousse a adopter une approche ludique pour y
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répondre (Lubart, 2001). Comme I’ont expliqué les personnes interrogées, le jeu permettrait de
répondre a différents besoins qui peuvent étre d’ordre personnel (challenge), éducatif (motivant
pour les apprenants) ou encore didactique (varier d’un cours traditionnel). En se posant des
questions sur I’objectif final des futurs participants, le concepteur oriente directement sa

réflexion vers la finalité et les enjeux (Chamberland & Provost, 1996).

Toutefois, dans le cadre des jeux a visée lucrative, une étape supplémentaire avait ¢té mise en
avant au sujet du cadrage et de 1’analyse des besoins du client. L’identification du probléme
dans cette situation ne vient pas du concepteur lui-méme, mais plutét du client qui vient
rencontrer le concepteur avec une demande et des besoins spécifiques. Cette étape garantit que
le jeu est bien adapté aux utilisateurs et répond aux objectifs et attentes fixés par le client

(Dorner et al., 2016).

Sans cette étape et la définition d’un objectif autre que le simple divertissement, nos
concepteurs ne seraient pas dans la catégorie des serious games telle que décrite par Alvarez
et Djaouti (2012), mais produiraient des jeux destinés au simple divertissement. Ainsi, cette
¢tape assure que nos concepteurs ciblent un ou plusieurs objectifs pédagogiques afin de guider

la conception autour de ceux-ci et d’atteindre un réel apprentissage.

4.3. La phase d’idéation

Une fois les objectifs définis, les concepteurs ont décrit leur processus de création de jeux
sérieux en abordant les contraintes, les expériences antérieures et les enjeux qui influencent
leur conception. Cette réflexion autour de la structure de base du jeu et de son apparence

générale s’inscrit dans la deuxiéme phase du modele de Chamberland & Provost (1996).

Les concepteurs ont souligné qu’ils ne suivaient pas une démarche préétablie privilégiant plutot
une approche « intuitive » (Patrick, 1.6). Par exemple, Louise, bien qu’elle ait eu acces a des
étapes précises issues d’un ouvrage de son collégue, a choisi de ne pas les suivre et s’est plutot

appuyée sur ses expériences passées dans des escape games pour structurer son futur jeu.

En outre, d’autres ¢léments influencent également leurs conceptions. L’émergence des idées
est faconnée par diverses « contraintes » telles que le public cible, I’environnement physique,
la méthode d’application, et le temps disponible (Chamberland & Provost, 1996 ; Didier, 2017).
Cela rejoint I’idée de Marne (2014) selon laquelle un serious game est généralement congu

pour étre utilisé dans un contexte spécifique, impliquant ainsi certaines contraintes : qu’il soit
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utilisé sur un lieu de formation ou chez I’apprenant-joueur, avec ou sans l’assistance d’un
tuteur/formateur, seul ou en groupe, pour des sessions de durée définie ou flexible, etc. Ces

différentes contraintes sont appelées « condition d’utilisation » (Marne, 2014, p.39).

4.4. La phase de scénarisation

Une fois arrivé dans la description concrete du jeu, les créateurs évoquent principalement leur
réflexion autour des regles, des éléments de jeu, du décor, de I’ambiance ainsi que des actions

et interactions des joueurs (Chamberland & Provost, 1996).

A cette étape, les ressources financiéres et matérielles disponibles créent une certaine
différence dans la manicére dont les concepteurs abordent leurs projets. Certains doivent
¢laborer avec les moyens a leur disposition, tandis que d’autres bénéficient d’un acces a une
gamme plus étendue de ressources. Malgré ces différences, les concepteurs accordent une
attention particuliére au co6té¢ immersif de leur jeu (Louise, 6.17 ; Guillaume, 4.3 ; Patrick, 1.9 ;
Julien, 2.18 ; Camille, 3.9 ; Léon, 7.25). Pour cela, ils orientent leur réflexion vers 1’ambiance
et le décor, éléments clés pour favoriser I’immersion et susciter des émotions intenses chez les

participants (Lebret & Quesne, 2019).

4.5. La phase de validation

La derniére étape décrite par Chamberland et Provost (1996) est celle du test des activités. Cette
phase s’est révélée indispensable pour les concepteurs. Bien que cette réflexion puisse porter
sur I’ensemble du produit fini, les concepteurs mettent aussi I’accent sur la phase de test grace
a un prototype, visant a équilibrer la difficulté et la jouabilit¢ du jeu. Ils y parviennent
principalement grace aux essais des joueurs et aux retours recueillis au cours de ces sessions.
En effet, une approche clé pour les concepteurs de jeux est de travailler de maniére itérative

(Dorner et al., 2016).

Une fois encore, les ressources disponibles pour réaliser ces prétests different grandement d’un
concepteur a I’autre. Certains se contentent de faire tester leur jeu par leur entourage, d’autres
impliquent les équipes avec lesquelles ils collaborent, tandis que certains ont acces a des

utilisateurs potentiels.

Cette phase de test est réalisée a plusieurs reprises lorsque les concepteurs en ont I’occasion.
Ils commencent par tester les choix initiaux, puis analysent les résultats de ces tests pour

apporter des ajustements au jeu. Ce processus est répété jusqu’a ce que la conception du jeu
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soit affinée. Par exemple, pour équilibrer les régles du jeu, si les premiéres régles rendent le
jeu trop difficile, les joueurs risquent de se décourager. A I’inverse, si le jeu est trop facile, ils
pourraient s’ennuyer. Ainsi, une méthode efficace consiste a établir un ensemble initial de
régles, a tester le jeu, puis a ajuster les régles en fonction des retours obtenus (Dorner et al.,
2016). Malgré le fait qu’il s’agisse d’une étape primordiale, certains concepteurs se plaignent
de ne pas recevoir assez de retours, peut-étre, car ils ne prennent pas le temps de mettre en

place assez de phases de test.

4.6. La phase de débriefing

Les témoignages de nos concepteurs viennent corroborer la revue de littérature en mettant en
¢vidence la nécessité d’un débriefing au sein du processus d’apprentissage (Lebret & Quesne,
2019). Cette phase offre une évaluation réflexive des événements vécus durant le jeu (Crookall,
2010 ; Westera, 2019) et est en adéquation avec la notion de Dewey (1938), selon laquelle
I’apprentissage découle de I’expérience et de la réflexion. Toutefois, les attentes et pratiques

des concepteurs varient considérablement autour de ce sujet.

Tandis que certains concepteurs vont complétement minimiser cette étape au profit du jeu,
d’autres vont le prioriser en le plagant au cceur de I’apprentissage. En valorisant le débriefing,
les concepteurs I’intégrent dés les premieres étapes de la conception, en réfléchissant aux
questions qui seront abordées lors de la phase et en mettant en place différents éléments comme
expliqués auparavant. Elle est ainsi vue comme une occasion pour réfléchir et partager

I’expérience du jeu afin de la transformer en apprentissage (Crookall, 2010).

Pour nos concepteurs, cette anticipation a divers impacts sur la suite de la conception. Certains
privilégient la collecte de données numériques, ce qui facilite I’accessibilité aux données et
I’analyse des informations. Leur conception se concrétise alors autour de la détermination des
données a analyser via des applications spécifiques. D’autres, en revanche, se concentrent sur
I’observation des comportements des joueurs pendant le jeu, afin de mieux anticiper et

structurer le débriefing.

4.7. Le role des concepteurs ou de I’équipe de conception

Pour terminer, il semble pertinent de revenir sur le role du concepteur ou de I’équipe de
conception, car ce dernier agit comme une variable déterminante dans le processus de

conception. En effet, ces derniers jouent un rdle central dans le succes d’un jeu, leurs idées
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étant cruciales pour garantir a la fois le plaisir des joueurs et I’efficacité de la composante
sérieuse (Dorner et al., 2016). Au cours du processus de conception, 1’équilibre entre 1’aspect
ludique et I’apprentissage est continuellement recherché par nos créateurs. Certains mettant le
curseur sur le coté ludique, d’autres mettant les objectifs pédagogiques en premier plan. Selon
Marne (2014), le role des concepteurs jouerait quelque chose dans cet équilibre. D’apres ce
dernier, les pédagogues et les experts du contenu mettraient le curseur sur 1’apprentissage
tandis que les games designers tels que les artistes 3D renforceraient la motivation et ainsi
I’aspect ludique. Pour ce faire, la mise en place d’une équipe collaborative, comme dans le cas

de Guillaume pour ses projets lucratifs, permet d’équilibrer ces deux aspects (Marne, 2014).

Néanmoins, ce n’est pas toujours le cas pour tous les concepteurs. Léon, enseignant en
informatique, parvient a gérer les aspects d’apprentissage et de ludification grace a sa formation
en informatique. Cela lui permet de gérer efficacement la dimension numérique, recourant de
temps a autre aux intelligences artificielles pour gagner du temps. En revanche, d’autres
concepteurs, comme Guillaume, préféerent faire appel a des équipes spécialisées dans le
numérique lorsqu’ils souhaitent réaliser leur jeu sérieux de maniere informatisée, notamment

s’ils ne se sentent pas a ’aise avec cet aspect (Patrick, 1.6).

Comme ’explique Marne (2014), I’avantage des six facettes qu’il propose pour la conception
de serious games réside dans 1’identification du type d’experts le plus qualifi¢ pour chaque
aspect. Cela permet a chaque concepteur de reconnaitre son propre niveau d’expertise.
Cependant, méme si un expert spécifique est particulierement qualifié pour une facette donnée,
il ne devrait pas étre le seul a intervenir. Une approche participative, intégrant la collaboration
entre différents types d’experts, reste essentielle a tous les niveaux de la conception (Marne,

2014).
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Figure 5 : Les 6 facettes de la conception des jeux sérieux et les experts de chacune d’elles (Marne, 2014,

p-41)

71



4.8. Conclusion de la discussion des résultats

En résumé, la conception de serious games est un processus complexe qui repose sur plusieurs
¢léments. Le concepteur, lui-méme, joue un role déterminant sur la conception. Ses
expériences, ses motivations et son role au sein de I’activité vont influencer toutes les étapes

du processus.

Toutes les étapes ne sont pas systématiquement exploitées par les concepteurs, car le processus
de conception n’est pas linéaire. Des allers-retours entre les différentes phases sont possibles
et fréquents. Toutefois, en rassemblant les données fournies par nos concepteurs, nous

constatons que ces étapes sont généralement développées de manicre globale :

1. La planification entraine une réflexion initiale sur la définition des objectifs
pédagogiques et les résultats attendus.

2. L’idéation est la phase ou les idées émergent naturellement en étant influencées par le
public cible, la méthode et le temps disponible.

3. La scénarisation permet de concrétiser les idées en éléments tangibles.

4. La validation, notamment grace aux tests, permet d’ajuster et d’améliorer le jeu en
fonction de la qualité des retours, qu’ils soient internes ou externes. Dans certains cas,
nous avons constaté que des prolongations pouvaient avoir lieu. Cela peut inclure des
transformations majeures qui adapteront le jeu aux évolutions du marché et aux attentes
des joueurs.

5. Les pratiques du débriefing varient considérablement parmi les concepteurs.

La conception de serious games est donc un processus multidimensionnel. Pour arriver a
concevoir un tel dispositif, nos concepteurs devront réaliser une préparation minutieuse, une
planification stratégique et s’adapter aux retours utilisateurs. Leur principale préoccupation,
tout au long de chaque étape, sera de garantir que leur produit final réponde aux objectifs

pédagogiques tout en restant engageant pour les joueurs.
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5. Limites et perspectives

Nous sommes désormais arrivés au terme de ce travail. Comme dans toute recherche, il est
nécessaire de fixer un regard rétrospectif et une évaluation de ses limites potentielles. Notre
¢tude ne fait pas exception a cette régle. Nous jugeons indispensable d’examiner les limites de

ce travail et de mettre en avant les perspectives envisagées pour une future recherche.

5.1. Limites

5.1.1. Limites liées aux résultats

La présentation des résultats s’est concentrée sur sept points principaux, développés tout au
long de cette section. Cependant, nous reconnaissons avoir laissé¢ de coté plusieurs aspects et
¢léments de la conception qui mériteraient d’étre explorés davantage, faute de temps. De plus,
bien que les résultats aient été exposés de manicre linéaire, nous espérons que les explications
fournies ont permis de mettre en lumicre le caracteére itératif du processus de conception de

jeux.

5.1.2. Limites liées a la subjectivité du chercheur

Comme mentionné précédemment, notre travail comporte une part inévitable de subjectivité.
Celle-ci provient des perspectives et des biais personnels que nous, chercheurs, apportons a
notre étude. Bien que nous ayons constamment cherché a réduire cette subjectivité, il serait
illusoire de prétendre qu’elle n’existe pas, notamment lors de I’interprétation des données, qui
a joué un rdle crucial dans nos résultats. Pour limiter davantage cette subjectivité, il aurait été
judicieux de solliciter a nouveau les concepteurs afin de valider nos interprétations. Cette
démarche aurait permis de vérifier I’exactitude de nos résultats et d’accroitre la rigueur de notre

travail.

5.1.3. Limites liées a ’analyse thématique

La phase de thématisation des verbatims a été réalisée a deux reprises comme nous 1’avons
expliqué dans la partie méthode. En effet, il a été compliqué pour nous de cibler correctement
les différents verbatims et d’y mettre un théme ou une rubrique. En réalité, la capacité a réaliser
une analyse thématique constitue une compétence essentielle pour le chercheur (Dionne, 2018).
N’ayant pas eu de nombreux cours ol nous pouvions nous exercer a cette compétence, il fut

compliqué pour nous de réaliser cette tache.
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5.1.4. Limites d’un point de vue systémique : Analyse de notre travail a travers le modele
V.U.C.A

De nos jours, la société est constante évolution. Cela entraine en permanence du changement.
Notre environnement et la fagon dont nous travaillons sont définis et influencés par de telles
caractéristiques. Toute la collectivité y est exposée et nos concepteurs ne dérogent pas a la
régle. Cela améne a discuter d’une société VUCA : « Volatile, Incertaine, Complexe et

Ambigiie » (Faulx, 2019).

Volatibility : L ’un des aspects les plus volatils actuellement dans le domaine de la conception
de jeux est la technologie. Notre travail se limite a des expériences circonscrites dans le temps.
La conception de serious games évoluera dans les années a venir, car I’accessibilité a certaines

ressources ne sera plus la méme qu’aujourd’hui.

Uncertainty : Les préférences des joueurs peuvent changer rapidement. Influencé par les
tendances culturelles et actuelles, le concepteur de jeu ne concevra pas son jeu de la méme

maniére au fur et a mesure des années.

Complexity : Nous avons observé que la conception d’un jeu est un processus d’une grande
complexité, influencé par de nombreux paramétres. Ces différents aspects, qui interviennent a
chaque étape de la conception, rendent le processus encore plus complexe. Chaque jeu, chaque
contexte, et chaque concepteur présentent des caractéristiques uniques qui nécessitent une
analyse spécifique. Il est nécessaire de considérer chaque facteur de maniere individuelle, car

chacun d’eux peut avoir un impact significatif sur le résultat final de la conception.

Ambiguity : Dés I’origine, la définition méme d’un serious game est ambigué. Tout au long de
ce mémoire, nous avons adopté une position claire quant a ce que nous considérons comme un
serious game. Cependant, d’autres chercheurs pourraient ne pas partager cette définition, ce

qui ouvrirait la possibilité d’analyser les mémes données sous un autre angle.
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5.2 Perspectives
5.2.1. La mise au carré : L’apport du numérique dans la conception de jeux sérieux

Faulx et Danse (2017) ont développé un processus d’analyse appelé¢ « mise au carré » qui
consiste a examiner une situation ou un phénomene sous plusieurs angles pour obtenir une
compréhension plus compléte. Les auteurs attribuent plusieurs utilités a cette méthode, dont
les plus pertinentes pour la création de jeux sont : combattre certaines idées, résoudre des
problémes, prendre des décisions ou encore améliorer son action. Dés lors, il nous semble

intéressant de proposer une perspective au regard de la mise au carré.

Ilustrons cela par un exemple concret : imaginons qu’un concepteur soit persuadé que
I’intégration du numérique dans un serious game n’apporte pas de bénéfice et se retrouve donc
en impasse, sans nouvelles idées pour avancer. Dans ce contexte, lui suggérer d’utiliser la
méthode de la mise au carré pourrait étre une approche efficace pour explorer des solutions

innovantes et surmonter ce blocage li¢ a I'utilisation du numérique.

Non bénéfique au sein d’un jeu Bénéfique au sein d’un jeu
Utilisation du -Ce concepteur pourrait se justifier en
numérique émettant 1’idée que D’intégration de

technologies numériques peut E&tre

colteuse.

-1l pourrait penser que certains joueurs
ont des préférences pour les expériences
de jeu plus traditionnelles.
-Créer un jeu numérique, c’est é&tre
capable de gérer les problémes
techniques. Le créateur ne s’en sent
peut-étre pas capable.
Non-utilisation -Selon le concepteur, les jeux
du numérique non numériques favorisent
une interaction sociale plus
directe entre les joueurs.
-Le créateur estime qu’ils
sont plus simples a
comprendre.

Tout naturellement, le concepteur va se diriger vers ces deux premicres cases, car elles

conforteront sa position de base. L’ouverture de pensée pourra se manifester dans les deux
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autres cases. Ces perspectives supplémentaires lui permettront d’élargir son champ de vision

et de découvrir des solutions auxquelles il n’avait pas encore songg.

Utilisation du

Non bénéfique au sein d’un jeu
-Ce concepteur pourrait se justifier

Bénéfique au sein d’un jeu
-Les technologies numériques

numérique émettant ’idée que Dintégration de permettent de  créer  des
technologies numérique peut é&tre environnements virtuels
colteuse. immersifs.
-1l pourrait penser que certains joueurs -Cela permet d’offrir une
peuvent préférer des expériences de jeu personnalisation des niveaux de
plus traditionnelles. difficulté, des scénarios, des
-Créer un jeu numérique, c’est étre options...
capable de gérer les problémes -Le stockage des données, ce qui
techniques. Le concepteur ne s’en sent = facilite la reprise de jeu, est plus
peut-étre pas capable. aisé avec le numérique.
Non- -Un jeu non numérique nécessite un -Selon le concepteur, les jeux
utilisation du espace physique et des composants non numériques favorisent une
numérique matériels. interaction sociale plus directe

-Le contenu est rarement évolutif au
sein d’un jeu non numérique. Les
mises a jour et les extensions de

entre les joueurs.
-Il estime qu’ils sont plus
simples a comprendre.

contenu sont ainsi plus limitées.

Cette méthode offrirait ainsi au concepteur de nouvelles perspectives pour aborder la
conception, lui permettant de diversifier ses approches, d’éviter de s’enfermer dans des
méthodes et idées préétablies, de surmonter la peur d’explorer des idées novatrices, favorisant

ainsi sa créativité tout au long de sa conception (Faulx & Danse, 2017).

5.2.2. L’impact d’un concepteur qui cumule les roles de concepteur et d’animateur

Au fur et & mesure de nos entretiens, nous avons constaté que certains de nos concepteurs
jouaient également le role d’animateur pour les jeux sérieux qu’ils avaient créés. Pour ces
personnes, il était souvent difficile de nuancer les aspects liés a I’animation de ceux liés a la
conception. Cette confusion rendait les entretiens plus complexes, car les concepteurs-
animateurs avaient tendance a se focaliser sur I’animation plutét que la conception. Par
exemple, des confusions ont eu lieu lorsque nous interrogions nos concepteurs sur leur maniére
de concevoir un débriefing. Par exemple, les animateurs-concepteurs développaient la fagon
dont leurs débriefings avaient eu lieu plutot que d’expliquer la fagon dont ils le concevaient,
anticipaient. Par conséquent, nous avons souvent évité de trop insister sur ce sujet durant les

discussions.
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11 serait pertinent qu’une étude approfondie soit menée a ce sujet, car de nombreux éléments
peuvent influencer la conception d’un débriefing lorsque le concepteur est également

I’animateur.

6. Conclusion

Au-dela des étapes fixes : Une approche contextuelle et flexible pour les
serious games

Au début de ce travail, nous avons constaté que les entrepreneurs généraux en construction
suivent des étapes bien définies tout au long de leurs chantiers. Cela nous a amenés a nous

interroger sur les démarches spécifiques adoptées par les concepteurs de serious games.

Notre recherche a révélé que, contrairement aux entrepreneurs, les concepteurs de serious
games ne suivent pas un processus rigide et linéaire. Cependant, certaines étapes clés se
dégagent, telles que la définition des objectifs, la concrétisation des divers éléments du jeu, les
tests de prototypes et le débriefing. De plus, les concepteurs doivent parfois surmonter divers
défis supplémentaires au cours du processus, influencés par de nombreux facteurs liés a leurs

besoins, attentes, enjeux et défis personnels.

Bien que certaines théories confirment ces grandes étapes, la création de serious games
s’apparente davantage a un processus itératif, ou chaque étape est continuellement revisitée et
améliorée. Dans une société en constante évolution, marquée par I’émergence de nouvelles
attentes et de technologies innovantes, les méthodes de conception devront ¢galement évoluer

pour s’adapter a ces changements.

Les résultats de cette étude révelent ’importance d’une approche flexible et personnalisée dans
la conception de serious games, ajustée aux contextes spécifiques de chaque projet. Cette
perspective enrichit le domaine en soulignant que, bien que certaines étapes soient communes,

chaque projet est unique et profondément influencé par le contexte de son créateur.

En conclusion, ce travail offre une vision nuancée des réflexions et pratiques des concepteurs
de serious games. La maniere dont un concepteur aborde un projet dépend en grande partie de
ses besoins spécifiques et des défis rencontrés en cours de route, mettant en lumiére

I’importance de la personnalisation dans le processus de création.
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