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1. CONTEXTE ET PROJET

Dans le paysage éducatif contemporain, la motivation des apprenants est une des
préoccupations centrales du pédagogue impliqué dans le processus d’apprentissage. Comme
I’ont souligné Ryan et Deci (2000), la motivation de 1’apprenant est essentielle pour favoriser
un engagement durable dans le processus d’apprentissage. Cependant, de nombreux défis
persistent, notamment la difficult¢ a maintenir 1’attention et 1’engagement sur des contenus
souvent pergus comme trop passifs ou peu motivants.

Parallélement, la question de D’efficacité de D’apprentissage reste au cceur des
préoccupations éducatives. Galand (2022) a mis en lumiere le rdéle crucial du sentiment
d’efficacité. Viau (2000) abonde dans ce sens en expliquant qu’il est connu « qu’une des
sources importantes de la motivation de 1’éléve est la perception qu’il a de sa capacité¢ a
réussir. » (p. 5). Lorsque I’apprenant expérimente avec succes, il croit en ses capacités et
s’engage davantage dans les activités d’apprentissage. Pour entretenir ce cercle vertueux, il
semble impératif qu’un questionnement permanent des pratiques pédagogiques de I’enseignant
ou du formateur soit envisagé afin de rendre I’apprentissage plus efficace et motivant.

Malgré tous les efforts déployés pour relever ces défis, le taux d’abandon a 1’université
en 1° année de bachelier se situe entre 36% et 37% (derniers chiffres de 2012-2013) (ARES,
2024). Lorsqu’il est question de décrochage scolaire, il ne s’agit pas uniquement des apprenants
qui abandonnent leur établissement mais également des « décrocheurs passifs » (Thibert, 2013)
qui sont présents de corps mais pas d’esprit. Cette réalité souligne la nécessité de rechercher
des approches innovantes et efficaces pour stimuler I'engagement des apprenants et améliorer
leurs performances académiques.

Le Massive Open Online Course (MOOC) pour cours en ligne ouvert et massif est une
approche innovante n’échappant pas a la régle du désengagement. Dans leur étude exploratoire,
Hewawalpita et ses collegues (2018) mettent en évidence le faible taux d’achévement des
MOOC:s (entre 7% et 13%) (Jordan, cité dans Hewawalpita et al., 2018). Dans ce contexte,
I’émergence de technologies telle que la réalité virtuelle (RV) dans un cadre pédagogique
constituerait un des moyens d’intensifier la motivation a apprendre. Huang et ses collégues
(cités dans Réseau Canopé, 2017) émettent 1’hypotheése qu’accroitre « I’immersion,
I’interaction, I’imagination d’un environnement de RV, augmente la motivation de I’apprenant
dans cet environnement » (p. 54).

Cette technologie semble prometteuse mais doit impérativement étre analysée dans son

contexte. Son succes ne peut étre généralisé a tous les domaines d’enseignement ni & n’importe

Contexte et projet Page | 1



quel type de public (d’apprenants). L’utilisation de cet outil numérique ne peut étre
contreproductif mais doit plutét se mettre au service de l’apprentissage. La plus-value
pédagogique du numérique doit évidemment €tre pensée au cas par cas, dans un contexte
spécifique, et ne peut étre généralisée a un ensemble. Amadieu et Tricot (2014) soulignent que,
lorsqu'une application est congue avec rigueur, elle a un impact favorable sur un apprentissage
spécifique chez certains éleves, dans des conditions données.

L’Université¢ de Liege (ULi¢ge) a tenté¢ I’expérience en introduisant la RV dans son
MOOC intitulé « Agir pour sa santé ! » a destination des étudiant-e-s du bloc 2 du bachelier en
psychologie!. L’objectif poursuivi via le module intitulé « Comment le monde virtuel peut étre
au service de ma santé ? » est de comprendre dans quelle mesure le monde virtuel peut
constituer un outil efficace dans le domaine de la psychologie clinique.

Dans le cadre de cette recherche, c’est I’aspect pédagogique de la technologie qui est
mis en évidence. Elle est ciblée sur la perception qu’ont les étudiant-e-s du bloc 2 du bachelier
en psychologie de I’Université de Liége en ce qui concerne la RV dans le cadre du MOOC
« Agir pour sa santé ! ». Cette recherche permettra de répondre a la question : « Le module 5
du MOOC "Agir pour sa santé !", intitulé "Comment le monde virtuel peut étre au service
de ma santé ?", est-il percu par les étudiant-e's en bloc 2 du bachelier en psychologie de
I’Université de Liége, comme un dispositif d’apprentissage efficace, motivant et
pertinent ? ». Si la perception se révele étre positive, elle permettrait éventuellement une
utilisation plus répandue de la réalité virtuelle dans d’autres facultés, cours et MOOC a
’Université de Liége tout en veillant a la pertinence de son déploiement. A I’inverse, une
réflexion pourrait étre entreprise par les responsables pédagogiques dans le but d’améliorer
I’outil technologique. En outre, la littérature ne fait pas état d’une recherche répondant a toutes
les variables de cette question et au contexte singulier étudié. Le cadre tres spécifique de cette
recherche pourrait apporter une plus-value dans les recherches actuelles puisqu’elle porte sur
I’analyse d’une technologie dans un dispositif pédagogique dédi¢ a des étudiant-e's en
psychologie de I’université. Une seule étude concernant des étudiants de psychologie (Kartiko
et al. cités dans Giraudon, 2015) a été trouvée dans la littérature mais elle ne faisait pas référence

a I’utilisation de la RV dans le domaine de la santé.

' Le MOOC « Agir pour sa santé ! » a été créé par la CARE Outils numériques — Digital Tools (pour plus de détails
sur ce service et sur I’articulation du module 5 : cf. annexe A, pp. 1-3) en collaboration avec le titulaire du cours
et de I’équipe pédagogique. Le MOOC est hébergé sur sur la plateforme Fun-MOOC.
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2. REVUE DE LA LITTERATURE

La revue de la littérature a ét€ menée dans des bases de données tels que Educational
Ressources Information Center (Eric), Scopus, ResearchGate ou encore Google Schoolar.
L’équation de recherche dans les bases de données d’articles a été construite avec différentes
combinaisons de mots®>. Les mots-clés ont été sélectionnés en fonction de la question de
recherche et des variables analysées. Plusieurs combinaisons ont été testées en acceptant
comme le dit Durieux (2022, p. 28) : « un minimum de bruit pour éviter du silence ». De
nombreuses autres lectures sont issues des bibliographies d’autres articles.

La question de recherche « Le module 5 du MOOC "Agir pour sa santé !", intitulé
"Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?", est-il pergu par les étudiant-e's
en bloc 2 du bachelier en psychologie de 1’Universit¢ de Li¢ge, comme un dispositif
d’apprentissage efficace, motivant et pertinent ? » est le fil rouge de cette revue de la littérature.

Un premier point sera consacré aux MOOCs et a la présence de la RV en leur sein.
Ensuite, les caractéristiques ainsi qu’un bref historique de cette technologie seront exposés. Ce
point se terminera par un détail de son utilisation dans le cadre éducatif en appréciant ses
avantages et ses inconvénients. Un deuxiéme point détaillera les éléments amenant les
apprenants a étre motivés intrinsequement et les leviers de motivation extrinséque pouvant leur
étre apportés. Il sera ensuite question d’analyser la RV en tant qu’apprentissage expérientiel et
de faire ¢état de la littérature relative a 1’efficacité et la pertinence de cette technologie sur
I’apprentissage. Pour conclure, il sera question d’analyser la plus-value de la RV via un modele

d’évaluation du numérique.

2.1 Massive Open Online Courses (MOOC)

Un Massive Open Online Courses (MOOC) ou encore cours en ligne ouvert et massif
est un cours gratuit d'apprentissage a distance sur le web a destination d’un grand nombre
d'étudiant-e-s dans le monde entier (Chai & Wigmore, 2023).

Mignot et al. (2019, p. 43) mettent en exergue les qualités des MOOC:s en citant Arouna
(2019) :

2 Notamment : (1) virtual reality OR virtual environment (2) Massive Open Online Course OR MOOC (3)
experiential learning OR learning OR learning motivation OR active learning (4) motivation (5) efficiency OR
efficient OR efficiency OR effective learning (6) psycho* (7) higher education OR university
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« Les MOOC:s, lorsqu’ils sont congus avec une bonne ingénierie pédagogique
[...] sont des formats trés intéressants [...] plus efficace pour 1’apprenant que de
lui imposer des sessions en présentiel souvent longues durant lesquelles il est
passif. Le présentiel peut ainsi, en complément, étre consacré a des échanges,
interactions, mises en situation d’action pour développer des compétences —
savoir-faire et savoir-étre. »

Les auteurs s’interrogent malgré tout sur la difficulté d’évaluer la performance de ces
dispositifs pédagogiques numériques en matiere d’impact sur I’apprentissage. Comme précisé
précédemment, le numérique doit étre au service de I’apprentissage et non une fin en soi.
Salengros-Iguenane et Chachkine (2015) résument la pensée d’Amadieu et Tricot (2014)
concernant les mythes liés au numérique : les auteurs « proposent une décentration par rapport
a l'outil et s'opposent aux discours techno-centrés pour porter leur attention sur I'apprenant, les
taches et le scénario pédagogique. » (p. 6). Peraya (2017) préconise également d’adopter une
approche centrée sur 1’individu vis-a-vis des technologies et de se méfier de toute vision
prosélyte qui considérerait la technologie comme un progrés en soi, afin que le chercheur reste
concentré sur son objectif principal : améliorer I'apprentissage des apprenants. L’auteur soutient
qu’il n’existe pas d’apprentissage numérique, puisque |’apprentissage en soi n’est pas
numérique mais qu’il convient de parler d’une pédagogie a I’ére du numérique.

Malgré cette prise de conscience de I’importance d’adopter un point de vue centré sur
I’apprenant, certains auteurs affirment que le taux de rétention des MOOCsSs est assez faible.
Comme précisé précédemment, Hewawalpita et ses collegues (2018) mettent en évidence le
faible taux d’achévement des MOOC:s (entre 7% et 13%) (Jordan, cité dans Hewawalpita et al.,
2018). Mignot et ses collegues (2019) sont encore plus alarmistes au niveau des critiques de la
performance des MOOCs. Ils font référence a une recherche du Massachusetts Institute
Technology (MIT), publiée en 2019, affirmant que le taux d’abandon des MOOC:s atteignait
96% !

Dans leur recherche, Hewawalpita et ses collegues (2018) expérimentent la manicre
dont la RV peut impacter de fagon positive la rétention dans les MOOCs. Leur méthode
exploratoire consistait en une étude de cas portant sur cinq MOOC:s « standard » (vidéo, quizz
associés et notes de cours) de I’Université de Stanford. L’analyse des données a montré que le
pourcentage d’étudiant-e-s ayant terminé le cours était inférieur a 50%. Ces constatations ont
mené les chercheurs a concevoir un MOOC avec un support RV. L’expérience consistait a
comparer deux groupes d’étudiant-e-s universitaires, I’un découvrant un MOOC basé sur de la
vidéo « standard » et I’autre, un MOOC avec support RV. Les performances des étudiant-e-s

ayant suivi le MOOC avec support RV étaient supérieures a celles des étudiant-e-s ayant suivi
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le MOOC classique. Lyndon et Loch, cités par les Hewawalpita et ses collegues (2018),
suggerent I'utilisation des technologies pertinentes pour un apprentissage efficace des MOOC:s.
Freitas et al., cités également par les auteurs, évoquent 1’utilisation de la « gamification » et des
simulations permettant d’augmenter 1’engagement, 1’expérimentation et la créativit¢é menant
par conséquence a une augmentation du taux d’achévement du cursus.

Dans le cadre du MOOC « Agir pour sa santé ! », ce constat de faible taux de rétention
pourrait éventuellement étre moins marqué étant donné le caractére obligatoire du cours de
« Psychologie de la santé » dans le cadre de la formation de bachelier en sciences
psychologiques et de 1’éducation (orientation générale) de 1’Université de Liége. Cette
caractéristique pourrait constituer une motivation extrinséque a finaliser celui- ci. La RV
intégrée au MOOC « Agir pour sa santé ! » et aux travaux pratiques (TP) reste, quant a elle,
une belle opportunité de confirmer ou d’infirmer la plus-value de cette technologie dans le
contexte spécifique de cette recherche. L’objectif visé est de mesurer la perception de la RV en
matiere de motivation, d’efficacité et de pertinence dans 1’apprentissage.

En plus de la problématique d’abandon évoquée précédemment, El Kabtane et ses
collégues (2020) soulignent le manque d’interactivité des participants dans les MOOCs. A leurs
yeux, la RV dans les activités de MOOC constitue une solution permettant de résoudre le
manque d’activités pratiques. Ils considérent que les travaux pratiques interactifs donnent
I’opportunité aux apprenants d’appliquer les notions théoriques vues dans le cadre du cours de
fagon ludique et interactive. Ils citent Di Serio et al. (2023, p. 2872) : « L'intégration de ces
technologies renforcera le contenu visuel en offrant une meilleure visualisation afin de
consolider l'information et de maintenir l'attention des apprenants pendant le processus
d'apprentissage. ». IIs citent également Salzmann et al. qui sont parvenus a héberger 20 travaux
pratiques virtuels sur la plateforme edX des Massive (/Mobile) Open Online Laboratories
(MOOL) permettant un acces simultané a 200 étudiant-e's. De la méme manieére que
Hewawalpita et al. (2018), El Kabtane et al. (2020) ont expérimenté I’intégration de
manipulations virtuelles dans un MOOC (aux contenus similaires) sur deux groupes
d’étudiant-e-s : le premier groupe suit le MOOC de fagon ordinaire (vidéos) et le second suit le
MOOC avec des travaux pratiques dans un monde virtuel (TP RV). Il résulte de cette expérience
un niveau supérieur de satisfaction des apprenants du deuxiéme groupe (MOOC avec TP RV)
en matiere de qualité de contenu du cours, de facilité d’assimilation du cours, de 1’adaptation
du style d’apprentissage a chaque participant et de ’atteinte des buts et objectifs visés par le
MOOC. Le taux d’abandon du MOOC a également été réduit de plus de la moitié (« de 36,62%
dans le premier groupe a 15,79% dans le second » (El Kabtane et al., 2020, p. 2895)).

Revue de la litterature Page |5



2.2 Réalité virtuelle (RV)

Dans cette partie, il sera question de proposer une synthése des caractéristiques de la
RV ainsi qu’un bref historique. Ensuite, les domaines d’utilisation de la réalité virtuelle seront
abordés en terminant par le domaine spécifique du champ de 1’éducation faisant I’objet de cette
recherche.

La réalité virtuelle n’est pas un concept nouveau dans la littérature. En outre, les
définitions de cette technologie ne sont pas consensuelles. Il semble donc pertinent de comparer
I’apport de divers auteurs pour faire apparaitre les caractéristiques les plus saillantes et les

synthétiser.

2.2.1 Ddfinitions et caractéristiques

Pour définir la RV, Brooks (1999) fait référence a 1’expérience de 1’utilisateur et a son
immersion dans le monde virtuel interactif. Il ajoute une dimension de « controle dynamique »
par I'utilisateur. Slater et Wilbur (1997) parlent également d’environnements virtuels générés
par un ordinateur et insistent sur la notion d’immersion correspondant a une illusion de réalité,
ainsi que du sentiment de présence comme 1’'impression d’étre dans le monde virtuel. Un peu
plus tard, Burdea et Coiffet (2003) décrivent la RV comme une simulation informatique
permettant de créer un monde réaliste qu’ils caractérisent comme dynamique car répondant a
I’input de I'utilisateur comme les gestes, la voix, etc., par le biais de dispositifs technologiques
en 3D tels que des casques ou des écrans portés sur la téte. Les auteurs mettent également en
évidence une caractéristique essentielle de la réalité virtuelle : ’interactivité en temps réel. lls
décrivent la RV comme « Une interface utilisateur haut de gamme entrainant une simulation et
une interaction en temps réel par le biais de multiples canaux sensoriels (vue, ouie, toucher,
odorat, gott). » (p. 3). Merchant et ses collégues (2014), quant a eux, introduisent la notion
d’environnement d’apprentissage numérique interactif imitant un processus ou une situation de
la vie réelle.

Au sein du MOOC « Agir pour sa santé ! »* (Université de Liége, 2022), la RV est
définie comme « [...] une application, un outil qui permet a une personne d’explorer un
environnement virtuel et d’interagir avec cet environnement virtuel. ». L’immersion et le

sentiment de présence sont également mis en évidence.

3 MOOC « Agir pour sa santé ! » - Module 5 : « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » -
5.2 : « L’univers virtuel : quelques mots d’explication »
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Les caractéristiques de la RV abordées aux paragraphes précédents ont été synthétisées
en utilisant des termes génériques. Ceci a permis la mise en évidence de quatre éléments
récurrents dans le concept de RV :

(1) simulation — technologie — interface informatique (pour: monde virtuel,
environnements  virtuels générés par ordinateur, interface utilisateur,
environnement d’apprentissage numérique, application, outil informatique)

(2) interaction de Dutilisateur (pour: dimension de « controle dynamique »,
interaction en temps réel, explorer)

(3) sensoriel (pour : immersion, sentiment de présence, canaux sensoriels)

(4) dispositif médiateur utilisateur/machine (pour: dispositifs technologiques,
casques et écrans).

Ces différentes définitions et caractéristiques résument la réalité virtuelle comme un

environnement 3D artificiel, réaliste, en temps réel, qui peut étre qualifi¢ d’immersif,
d’interactif et de dynamique, autorisant 1’utilisateur a vivre une expérience multisensorielle

grace a un dispositif médiateur utilisateur/machine.

2.2.2 Bref historique

Dans leur méta-analyse, Merchant et ses collégues (2014) précisent que I’avénement de
la réalité virtuelle hautement immersive remonte aux années 60 dans le domaine de I’industrie
du divertissement pour arriver, au cours des années 80, dans le domaine de 1’éducation et de la
formation. L’introduction de la RV dans I’enseignement secondaire et supérieur date du début
des années 90. Cette technologie n’a pas été initialement créée et pens€ée comme un outil
pédagogique soutenant I’apprentissage (Asad et al., 2021). A cette époque, la technologie
n’était pas suffisamment développée tout en étant trop onéreuse pour étre utilisée a grande
échelle.

En 2014, Google (s.d.) lance son Google Cardboard (cf. illustration a I’annexe B, p. 4),
une visionneuse de réalité virtuelle en carton fonctionnant a 1’aide d’un smartphone Android.
Cette démocratisation des équipements de RV permet d’élargir son utilisation (Mignot et al.,
2019). C’est cette méme visionneuse qui fut utilisée dans le cadre du cours de « Psychologie de

la santé » et lors des séances de travaux pratiques basés sur la RV.

2.2.3 Immersion et présence
L’immersion et la présence sont des caractéristiques communes utilisées dans la
littérature scientifique relative a la RV. Bowman et McMahan (2007) illustrent cette notion par

des applications de RV qui répondent a des « stimuli sensoriels de haute fidélité » permettant
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un « haut niveau d’immersion car elles produisent un sentiment de présence » (p. 38). Ces
concepts sont parfois utilisés par les praticiens de la RV de fagon distincte ou de maniere
interchangeable. Slater, cité par les auteurs, précise encore que I’immersion se référe a un critére
objectif mesurable de fidélité sensorielle alors que la présence fait plutot référence a la réponse
psychologique subjective de I’utilisateur d’un systéeme de RV. Dalgarno et ses collegues
(2002) mettent en évidence les caractéristiques des environnements sous 1’aspect pédagogique
en présentant comme similaires ces concepts d’immersion et de présence. Hedberg et Alexander
cités dans Dalgarno et al. (2002) soulignent trois aspects des environnements virtuels qui
permettent d’offrir une expérience d’apprentissage supérieure : « une immersion et une fidélité
accrues et un niveau plus élevé de participation active de I'apprenant. » (p. 150).

Dans un contexte pédagogique, Fowler (2015) aborde les avantages de 1’utilisation
d’environnements d’apprentissage virtuels principalement dans une perspective éducative
plutdt que technologique. L’auteur insiste sur I’importance de concevoir une expérience
d’apprentissage répondant aux besoins pédagogiques de 1’apprenant cumulés a I’analyse des
caractéristiques des environnements virtuels tels que le sentiment de présence et I’ interaction
de I’apprenant. Son modele envisage davantage les possibilités technologiques associées aux

exigences pédagogiques que d’autres auteurs mettant en exergue la technologie.

2.2.4 Utilisation de la RV dans I’éducation : avantages et inconvénients

Dans cette partie, il est question de recenser les avantages et inconvénients de la RV les
plus saillants et pertinents pour cette recherche.

Dans leur méta-analyse, Jensen et Konradsen (2018) ont examiné 1’utilisation des
casques de RV dans I’éducation et dans la formation et ont relevé un certain nombre de
contextes pédagogiques dans lesquels la RV était utile a I’acquisition de compétences qu’elles
soient cognitives, spatiales, visuelles, psychomotrices ou encore affectives. En dehors de ces
situations favorables pour I’apprentissage, les auteurs ont également mis en évidence des
conditions d’apprentissage dans lesquelles il n’existe aucun avantage a utiliser les mondes
virtuels par rapport aux méthodes pédagogiques traditionnelles.

L’une des principales motivations a utiliser la RV dans 1’enseignement est de créer un
sentiment de présence par ’immersion dans le monde virtuel. Un scénario réaliste et immersif
permet de vivre une expérience optimale lors de I’immersion. A contrario, des défauts visuels
dans le scénario tel qu’un graphisme trop peu réaliste ou ralenti représentent un frein a ce
sentiment immersif (Pan & al. cités dans Jensen et Konradsen, 2018). Blevins (2018) ajoute

encore avec Wang et al. (2018) (cités dans Lewis et al., 2021) qu’un artefact en RV est
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enticrement numérique et permet d’obtenir un sentiment d’immersion plus important par
rapport a la réalité augmentée®. Blevins (2018) et Cook et al. (2019) (cités dans Lewis et al.,
2021) soulignent que la recherche sur les technologies immersives virtuelles est encore a un
stade précoce, celles-ci présentant néanmoins de vastes opportunités pour 1'éducation et en
particulier sur le plan cognitif.

En revanche, Chang, Debra Chena et Chang (2019) (cités dans Lewis et al., 2021)
prétent attention au fait que 1’utilisation de la RV peut représenter une charge de travail pour le
corps enseignant et qu’un support adéquat doit leur étre apporté. En outre, Lewis et al. (2023)
attirent 1’attention sur le fait que la réalisation d'un projet technopédagogique nécessite une
gestion de projet extrémement rigoureuse. Pour eux, il est crucial de fixer des objectifs
pédagogiques clairs et de prendre en considération la charge cognitive liée au média que 1'on
envisage d'intégrer.

Le cybermalaise ou le mal du simulateur (Lourdeaux, 2001) peut survernir chez certains
utilisateurs pendant I’expérience immersive. Ce phénomeéne est un probléme majeur connu dans
de nombreuses études. Il est caractérisé par un inconfort physique (Jensen & Konradsen, 2018).
Une attention particuliére doit y étre portée faute d’avoir une influence négative sur
I’apprentissage.

La méta-analyse révele également que, généralement, les participants considéraient
I’expérience comme utile a I’apprentissage, stimulante et intéressante.

Un autre avantage mis en relief dans la littérature est 1’approche sécurisante des
environnements virtuels (Lourdeaux, 2001). Grace a la RV, il est possible de réaliser des taches
sans danger, d’arréter la séance ou de la mettre en pause. Les éventuelles erreurs commises lors
de sessions de RV sont formatrices et se déroulent dans un cadre sécurisant. Les simulations
permettent d’envisager, dans un contexte sécurisant, des conditions rares ou difficilement
reproductibles dans la réalité. Dans le domaine des comportements de santé, les mondes virtuels
permettent la création de simulations relatives a des concepts plus abstraits tels que les phobies,

’anxiété ou encore les assuétudes. Ces thérapies par exposition® (Université de Liége, 2022)

4 La réalité augmentée « [...] utilise une interface pour imbriquer des objets créés par ordinateur au monde réel
[..] » (Blevins (2018) et Wang et al. (2018), cités dans Lewis et al., 2021). Méta-analyse, Revue internationale sur
le numérique en éducation et communication (« médiations & médiatisations »)

S MOOC « Agir pour sa santé ! » - Module 5 : « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » -
5.2 : « L’univers virtuel : quelques mots d’explication »
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amenent les patients a étre confrontés a ce type de situation dans un contexte sécurisant. Cet
avantage est néanmoins conditionné par la qualité visuelle du monde virtuel.

Enfin, I’aspect financier doit étre pris en considération. D’une part, méme si cela semble
contre-intuitif, la RV engendre une réduction des cofits aussi bien pour le clinicien que pour le
patient (Université de Liege, 2022). Effectivement, on peut imaginer que le nombre de séances
nécessaires a la thérapie d’une phobie, par exemple, serait considérablement plus €élevé sans
I’utilisation des mondes virtuels. On peut également imaginer qu’il serait bien plus complexe
et couteux de construire un environnement de ce type sans RV.

A I’Université de Liége dans le cadre du module 5 et de ses travaux pratiques, chaque
¢tudiant-e pouvait bénéficier d’une visionneuse en carton leur permettant d’expérimenter la RV

a I’aide de leur smartphone. Un casque de RV était également mis a leur disposition.

2.3  Motivation et sentiment d’efficacité de ’apprenant

« Au cours des 25 dernicres années, le concept de motivation est devenu un élément
incontournable en psychologie. [...] des dizaines de milliers d’articles et d’ouvrages ont été
publiés sur le sujet [...] de nombreuses théories ont été proposées » (Paquet et al., 2016, p. 12).
Fenouillet (2023) constate également qu'il est actuellement difficile de dresser un inventaire
complet de toutes les théories motivationnelles en raison de 1'étendue et de la constante
évolution de ce domaine théorique. Les nombreuses recherches sur ce sujet montrent
é¢videmment I’intérét de « [...] comprendre pourquoi I’individu agit lorsque rien ni personne ne
le contraint a le faire est sans aucun doute un €¢lément déterminant de la compréhension de
nombreux contextes, tant professionnel, institutionnel que familial. » (p. 3). L'auteur met
toutefois en garde contre l'idée selon laquelle la motivation d'un apprenant peut directement
étre corrélée a sa réussite. En outre, Keller (1987) souligne que la motivation est un phénoméne
imprévisible et changeant soumis a de nombreuses influences hors de controle des enseignants
ou des concepteurs pédagogiques.

Pour comprendre le concept de motivation, Ryan et Deci (2000) ont défini trois besoins
psychologiques pour le développement favorable de la personnalité et de 1’autorégulation
comportementale : la compétence, ’autonomie et les relations. Les auteurs précisent que les
besoins de compétence et d’autonomie font partie intégrante de la motivation intrinseque et
qu’ils sont favorisés par des défis optimaux, des feedbacks positifs et I’absence d’évaluations
dévalorisantes. L.’autonomie fait référence a la volonté et a la liberté, pour I’individu, du choix
d’agir (Paquet et al., 2016). En ce qui concerne le contexte relationnel, les conditions sociales

et environnementales dans lesquelles se développe un individu sont déterminantes pour
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développer sa proactivité et son engagement (Ryan & Deci, 2000). En résumé, certains facteurs
favorisent la motivation alors que d’autres 1’entravent.

La théorie de ’autodétermination (TAD) de Ryan et Deci est trés régulierement mise
en évidence dans la littérature : « La motivation est une question centrale et permanente dans
le domaine de la psychologie, car elle est au cceur de la régulation biologique, cognitive et
sociale. » (Ryan & Deci, 2000, p. 69). Pour les auteurs, la motivation est un sujet prisé par les
enseignants puisqu’elle peut inciter les apprenants a étre plus engagés. Cette théorie est
représentée sur un continuum entre I’amotivation, la motivation extrinseque et la motivation
intrinséque.

L’amotivation peut étre décrite comme suit :

« Lorsqu'elles sont amotivées, les personnes n'agissent pas du tout ou agissent
sans intention - elles se contentent de suivre le mouvement. L'amotivation résulte
du fait que I'on ne valorise pas une activité¢ (Ryan, 1995), que 1'on ne se sent pas
compétent pour la réaliser (Bandura, 1986) ou que I'on ne s'attend pas a ce qu'elle
produise le résultat souhaité (Seligman, 1975). » (Ryan & Deci, 2000, p. 72)

La motivation intrinséque est « la tendance inhérente a rechercher la nouveauté et les
défis, a étendre et a exercer ses capacités, a explorer et a apprendre. » (Ryan & Deci, 2000, pp.
69-70). La motivation extrinséque quant a elle, représente un défi plus complexe pour
I’individu puisque ce dernier doit intégrer des facteurs externes pour la faire sienne. Ces facteurs
externes viennent influencer le comportement motivationnel de 1’individu dans I’activité. Toute
tentative d’une personne d’encourager certains comportements chez les autres, peut en
constituer une belle illustration.

Paquet et al. (2016) précisent que la motivation intrinséque est présente lorsqu’une
personne réalise une activité parce qu’elle I’intéresse et parce qu’elle lui procure satisfaction et
plaisir. Ensuite, la motivation extrinséque concerne des facteurs externes pouvant étre
illustrés, entre autres, par une motivation a obtenir une récompense ou a éviter une punition ou
encore par le fait qu’un cours soit obligatoire. Pour I’auteur, les facteurs de motivation
extrinseque sont généralement néfastes a la motivation intrinséque.

Le concept de compétence auquel font référence Ryan et Deci (2000) peut étre mis en
relation avec le sentiment d’auto-efficacité de Bandura (Fenouillet, 2023) :

«[...] croyances des individus quant a leurs capacités a réaliser des
performances particulieres. Il contribue a déterminer les choix d’activité et
d’environnement, I’investissement du sujet dans la poursuite des buts qu’il s’est
fixé, la persistance de son effort et les réactions émotionnelles qu’il éprouve
lorsqu’il rencontre des obstacles. » (Rondier, 2004, pp. 475-476)
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Selon certains auteurs, I’expérience active de maitrise est la principale source
d’influence sur la croyance en I’efficacité personnelle. Elle correspond aux succés obtenus par
I’individu et lui permet alors de construire cette croyance d’efficacité personnelle (Lecomte,
2004). Plus un individu connaitra de succes lors de I’expérimentation d’un comportement
donné, plus il renforcera la confiance en sa capacité a reproduire ce succes, et ce, a condition
que le défi a réaliser ne soit pas trop facile (Rondier, 2004).

Un autre modele connu dans les théories de la motivation est celui de Keller (1987). Il
a pour vocation d’évaluer la motivation des apprenants au regard d’un matériel pédagogique et
de proposer un ensemble de stratégies pour améliorer cette motivation. Son modele ARCS est
caractérisé par quatre conditions : « Attention, Relevance, Confidence and Satisfaction »
correspondant a I’attention, la pertinence, la confiance et la satisfaction.

Premiérement, selon I’auteur, 1’attention est une condition importante, préalable a
I’apprentissage, pour que 1I’apprenant soit motivé et dans de bonnes dispositions. Par le biais de
différentes méthodes pédagogiques, il est important d’éveiller la curiosité pour maintenir
I’attention. Il est plus facile d’obtenir celle-ci au début du processus d’apprentissage que de la
maintenir tout au long de celui-ci. Antonietti et al., 2000 mettent en évidence cet aspect
motivationnel par le biais de I’attraction, I’implication, 1’ennui et la fatigue.

Ensuite, la pertinence de I’apprentissage est un concept abstrait a aborder. Il peut étre
illustré par le fait que les apprenants s’interrogent régulierement sur 1’intérét d’étudier telle ou
telle matiere. S’ils n’en congoivent pas I’intérét, ils risquent de perdre le sens de 1’apprentissage
et d’entrer dans un processus de désengagement. Pour Keller, certains enseignants s’attelent a
relier les contenus aux futures professions des apprenants; d’autres encore considerent
I’apprentissage comme une fin en soi que les étudiant-e-s finiront bien par apprécier. Pourtant,
il semble également important de s’attarder davantage sur les méthodes d’apprentissage pour
rendre du sens. Retrouver la pertinence de I’apprentissage, c’est lui rendre du sens. Faulx et al.
(2021) parlent de polysémie du « sens ». Le sens « signification » semble le plus intuitif : il
s’agit de la signification sémantique (compréhension du contenu) ; le sens « orientation » est,
quant a lui, relatif aux changements que vont engendrer les nouveaux apprentissages et a
I’orientation que I’individu veut donner a cet apprentissage ; le sens « sensation » survient
lorsque les apprenants peuvent relier les contenus a leur réalité et leur vécu, leur permettant
d’améliorer leur compréhension. « L’apprentissage sera ainsi plus porteur lorsque 1’apprenant
peut associer les contenus a des exemples riches de sensations pour lui » (Faulx et al, 2021, p.
84). Dans le cadre de cette recherche, la RV pourrait-elle constituer un apprentissage riche de

sensation pour ’apprenant, donnant ainsi du sens a son apprentissage ?

Revue de la littérature Page | 12



La confiance en soi est la troisiéme condition majeure du modele de Keller qui peut
influencer la persévérance et I’accomplissement de 1’étudiant-e. L’objectif de 1’enseignant est
d’augmenter la confiance que 1’étudiant-e peut avoir en lui et diminuer sa peur de I’échec.

Finalement, la satisfaction fait référence au sentiment de contrdle que 1’étudiant-e peut
avoir sur les choix qu’il opéere. Ce sentiment sera plus susceptible d’apparaitre si I’étudiant-e a
le sentiment qu’il peut choisir et non qu’il est contraint par une autre personne. Son choix sera
alors guidé¢ par sa motivation intrinseéque.

D’apreés Mazzietti et Sander (2015), la pertinence et 1’attention seraient intimement
liées. Les auteurs se focalisent sur les théories de I’appraisal (évaluation cognitive) (Arnold,
1960) : « Le premier objectif est celui de 1’évaluation de la pertinence qui permet a un individu
de déterminer a quel point un événement est important pour ses buts, ses besoins, ses valeurs,
ou plus généralement, son bien-étre. » (Mazzietti et Sander, 2015, p. 3). Il s’agit de la premiere
évaluation déclenchée lors d’un événement (cf. annexe C, p. 5) permettant de répondre a la
question : « I’activité que je m’appréte a réaliser a-t-elle un but pour moi, répond-elle a mes
envies, mes besoins, mes valeurs ? Des recherches empiriques suggerent que soumettre la
pertinence de 1’apprentissage aux buts poursuivis de 1’apprenant constitue un bon levier pour
susciter I’intérét et capter I’attention de ce dernier.

Brossard (s.d.) mentionne que selon de nombreux chercheurs, 1’attention est
intimement liée a I’engagement. Witmer et Singer, cités par I’auteur, considérent I’engagement
comme un état psychologique dans lequel 1’individu est concentré et parvient a maintenir son
attention sur 1’activité qu’il est en train de mener. Dans le monde du jeu vidéo, I’attention fait
également référence a un « fort investissement émotionnel du joueur » (p. 2) permettant
d’augmenter son niveau de concentration. Cette similitude avec le monde du jeu permet de
comprendre que lorsque I’individu est immergé dans un monde virtuel, celui-ci lui permet d’étre
déconnecté du monde réel et d’étre alors entierement absorbé par I’activité qui I’occupe.

Schrader et ses collegues (2021) mettent en évidence un autre élément. Ils font mention
d’une étude de Moos et Marroquin (2010) résumant une vingtaine de travaux abordant les
concepts de motivation dans le domaine du multimédia. IIs relevent que I’intérét est le principal
facteur de motivation. Il est renforcé par des situations d’apprentissages telles que des
animations interactives 3D. Deaney et ses collegues (Deaney, Ruthven, & Hennessy, 2003, cités
dans Schrader & al., 2021) consideérent cet intérét comme un effet de nouveauté qui, des lors,
pourrait agir, pour une durée limitée, sur la motivation. La RV présentée pour la premicre fois

aux ¢étudiant-e-s risquerait alors d’étre entachée par cet effer de nouveauté. Elle pourrait
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éventuellement améliorer la rétention dans les MOOCs et la motivation des apprenants mais
pour un délai limité.

En outre, Schrader et ses collegues (2021, p. 124) attirent I’attention sur le fait que
« stimuler la motivation de I'apprenant par le biais d'une conception pédagogique motivante ne
garantit pas l'amélioration de l'apprentissage. ». Dans le méme ordre d’idées, Herbert et al.
(2018) et Makransky et al. (2019) (cités dans Lewis et al., 2021) soutiennent que la RV
n'apporte pas de bénéfice significatif en ce qui concerne le rétention des compétences méme
s’ils maintiennent qu’elle a une influence positive sur la motivation des apprenants. Il faut donc
étre prudent quant aux conclusions hatives entre ces deux variables, motivation et amélioration

de I’apprentissage.

2.4  Apprentissage expérientiel et efficacité de I’enseignement

La théorie de I’apprentissage expérientiel (ou Experiential Learning) de Kolb et Kolb
(2013) a été développée sur base des travaux de célebres auteurs du XX°siecle, comme Dewey,
Lewin, Piaget, Rogers pour n’en citer que quelques-uns. Selon eux, l'apprentissage est décrit
comme « le processus par lequel la connaissance est créée par la transformation de I'expérience.
La connaissance résulte de la combinaison de la saisie et de la transformation de 1'expérience »
(Kolb cité dans Kolb & Kolb, 2013, p. 7).

Pour Willingham (cité dans Balleux, 2000), I’apprentissage expérientiel est « [...] tout
ce qui procure a 1’étudiant-e une meilleure expérience dans 1’intégration et dans la mise en
application de sa formation [...] ». Keeton et Tate, également cités par 1’auteur, considerent
qu’il s’agit d’un apprentissage permettant a I’apprenant d’étre « [...] directement en contact
avec la réalité qu’il étudie » entrainant une « observation du phénomene qu’il étudie, mais aussi
une action sur lui autant qu’une vérification des dynamiques de cette réalité » (p. 269).

Larealité virtuelle peut étre considérée comme un apprentissage expérientiel puisqu’elle
fait vivre a I’utilisateur une expérience immersive et interactive (cf. titre 2.2.1, p. 6). Mignot et
al. (2019) font un lien entre cet apprentissage expérientiel et immersif, et la réalité virtuelle :

« L apprentissage immersif crée les conditions de 1’acquisition de nouveaux
savoirs ou de nouvelles compétences par I’expérience. Dans ce processus,
I’interactivité permise entre 1’apprenant et son environnement est cruciale, car
elle est la garante de 1’ancrage efficace des nouvelles connaissances. L’un des
objectifs principaux de I’apprentissage immersif est a ce titre de créer des
situations et des expériences aussi réelles que possible. » (p. 28)

Aiello et al. (2012) mettent en perspective I’importance de 1’action dans les mécanismes
cognitifs. L’action renforce ’alliance entre le constructivisme et le monde virtuel. Pour les

auteurs, « l'apprentissage est fonction de la maniére dont I'individu construit le sens a partir de
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sa propre expérience » (p. 319). L’apprenant vivrait alors une expérience personnelle et
subjective, favorisant 1’accés a la connaissance et lui permettant d’acquérir de nouveaux
apprentissages. La RV permet d’allier expérience, action et contexte, ¢léments qui semblent
indissociables. Selon la théorie constructiviste, les apprenants ne sont donc plus passifs face a
I’apprentissage mais intégrent les nouvelles connaissances a partir de connaissances antérieures
et en interaction avec leur environnement (Dochy & Moerkerke, cités dans Aiello et al., 2012).

Dans leur étude, Merchant et al. (2014) ont voulu tester le gain d’apprentissage de
I’enseignement avec la RV. Ils se questionnent sur 1’effet de nouveauté de cette technologie sur
I’amélioration des résultats d’apprentissage. L’hypothése émise est que les apprenants
obtiendraient de meilleurs résultats en raison de 1’introduction de la technologie de RV et non
en raison de D’amélioration de la qualit¢ de 1’enseignement. Dans les résultats de leur
méta- analyse, les auteurs précisent qu’il n’y a pas de différences significatives de gains
d’apprentissage entre les groupes d’utilisateurs novices (pouvant étre soumis a ’effet de
nouveauté) ou les groupes d’utilisateurs « réguliers » des mondes virtuels. L’effet de nouveautée
n’impacterait alors nullement I’amélioration des résultats.

Les auteurs signalent également les gains en termes de résultats d’apprentissages
lorsqu’on fait appel a la combinaison entre 1’enseignement dispensé a 1’aide de la réalité
virtuelle sur ordinateur, en parall¢le a des méthodes traditionnelles (cours magistral, syllabus,
séances de travaux pratiques) et le multimédia (vidéos, graphiques, tutoriels) correspondant a
un apprentissage hybride ou mixte.

Antonietti et Cantoia (2000) voient la RV comme un outil favorisant 1’acquisition de
concepts plus abstraits et permettant des activités cognitives différentes de 1’enseignement
traditionnel. Leur étude randomisée consistait a donner les caractéristiques d’une peinture
(suggestion de titre, interprétation, commentaire, etc.) dans deux conditions expérimentales : la
premiere grace a la reproduction d’un tableau, et la seconde, au cours d’une visite guidée, mais
virtuelle cette fois, de la méme peinture. Les résultats de 1’étude révelent que 'expérience de la
RV incite les ¢tudiants a conceptualiser l'expérience au niveau abstrait et stimule leur
imagination. La population étudiée concernait quarante étudiants universitaires. Malgré le fait
qu’il faut conserver une certaine prudence quant a I’interprétation des résultats au vu de la
population limitée, 1’étude n’en reste pas moins intéressante. Parallélement a cette méme étude,
Antonietti et al. (2000) examinent les représentations que se font les étudiant-e-s universitaires
de I'utilisation de la RV dans une séquence d’apprentissage. Elle concerne cette fois 110
¢tudiant-e-s universitaires avec un environnement de RV visant a enseigner les bases de

I’usinage.
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2.5  Plus-value du numérique

De nombreux articles scientifiques mettent en évidence 1’idée regue selon laquelle le
numérique constitue nécessairement une plus-value pour 1’apprentissage. Les auteurs sont
généralement prudents a ce niveau et de nombreux modéles d’évaluation du numérique sont
présents dans la littérature. Seéve et Terré (2018) attire également 1’attention sur le fait que la
littérature est peu étayée de preuves empiriques de I’impact du numérique sur la réussite des
apprenants. Au contraire, les auteurs parlent méme d’études démontrant un « impact modéré,
inexistant, voire négatif sur les résultats des ¢léves » (Thibert, cité¢ dans Seve & Terré, 2018, p.
13). I est donc crucial de bien considérer la plus-value du numérique avant de I’implémenter.

Comme mentionné dans le contexte et le projet de ce mémoire, les outils numériques
utilisés dans le domaine pédagogique ne doivent pas étre contreproductifs mais plutot au service
de I’apprentissage. La plus-value pédagogique du numérique doit évidemment &tre pensée au
cas par cas, dans un contexte spécifique, et ne peut étre généralisée a un ensemble. Amadieu et
Tricot (2014) le mettent en évidence en expliquant que « [...] telle application, quand elle est
congue de facon rigoureuse, a un effet positif sur tel apprentissage aupres de tels éléves, dans
telles conditions » (p. 7). Malgré le fait que la population étudiée dans 1’ouvrage concerne
parfois des ¢leves, parfois des étudiant-e-s et a d’autres moments des apprenants, Salengros-
Iguenane et Chachkine (2015) considérent « que tous les niveaux d'enseignement, toutes les
structures (de la grande école au primaire en passant par l'université) doivent se sentir
concernés. » (p. 2) par cette considération.

Pour tenter de développer et évaluer les dispositifs numériques, il existe plusieurs
modeles d’intégration du numérique en éducation (Noben, 2021). Le modéle TPACK
(Technological Pedagogical and Content Knowledge) de Koehler et Mishra (2009) détermine
les domaines a maitriser par 1’enseignant ou le formateur pour intégrer le numérique dans
I’enseignement ou la formation. Le modele ASPID (Adoption, Substitution, Progres,
Innovation, Détérioration) de Karsenti (2013) a pour objectif de modéliser le processus
d’adoption et d’intégration pédagogique du numérique tout en y incluant le concept de
détérioration. Enfin, le modéle SAMR (Substitution Augmentation Modification Redefinition)
de Puentedura (2006) proche des concepts du modele ASPID permet de catégoriser 1’utilisation
de la technologie en classe, depuis la maternelle jusqu’a la douziéme année (Hamilton et al.,
2016) (Les modeles se trouvent a I’annexe D, pp. 6-7). Une étude approfondie sera présentée

dans les résultats (cf. titre 4.2, p. 33).
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2.6  Synthése de la revue de la littérature

Le passage en revue de la littérature a permis de détailler les différentes variables de la
question de recherche : « Le module 5 du MOOC « Agir pour sa santé ! », intitulé « Comment
le monde virtuel peut-étre au service de ma santé ? », est-il pergu par les étudiant-e-s en bloc 2
du bachelier en psychologie de I’Université de Liege, comme un dispositif d’apprentissage
efficace, motivant et pertinent ? ». Le premier grand constat avéré est celui de la difficulté, de
maniére générale, de maintenir ’engagement de I’apprenant dans le processus d’apprentissage
mais également, dans des dispositifs pédagogiques tels que les MOOCs (Thibert, 2013 ; Jordan,
cité¢ dans Hewawalpita & al., 2018). Ces constats meénent a une réflexion globale sur les moyens
mis en ceuvre pour rendre l’apprentissage plus interactif et ludique tout en favorisant
I’engagement, 1’expérimentation et la créativité (Salzmann & al. cités dans Hewawalpita & al.,
2018 ; Hewawalpita & al., 2018). La RV a alors été abordée en tant qu’approche innovante en
appréciant ses avantages et ses inconvénients. Le concept d’engagement a ensuite été mis en
relation avec diverses théories motivationnelles qui ont pu étre comparées (Ryan & Deci, 2000 ;
Keller, 1987 ; Paquet & al., 2016 ; Fenouillet, 2023). Le sentiment d’auto-efficacité et la
pertinence de I’apprentissage ont également été mis en relation dans cette étape. Ensuite, un
point a été consacrée a la RV en tant qu’apprentissage expérientiel ainsi qu’a son impact sur
I’efficacité des enseignements (Aiello & al., 2012 ; Merchant & al., 2014 ; Antonietti &
Cantoia, 2000). Enfin, un dernier point a permis de comparer différents modeles d’évaluation
du numérique (Koehler & Mishra, 2009 ; Karsenti, 2013 ; Puentedura, 2006) avec, en toile de

fond, la problématique liée aux mythes du numérique et de I’efficacité de I’apprentissage.

3. METHODOLOGIE ET CONCEPTION DE LA RECHERCHE

3.1  Question de recherche et hypotheses initiales

L’objectif de cette recherche est de répondre a la question : « Le module 5 du MOOC
"Agir pour sa santé !", intitulé "Comment le monde virtuel peut étre au service de ma
santé ?", est-il percu par les étudiant-e's en bloc 2 du bachelier en psychologie de
I’Université de Liege, comme un dispositif d’apprentissage efficace, motivant et
pertinent ? ». Etant donné le caractére multidisciplinaire du projet, une recherche approfondie
de la littérature a été nécessaire pour en détailler toutes les thématiques et en extraire toutes les
variables. Afin de répondre a la question de recherche, un questionnaire sera présenté¢ aux
participants de I’étude lors de deux étapes consécutives. Ils seront également invités a participer

a un entretien semi-dirigé apres la fin de la phase quantitative.
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Des hypothéses générales ont initialement été déterminées sur base de la question de
recherche. Par la suite, ces hypothéses se sont précisées tout au long de la revue de la littérature
et de I’analyse des variables. Elles seront ensuite soumises a divers tests statistiques permettant
de les confirmer ou de les infirmer.

L'objectif de cette étude est de comprendre comment les étudiants en psychologie de
I'Université de Licege percoivent l'utilisation de la RV. Pour ce faire, il s’agira de comparer les
réponses des participants ayant répondu aux questionnaires a deux reprises : une fois avant de
participer au module 5 du MOOC et une fois apres y avoir participé a ce module. Les réponses
récoltées lors des entretiens semi-dirigés apres la participation au module permettront de

corroborer les résultats obtenus.

3.1.1 La RV est un dispositif d’apprentissage efficace

Hypothese 1a : La RV a un impact significatif sur les étudiant-e-s en bac 2 de psychologie et
leurs compétences pergues [COMPP] en lien avec les démarches ou les interventions

psychologiques liées a la profession.

Cette hypothese est basée sur les théories du sentiment d’auto-efficacité (Fenouillet, 2023 ;
Rondier, 2004 ; Lecomte, 2004) et sur un questionnaire développé en interne par la Faculté de
Psychologie. L’objectif est de vérifier si la participation au module 5 du MOOC « Comment le
monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » et les TP sur la RV ont un impact sur le
sentiment de compétence des étudiants en bloc 2 du bachelier en psychologie dans le cadre de
la profession de pychologue. Cette premicre hypotheése permettrait de pallier le manque dans la
littérature. Cette premicre hypothése consistera en une comparaison de moyennes des scores du

construit.

Hypothese 1b : La RV est considérée par les étudiant-e-s en bac 2 de psychologie, comme un

dispositif d’apprentissage efficace. [SENTEFFRV]

Dans leur méta-analyse, Jensen et Konradsen (2018) révelent que les participants considerent
généralement I’expérience de RV comme utile a ’apprentissage et stimulante. Aiello et al.
(2012) quant a eux, voient dans les mondes virtuels 1’opportunité pour I’apprenant de vivre une
expérience favorisant 1’acquisition de nouveaux apprentissages tout comme Merchant et al.
(2014) qui confirment des différences significatives de gains d’apprentissage. Malgré ces
expériences concluantes, il faut €tre nuancé quant a ces résultats puisqu’ils sont spécifiques a
des situations pédagogiques et des domaines singuliers. L hypothése permettra alors de

déterminer si, dans le contexte de la recherche, la RV est considérée par étudiant-e-s en bac 2
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de psychologie comme un dispositif d’apprentissage efficace. Comme dans 1’hypothéese
précédente, une comparaison des moyennes des scores du construit sera opéré pour vérifier

qu’une différente significative existe avant et apres I’intervention.

3.1.2 La RV est un dispositif d’apprentissage motivant

Cette hypothése se concentrera principalement sur I’évaluation de la perception de
I’activité de RV par les étudiant-e-s : sont-ils motivés par cette activité ? Cette derniere est-elle
d’une certaine valeur/utilité pour eux ? Qu’en est-il de I’'intérét et du plaisir qu’elle leur
procure ? Ces trois sous-hypothéses sont liées a la théorie de ’autodétermination (TAD) et a
I’inventaire de la motivation intrinséque (IMI) de Ryan et Deci (2000) ainsi qu’aux aspects
motivationnels de 1’apprentissage de 1’échelle de représentation de la RV (Antonietti et al.,
2000). Elles permettront de comparer les facteurs motivationnels a deux reprises : avant et apres
avoir participé au module 5 du MOOC et aux TP relatifs a la RV. L’objectif est donc de vérifier
si la RV est un dispositif d’apprentissage motivant pour les étudiant-e-s : celle-ci leur permet-
elle d’influencer leur motivation intrinseque et d’autoréguler leur comportement ? (Deci & al.,

1994 ; Ryan et Deci, 2000).

Hypothéese 2a : La RV a un impact significatif sur la motivation (valeur/utilit¢) des étudiant-e-s

en bac 2 psycho [VALUT].

L’objectif de cette hypothese est de vérifier si I’activité de RV a une valeur et une utilité pour
les ¢tudiant-e's. Dans D’affirmative, elle permettra de conclure qu’il existe une certaine
« intégration » de cette activité. L intégration fait référence a une intériorisation de I’activité
par I’individu puisqu’il s'identifie a la tache ayant une certaine valeur pour lui. Lui incombe
alors l'entiére responsabilité d’accomplir cette tdche. En d’autres termes, l'individu adopte
volontairement le comportement souhaité : il est autodéterminé et motivé par la tache qu’il est
en train d’accomplir en raison de sa valeur/son utilit¢ ou de son importance pour réaliser ses
objectifs personnels (Deci & al., 1994). La sous-échelle valeur/utilité¢ de 1’échelle motivation
permet de mesurer ces conditions.

Dans cette hypothese, il sera question de vérifier si les étudiant-e-s donnent davantage de valeur
et d’utilité a activité avant ou apres le module 5 et les TP liés a la RV (via une comparaison

des moyennes des scores du construit).

Hypothése 2b : La RV a un impact significatif sur la motivation (intérét/plaisir) des étudiant-e-s

en bac 2 psycho [INTPLAI].
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La sous-échelle intérét/plaisir de I’échelle motivation évalue la motivation intrinseque d’un
apprenant lors d’une activité (Deci & al., 1994 ; Paquet et al., 2016). Dans cette hypothése, il
sera question de vérifier si les étudiant-e-s sont davantage intéressés et prennent autant de plaisir
a réaliser I’activité avant et apres le module 5 et les TP liés a la RV (via une comparaison des
moyennes des scores du construit). Pour Moos et Marroquin (cités dans Schrader & al., 2021),
Iintérét est le principal facteur de motivation de I’apprenant. Il peut étre renforcé par des
situations d’apprentissages telles que des animations interactives 3D.

Dans cette hypothése, il s’agira de comparer les moyennes relatives a la variable

« Intérét/Plaisir » [INTPLAI] du construit motivation et ce, aux deux phases du questionnaire.

Hypothése 2¢ : La RV a un impact significatif sur la motivation (attraction) des étudiant-e-s en

bac 2 psycho [ATTRAC].

Antonietti et al., 2000 mettent en évidence cet aspect motivationnel par le biais de 1’attraction,
I’implication, I’ennui et la fatigue. L attention de I’apprenant telle que définie par Keller (1987)
est une des conditions préalables a I’apprentissage. L attention peut étre plus soutenue au début
de ce processus et est plus difficile @ maintenir tout au long du processus.

Dans cette hypothése, il s’agira de comparer les moyennes relatives a la variable « Attraction »

[ATTRACT] du construit motivation et ce, aux deux phases du questionnaire.

3.1.3 Le numérique constitue un dispositif d’apprentissage pertinent.

Hypothese 3 : Le numérique dans le cadre du module 5 « Comment le monde virtuel peut étre
au service de ma santé ? » est considéré comme un dispositif d’apprentissage pertinent par les

étudiant-e-s en bac 2 psycho.

Comme discuté précédemment et comme I’exprime (Lewis et al., 2021), il est primordial de
considérer la pertinence de I’utilisation de la RV dans le contexte scolaire. Dans cette
hypothese, il s’agira de comparer les moyennes relatives aux variables de pertinence

d’utilisation de la RV aux deux phases du questionnaire.

3.2  Population

La population cible de cette étude est composée des étudiant-e-s en bloc 2 des sciences
psychologiques de I’Université de Li¢ge, inscrits au cours obligatoire de Psychologie de la santé
(PSY1054-1) et ayant suivi en parallele le MOOC « Agir pour sa santé ! » sur la plateforme
Fun-MOOC. 1l s’agit d’une population de 369 étudiant-e-s.
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Deux critéres d’exclusion ont été déterminés. Tout d’abord, les étudiant-e-s ayant déja
suivi le cours durant une autre année académique ; ceux-ci n’ont pas été autorisés a participer
a I’étude. Ensuite, certain-e's étudiant-e-s participant au cours et au MOOC font partie d’une
autre filiere (master en santé publique). Ces derniers ne devaient pas suivre le module 5 intitulé
« Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » et étaient deés lors également
exclus de I’é¢tude ( 30 individus). Enfin, pour pouvoir participer a la deuxiéme enquéte, les
¢tudiant-e-s ne répondant pas a ces deux critéres d’exclusion devaient avoir suivi le module 5
du MOOC « Agir pour sa santé ! », intitulé « Comment le monde virtuel peut étre au service de
ma santé ? » et les travaux pratiques (TP) liés a la RV.

L’échantillon qui sera alors constitué lors de la participation a I’étude se définira comme
un échantillon non probabiliste puisqu’il s’agit d’un échantillon de convenance. En
conséquence, les résultats obtenus ne pourront étre généralisés a la population de 1’étude mais

uniquement valables pour 1’échantillon (Ajar et al., 2009).

3.3 Méthodologie et instruments de mesure

La méthode utilisée dans cette recherche est une méthode mixte correspondant a « un
modele de recherche qui implique de combiner les ¢léments d’une approche quantitative et
d’une approche qualitative (e.g. points de vue quantitatif et qualitatif, collecte des données,
analyse des données, technique d’inférences) a des fins de compréhension et de corroboration »
(Johnson & al. cités dans Condomines & Hennequin, 2013, p. 18).

Cette méthode est plus rigoureuse car elle allie les deux types de méthodes de recherche,
quantitative et qualitative, permettant de rendre compte de différentes réalités en déterminant
les concepts généraux (Castro, 2020) et en maintenant la complexité de la problématique de la
recherche en traitant les résultats contradictoires (Chang & Youn cités dans Castro, 2020).

Dans le plan de recherche, il est question de récolter des données quantitatives a deux
reprises. Les données qualitatives seront collectées a posteriori a 1’aide d’entretiens semi-
dirigés permettant de corroborer ou non les données quantitatives recueillies précédemment lors
des questionnaires en ligne. L’objectif de cette étude mixte est d’atténuer au maximum les biais
de désirabilité sociale. Ce biais est défini comme « la tendance des répondants a répondre aux
questions de maniere a étre percus favorablement par les autres » (Paulhus, 1991, p. 17). Ce
risque semble davantage accru dans cette étude puisqu’elle a été présentée aux étudiant-e's. a

I’occasion de deux séances du cours de Psychologie de la santé.
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3.3.1 Meéthode quantitative

L’¢tude de la littérature a permis de construire les questionnaires sur base des variables
communes aux articles scientifiques et a I’étude en cours. Des questionnaires déja existant a la
Faculté de Psychologie ont également été utilisés pour la constitution de ceux-ci. Des
traductions libres dans DeepL ont été réalisées pour les questionnaires en version anglaise.

De fagon générale, I’administration séquentielle de deux questionnaires a pour objectif
principal de comparer I’effet du dispositif de réalité virtuelle dans I’apprentissage. Cette
comparaison permet alors de répondre a la question de recherche : « Le module 5 du MOOC
"Agir pour sa santé !", intitulé "Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?",
est-il percu par les étudiant-e-s en bloc 2 du bachelier en psychologie de I’Université de Liege,
comme un dispositif d’apprentissage efficace, motivant et pertinent ?

Le premier questionnaire a ¢ét¢ administré AVANT la participation au module 5
« Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » et le second directement
APRES ce module et les travaux pratiques relatifs a la RV. Le deuxiéme questionnaire n’était
accessible qu’aux participants ayant terminé et validé le premier questionnaire.

Un tableau récapitulatif des variables et des échelles est présenté a la page 24.

3.3.1.1 Administration AVANT la participation au module 5 « Comment le monde virtuel
peut étre au service de ma santé ? »

Le questionnaire débute par une demande d’informations générales quant au genre (1
item - 3 modalités de réponse), a I’expérience des cours en ligne (1 item - 4 modalités de
réponse) et a une éventuelle participation au MOOC « Agir pour sa santé ! » (1 item - 2
modalités de réponse) lors d’une précédente année académique.

Ensuite, des questionnaires développés dans la Faculté de Psychologie ont permis d’évaluer :
- le recours au numérique et sa plus-value (11 items sous la forme d’échelle de Likert
a 5 niveaux, 3 a 4 modalités de réponse, choix multiples) pour la variable Pertinence
[PERT];
- la familiarité vis-a-vis des MOOC (2 items sous la forme d’échelle de Likert a 5
niveaux) ;
- I’expérience vécue relative a la RV (6 items - 3 ou 4 modalités de réponses, choix
multiples) ;
Par la suite, 1’échelle de sentiment de compétences (8 items) a été introduite et a pour objectif
de mesurer le niveau de compétence pergu lors d’une intervention ou d’une investigation

psychologique avant et apres le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de
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ma santé ? ». Ces items forment le construit [COMPP]. L’échelle prend la forme d’une échelle

de Likert a 7 échelons (ou 1 correspond a Tres insatisfait et 7 correspond a Tres satisfait). Ce

questionnaire a également été développé dans la Faculté de Psychologie.

Différentes variables ont été mesurées via des questionnaires a échelle de Likert de 5 a 7

échelons représentant les niveaux d’accord ou de désaccord des participants :

Les variables efficacité percue [SENTEFFRV] et motivation [ATTRAC] sont
analysées via le questionnaire établi par Antonietti et al. (2000), instrument mesurant
la représentation de la RV dans I’éducation et suivant divers critéres : les aspects
motivationnels et émotionnels de I'apprentissage (par exemple, attraction, implication,
ennui, fatigue), comportement pendant le processus d'apprentissage (participation
active, effort), capacités mentales requises (attention, langage, contréle moteur), style
de pensée préféré (intuition, visualisation, réaction), avantages cognitifs et résultats
de l'apprentissage (meilleure compréhension, mémorisation, application, retour
d'information immédiat, vue d'ensemble), métacognition (planification). Cette étude a
¢té retenue pour la pertinence des variables communes a 1’étude en cours et
I’adéquation du questionnaire relatif a la représentation de la RV chez les étudiant-e-s
universitaires. L’intérét de 1’étude en cours serait alors de compléter les recherches
existantes avec un environnement de RV non encore exploit¢ dans le domaine de la
psychologie. ;

En ce qui concerne les variables concernant la motivation intrinseque (Deci & al.,
1994), différents questionnaires créés par les auteurs ont été comparés. Le choix s’est
porté sur I’« Inventaire de la motivation intrinseque (IMI) » et plus spécifiquement sur
le « Questionnaire sur la perception de 1’activité », le plus adapté a la présente étude.
Il s’agit d’un instrument de mesure multidimensionnel permettant d’évaluer
I’expérience subjective des participants a I’égard d’une activité : (1) Intérét/plaisir
[INTPLAI] (2) Valeur/utilité [VALUT] (3) Choix per¢u. La variable Choix per¢u n’a
pas été retenue car elle constitue un biais puisque le choix de 1’activité ne peut pas
aboutir a une réponse fiable et honnéte. Effectivement, le cours de Psychologie de la
santé (PSY1054-1) suivi en parallele du MOOC « Agir pour sa santé ! » sur la
plateforme Fun-MOOQOC fait partie du programme obligatoire du bloc 2 du bachelier en
psychologie. Le choix de participer au cours ou non ne peut étre considéré comme
objectif. L’IMI est reconnu pour avoir un niveau de fiabilité tout a fait favorable

malgré 1’adaptation qui peut étre opérée sur le questionnaire et ces différents items. Le
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niveau de fiabilité reste stable malgré le nombres d’items sélectionnés ainsi que leur

contenu contextualisé et I’effet de I’ordre des items qui reste tout a fait négligeable. ;

3.3.1.2 Administration APRES la participation au module 5 « Comment le monde virtuel
peut étre au service de ma santé ? »

Le deuxiéme questionnaire administré était similaire au premier a la nuance pres qu’il
¢était plutdt question de perception que de représentation puisque 1’expérience de la RV avait
été expérimentée a ce moment. De plus, quelques variables spécifiques a la RV ont été ajoutées :

- Les variables relatives a la fidélité de représentation de la RV (Dalgarno & al. cités
dans Ai-Lim Lee & al., 2010) déterminent le réalisme des images, les changements
fluides d’images permettant d’améliorer la compréhension et de motiver dans

I’apprentissage ;

- Lavariable sentiment de présence (Ai-Lim Lee et al., 2010).

Le tableau ci-dessous permet de résumer les échelles et les sous-échelles de 1’étude.

Type / Variables Eléments / Sous-échelles / Construits Items / Auteurs

1 item (3 modalités de
réponses (MR))
I item (2 MR)

1 - INFORMATIONS Sexe
CONTEXTUELLES MOOC « Agir pour sa santé ! »

Questionnaire interne

2 - COMPETENCES Cours en ligne 1 item (4 MR)
NUMERIQUE / MOOCs 2 items (Likert a 5 niveaux)
EXPERIENCE RV 6 items (3 ou 4 MR, choix
multiples)
Compétences percues [COMPP] Questionnaire interne

Démarche/intervention psychologique | 8 items (Likert a 7 niveaux)

Efficacité de la RV [SENTEFFRV] | Antonietti et al. (2000)
Comportements pendant 20 items (Likert a 5 niveaux)
I’apprentissage
Capacités mentales
Styles de pensée
Avantages cognitifs

3 - EFFICACITE

[ATTRAC] Antonietti et al. (2000)

Attraction 4 items (Likert a 5 niveaux)
4 - MOTIVATION Implication

Ennui

Fatigue
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Type / Variables Eléments / Sous-échelles / Construits Items / Auteurs

Intérét/plaisir [INTPLAI] Ryan et Deci (1994)
Valeur/utilité [VALUT] Inventaire de la motivation
intrinséque (IMI)
14 items (Likert a 7 niveaux)
[PERT] Questionnaire interne
Plus-value numérique 11 items
5 - PERTINENCE RV // Apprentissages Likert & 5 niveaux
RV // Interventions psychologiques 3-4 MR
Choix multiples
Fidélité/Réalisme Dalgarno et al. (2002)
6 - IMMERSION / Ai-Lim Lee et al. (2010)
PRESENCE RV 4 items

Likert a 7 niveaux

3.3.2 Méthode qualitative

La partie qualitative de la recherche sera menée sous la forme d’entretiens semi-dirigés,
instrument privilégié de la recherche qualitative. L’entretien, en effet, constitue une méthode
de collecte d’informations résidant dans une interaction entre un intervieweur et un interviewé
en vue de partager un savoir expert et de dégager une compréhension du phénomeéne (Boutin ;
Mucchielli cités dans Baribeau & Royer, 2012). L’entretien s’inscrit donc dans un procédé
d’investigation scientifique en utilisant un processus verbal, pour recueillir des informations,
en relation avec le but fixé.

Dr’ailleurs, selon Baribeau et Royer (2012), I’entretien individuel, plus que tout autre
dispositif en recherche qualitative, permet de saisir, au travers de I’interaction entre
I’informateur et le chercheur, le point de vue des individus, leur compréhension d’une
expérience particuliere, de leur vision du monde, en vue de les rendre explicites, de les
comprendre en profondeur ou encore d’en apprendre davantage sur un objet donné.

L’intérét de mener des entretiens est de corroborer ou non les résultats obtenus lors de
la récolte des données quantitatives et d’approfondir ceux-ci.

La structure du guide d’entretien se trouve a I’annexe E (pp. 8-9). Il s’agit davantage de
quelques points de repéres permettant de structurer I’entretien qu’un guide d’entretien

exhaustif.

3.3.3 Considérations éthiques
Dans le cadre de cette recherche, un dossier a été transmis au Comité Ethique (CE) du

Département de Sciences de ’Education de la Faculté de Psychologie, Logopédie & Sciences
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de I'Education, compte tenu du caractére pluridisciplinaire et inhabituel du projet (sous le
conseil de Monsieur Pressia, Département des Sciences de 1’Education). L’avis favorable du

Comité Ethique se trouve dans les annexes (F, p. 10).

Le Comité Ethique de la Faculté de Psychologie, Logopédie et Sciences de I'Education
de l'Université de Liege met en évidence différents points d’attention. Tout d’abord, une
participation libre et éclairée des participants en les informant de 1’objet et des modalités de
la recherche ; ensuite, la possibilité pour eux de stopper leur participation a tout moment, sans
motif invoqué. Un consentement écrit a signer leur sera présenté. Il sera également important
de préciser que les données resteront anonymes et confidentielles. Les questionnaires seront
codés pour conserver la possibilité de relier certaines variables entre elles sans pour autant
divulguer I’identité des participants. Ce point est fondamental étant donné que les étudiant-e-s
participant a cette recherche sont inscrits au cours de Psychologie de la santé. Cela pourrait
renforcer le biais de désirabilité sociale.

Lors de la rédaction du mémoire, il faudra également étre attentif a utiliser des noms
d’emprunt pour les personnes ayant participé aux entretiens semi-dirigés tout en évitant de
mentionner des informations révélant trop d’indices sur la personne. Toutes ces considérations

doivent étre réfléchies et prises en compte pour maintenir I’anonymat des participants.
3.4  Collecte de données

3.4.1 Données quantitatives

La méthode de collecte des données quantitatives a pris la forme d’une enquéte en ligne.
Le systeme d’enquéte a été développé par le service informatique de la Faculté de Psychologie
via leur site internet®. Ce systéme a été choisi pour sa fiabilité au niveau du respect de
I’anonymat des répondants. Effectivement, il permet de lier les différents questionnaires tout
en conservant cet anonymat. Cela est possible via le cryptage de données. Seul
I’étudiant-chercheur est en possession de la clé de cryptage permettant de lier les différents
questionnaires mais celle-ci ne lui permet nullement d’obtenir & un moment ou 1’autre, les
informations concernant 1’étudiant-e (nom, matricule, courriel). Les liens permettant d’accéder

aux différents questionnaires ont ét€ envoyés par courriel de maniere automatisée via le systéme

6 https://surveys.fplse.uliege.be/
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d’enquéte en ligne pour en garantir ’anonymat. Malgré la forte fiabilité du systéme en ligne, la
création des questionnaires fut quelque peu laborieuse et peu intuitive.

L’administration des différents questionnaires (cf. annexe G, pp. 11-21) s’est déroulée
a deux reprises aux Amphithéatres de I'Europe Campus (B4) sur le campus du Sart Tilman
(Liege). La titulaire du cours n’était pas présente lors des séances afin d’éviter une quelconque
influence sur la participation des étudiant-e-s méme si le biais de désirabilité sociale ne peut
étre totalement exclu. La premiére s€éance avait pour objectif la présentation de la recherche (cf.
annexe H, p. 22) et I’information sur la participation volontaire, libre et éclairée ainsi que la
passation du premier questionnaire en ligne (aprés consentement libre et éclairé). La deuxieme
séance a, quant a elle, permis de faire un bref rappel de I’étude, de présenter les premiéres
statistiques du premier questionnaire (nombres de répondants) et, finalement, d’administrer le
second questionnaire.

Initialement, les séquences des questionnaires avaient été prévues en trois phases (avant
le module 5 et les TP ; aprés le module 5 et les TP ; aprés 1’évaluation du cours). Celles- ci ont
ensuite été revues pour garantir un taux de participation suffisant en vue d’assurer un minimum
de représentativité¢ des données (Régnier-Loilier & Guisse, 2016). Deux phases ont alors été
fixées : une premicre en octobre 2023 avant le début du module 5 du MOOC « Agir pour sa
santé ! », intitulé « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?» et les TP li¢s
ala RV et une seconde en décembre 2023, aprés le module et les TP.

Etant donné la mortalité de I’échantillon (non-réponse) au fur et a mesure de
I’administration des tests, il était plus judicieux de ne pas proposer la troisieme phase de
I’enquéte quantitative au risque d’obtenir un €chantillon peu conséquent sans compter que la
phase de recherche qualitative n’avait pas encore été initiée. De nombreux rappels ont
également été envoyés via différents moyens : plateforme Fun-MOOC, plateforme eCampus,
courriel (par le biais du systéme automatique d’enquéte en ligne) (cf. annexe I, p. 23-25). Un
nombre négligeable de participants a répondu a ces rappels.

Selon Régnier-Loilier et Guisse (2016), le risque de déperdition (attrition) s’accroit a
mesure que le nombre de passation augmente, di entre autres a une certaine lassitude, fatigue
ou désengagement du répondant. L’amoindrissement de D’effectif peut alors réduire la
puissance des tests statistiques. Les auteurs mettent en évidence deux catégories de facteurs qui

peuvent expliquer Iattrition : les caractéristiques du répondant et les spécificités de 1’enquéte.
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3.4.2 Données qualitatives

Les craintes d’attrition et d’érosion de I’échantillon mentionnées précédemment se sont
accentuées et confirmées dans la partie qualitative de la recherche. La collecte de données
qualitatives par le biais d'entretiens semi-dirigés n'a pu étre réalisée en raison d'un manque de
participation et ce, malgré de nombreux rappels. Cette problématique sera abordée dans les

limites de 1I’étude.

3.5 Traitement des données et tests statistiques

Deux questionnaires ont ét¢ administrés de fagon séquentielle avant et apres le module
5 relatif au monde virtuel et a la RV ainsi que les TP. Certains questionnaires ont été rejetés
d’emblée étant, soit, non conformes aux conditions de participation (redoublants, réponses
tardives), soit, incomplets. Les réponses ont été traitées et codées dans le logiciel Excel. Les
participants du premier et du deuxieéme questionnaire ont pu étre reliés grace a la clé unique
« ROOT ID ». Cette clé correspond au numéro d’identification de I’ordinateur de I’utilisateur
permettant de préserver son identité. Cette méthode permet de suivre 1’évolution d’un méme
participant avant et apres I’ intervention.

Les analyses statistiques ont été effectuées dans le logiciel Jamovi (version 2.3.21.0).
Ce logiciel est relativement intuitif et facile d’utilisation.

Plusieurs rencontres avec Monsieur Monseur (Professeur dans 1’unité « Psychométrie
et édumétrie », « Approche quantitative des faits éducatifs ») et avec Monsieur Dachet
(Assistant et maitre de conférences, Département des Sciences de I’éducation) ont été

organisées afin de bénéficier de leurs conseils au niveau de I’analyse statistique des données.

3.5.1 Statistiques descriptives
Des statistiques descriptives portant sur les données contextuelles (genre, compétences
numériques) ou sur certaines variables ont été réalisées par le biais de tableau de fréquences et

de graphiques en histogramme. Des moyennes et des €cart-types ont également été analysés.

3.5.2 Etude des propriétés psychométriques des échelles

Avant de pouvoir procéder aux différentes analyses statistiques sur les données récoltées
aupres des participants, il était impératif de vérifier la cohérence interne (fiabilité) des
différentes échelles de I’étude étant donné que les items proviennent de sources variées et qu’ils
ont été testés dans certaines conditions singuliéres aux études en question.

Initialement, 1’alpha de Cronbach (<) a été utilisé pour vérifier la cohérence interne des

différentes échelles de I’étude. Ce coefficient est une mesure de fidélité permettant d’évaluer si
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les différents items reflétent le méme concept de manicre cohérente (Cronbach, cité dans
Laurencelle, 2021). Laveault (2014, p 2) définit la cohérence interne comme un « degré
d’intercorrélation entre les items ». Les bornes de ce coefficient sont comprises entre 0 et 1. Un
alpha de Cronbach est jugé acceptable a partir de 0,70.

Par la suite, la littérature a mis en évidence un autre coefficient : I’oméga de McDonald
(w) et de nombreuses critiques concernant 1’alpha de Cronbach. L’oméga de McDonald (w) est
parfois considéré comme présentant une meilleure fiabilité et parfois encore, reconnu comme
fournissant des scores tout a fait comparables (Béland & Michelot, 2020 ; Laurencelle, 2021;
Navarro et al., 2020).

L’explication fournie par Cortina (cité dans Laveault, 2014) est que ce coefficient est
un des plus connus et malheureusement, un des moins bien utilisés et interprétés. Il met en
garde sur le fait que I’on puisse facilement obtenir des valeurs tout a fait acceptables (0.70 et
plus) lorsque le nombre d’items est de I’ordre de 40 items ou plus. En outre, il est mis en
évidence qu’il est possible d’atteindre un coefficient élevé en regroupant de nombreux items
hétérogenes. Dans cette étude, une attention toute particuliere a été donnée a ces limitations.
Effectivement, les ensembles d’items sont au nombre de 20 maximum et ont été analysés par
construit pour assurer I’homogénéité de ceux-ci dans la dimension psychologique étudiée.

Etant donné qu’il semble difficile de trouver un consensus dans la littérature quant au
choix du coefficient le plus adéquat et malgré 1’attention toute particuliére portée aux bonnes
pratiques de I’utilisation du coefficient alpha de Cronbach (), il a été décidé, pour éviter toute
modification chronophage des premiers résultats, de mettre en parallele les deux coefficients
sans pour autant alourdir I’étude des résultats et assurer ainsi la fiabilité de 1’analyse.

L’omega de McDonald (w) s’interpréte de la méme fagcon que 1’alpha de Cronbach :
plus la valeur est proche de 1, plus la fiabilité de 1’échelle est fiable.

En outre, un questionnaire contenant des scores de 0 est rejeté d’emblée. Cronbach et
Shavelson cités dans Laveault (2014) précisent qu’il est préférable de ne pas tenir compte de
ces scores 0 pouvant provoquer un biais artificiel dans la corrélation des items et qu’il est
préférable de calculer I’alpha de Cronbach sur des items homogeénes, rassemblés dans une
méme catégorie. Cette démarche a été réalisée pour les différentes échelles. Les catégories font
référence aux items d’un méme construit. Ces informations ont également été¢ confirmées par
Monsieur Monseur.

Parfois, certains items ont di étre inversés. Pour traiter un item inversé, il faut soustraire
le plus haut score possible de 1’échelle de Likert du questionnaire (par exemple 5) auquel on a

ajouté 1 (par exemple : 5 + 1 = 6) avec le score obtenu du répondant (Gronier, 2023).
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3.5.3 Analyses statistiques des hypothéses

Si la fiabilité des échelles s’avére satisfaisante (< ou w = 0,70), un score synthétique
est construit en additionnant les scores des items de la dimension étudiée et ce, aux deux temps
d’administration des tests. Ce score synthétique permettra d’effectuer des tests t de Student.

Les tests t de Student sont conditionnés par les tests Shapiro-Wilk utilisés afin
d’éprouver la normalité de la distribution des variables. Le test Shapiro-Wilk permet de vérifier
I’hypothése nulle (Ho) selon laquelle 1’ensemble des observations d’un échantillon est
normalement distribué. Si I’on représentait les données sur un graphique, elles formeraient une
courbe en forme de cloche répondant a la loi normale (« distribution gaussienne ») (Navarro et
al., 2020). Cette courbe montre que la plupart des données sont concentrées autour de la valeur
moyenne et qu'il y a peu de données tres €éloignées de cette moyenne. Une valeur statistique W
proche de 1 signifie que les variables sont normalement distribuées. La valeur p (p-Value)
permet de rejeter ou non 1’hypothése nulle (Ho). Si la valeur p est inférieur a 0,05, il s’agit d’un
écart significatif par rapport a la distribution normale : I’hypothése nulle (Ho) peut étre rejetée
en affirmant que les données ne sont pas normalement distribuées. Si la valeur p est supérieure
a 0,05, I’hypothése nulle (Ho) peut étre acceptée (DATAtab Team, 2024).

Dans cette étude, les tests t de Student pour échantillons appariés (dépendants) ont été
utilisés puisqu’il s’agit de mesures répétées pour le méme groupe d’étudiant-e-s (Navarro et
al., 2020). Pour rappel, les répondants retenus sont ceux ayant répondu entierement aux deux
questionnaires, visualisé le module 5 et participé aux travaux pratiques sur la RV. L objectif est
de comparer I’effet de I’intervention pour ce méme groupe. Le t de Student permet de comparer
les moyennes du groupe avant et apres intervention (RV). Les moyennes sont calculées sur
chaque construit. Le construit correspond a la somme des scores de tous les items constituants
celui-ci. Par exemple, le construit « Sentiment d’efficacité » (SENTEFFRV) correspond a la
somme des scores des items de ce construit pour chaque participant aux deux temps de
I’enquéte. La moyenne du score synthétique du construit avant I’intervention (SENTEFFRV)
est comparé a la moyenne du score synthétique apres 1’intervention (SENTEFFRV _Q2). Si la
différence entre ces moyennes est significative, I’hypotheése nulle (Ho) envisagée peut étre
rejetée c’est-a-dire que I’on peut considérer ’intervention (RV) comme ayant un effet
significatif. Le test t de Student est établi sur un intervalle de confiance de 95%. Cela indique
un risque de 5% de conclure a tort qu'une différence de moyenne existe réellement entre le To
et le Ty. Si la valeur de p est inférieure au seuil de tolérance (o = 0,05) : la différence entre les
moyennes est statistiquement significative. L'hypothése nulle (Ho) peut €tre rejetée. Dans le

cas contraire, I’hypothese nulle (Ho) sera maintenue.
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L’ampleur de la taille de 1’effet sera ensuite appréciée grace au coefficient d de Cohen,
qui, selon Navarro et al. (2020), est la mesure standard de I’ampleur de 1’effet pour un test t. Il
consiste a diviser la différence des moyennes par une estimation de 1’écart-type.
L’interprétation de la valeur du d est la suivante: sur une échelle allant de d < 0.20
« Négligeable » a d > 1.3 « Tres élevée »).

L’analyse de certaines hypothéses a été réalisée a 1’aide de matrices de corrélation
permettant de mesurer la relation d'une variable par rapport a une ou plusieurs autres grace au

r de Pearson correspondant a un coefficient variant entre -1 et 17.

4. RESULTATS

Avant de détailler les résultats de I’enquéte, il est important de rappeler que cette analyse
ne concerne que la méthode quantitative de 1’étude puisque la partie qualitative de I’étude n’a
pu étre menée a bien faute de participants.

Pour rappel, I’objectif de cette é¢tude était de répondre a la question de recherche : « Le
module 5 du MOOC « Agir pour sa santé ! », intitulé « Comment le monde virtuel peut étre au
service de ma santé ?», est-il percu par les étudiant-e-s en bloc 2 du bachelier en psychologie
de D’Universit¢ de Liége, comme un dispositif d’apprentissage efficace, motivant et
pertinent ? ».

Le premier questionnaire a ét¢ administré avant le module « Comment le monde virtuel
peut étre au service de ma santé ? » et les travaux pratiques liés a la RV. Il a été complété par
114 participants sur 151. Le second questionnaire administré apreés le module et les travaux
pratiques, a été complété par 59 participants sur 114. Trois participants n’ayant pas achevé ce
deuxiéme questionnaire ont été retirés de la table de données. 56 participants sur 114 ont donc
répondu intégralement aux deux questionnaires. Trois participants ont complété le premier
questionnaire apres le module 5 sur la RV et les travaux pratiques. Ces derniers ont donc
également ét¢ exclus des réponses « valides » puisque la complétion du premier questionnaire
devait avoir lieu avant le module « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma

santé ? » et avant les travaux pratiques liés a la RV pour que la participation soit validée.

7 r de Pearson (corrélation) : Négatif : -1,0 a -0,9=Trés fort ; -0,9 a -0,7=Fort -0,7 a -0,4=Modéré ; -0,4 a -
0,2=Faible ; -0,2 a 0=Négligeable ; Positif : 0 a 0,2=Négligeable ; 0,2 a 0,4=Faible ; 0,4 a 0,7=Modéré ; 0,7 a
0,9=Fort ; 0,9 a 1,0=Trés fort
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Sur une population de 395 individus, 26 participants faisaient partie d’ une autre faculté
(master en sciences de la santé publique) et n’étaient pas invités a suivre le module 5. Dans la
population restante de 369 individus : 40,92% (151) se sont impliqués dans 1’étude, 30,89 %
(114) des participations ont été validées, 15,18 % (56) ont répondu aux deux questionnaires,
enfin, 13,01% (48) ne se sont, soit pas impliqués dans I’é¢tude, soit faisaient partie des
redoublants. L’échantillon correspond donc a un échantillon de convenance puisque les

participants n’ont pas été choisis aléatoirement dans la population de 1’étude.

4.1  Statistiques descriptives

Avant de pouvoir procéder a une étude des propriétés psychométriques des échelles et
des tests T de Student, quelques statistiques descriptives vont €tre présentées permettant d’avoir
une vue générale du contexte de 1’étude. D’autre part, ces statistiques descriptives ont permis
de répondre a certains questionnements. Malgré une meilleure lisibilité des données grace aux
tableaux de fréquence et aux graphiques, il a été décidé de placer ces éléments dans I’annexe J

(cf. annexes, p. 26) (suite a une limitation du nombre de pages de ce mémoire).

4.1.1 Genre

En analysant la donnée genre (1 = Féminin ; 2 = Masculin ; 3 = Autre/je préfere ne pas
répondre), il est apparu qu’un nombre important d’individu de genre féminin soit mis en
évidence. Il semblait alors fondamental de vérifier qu’aucune erreur n’ait été commise lors de
I’administration du questionnaire.

Les premieres observations ont été réalisées sur la donnée genrée du groupe retenu dans
cette étude c’est-a-dire les participants ayant répondu au premier questionnaire.

Ces données ont été comparées au nombre d’étudiant-e-s inscrit-e's au bloc 2 en
psychologie. Le décompte a ét¢ déterminé sur base du prénom (n’ayant que cette information a
disposition). Aucune donnée concernant le genre ou le sexe n’étant disponible.

Le pourcentage d’étudiantes inscrites en bloc 2 psychologie par rapport a I’ensemble
des inscrits (81,01 % de sexe féminin) explique le pourcentage élevé du genre féminin constaté
précédemment. Les données peuvent étre considérées comme fiables. 87,5% de participants de
sexe féminin ont répondu a 1’enquéte ce qui, a premicre vue, représente un pourcentage plus
important comparé¢ aux participants de sexe masculin, malgré le fait que 3,54% des inscrits
n’ont pas été identifiés au niveau de leur sexe et que la répartition au niveau du sexe des
¢tudiant-e-s en master en sciences de la santé publique (ne participant pas a 1’étude) n’est pas

connu (26 participants sur 395 : 6,58%).
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4.1.2 Compétences numériques

4.1.2.1 Expérience dela RV

Avant le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? »,
une question sur 1’expérience vécue de la RV a été administrée : « Avez-vous déja expérimenté
la réalité virtuelle (RV) ? ».

La répartition concernant I’expérience d’utilisation de la RV est clairement située entre
des individus qui ont déja testé la RV a I’occasion (51,8%) et d’autres qui 1’utilisent pour la
premiere fois (39,3%). Peu d’individus 'utilisent fréquemment (3,6%). Trois participants ne se
sont pas prononceés sur cette expérience (5,4%). Les tableaux de fréquences et le graphique se

trouvent dans I’annexe J (cf. annexes, p. 26).

4.2  Plus-value du numérique

Dans le cadre de ce mémoire, il a été décidé d’utiliser le modele ASPID. Premiérement,
au vu du public cible concerné par son étude allant de la maternelle a I'université (Karsenti,
2013 ; Karsenti & Bugmann, 2018). Ensuite, ce mod¢le apporte une dimension supplémentaire
correspondant au concept de Détérioration non envisagée dans les autres modeles (TPACK ou
SAMR). Enfin, le modele TPACK, lui, cible principalement les domaines a maitriser par
I’enseignant ou le formateur alors que le modele ASPID présente un caractere plus systémique
a lintégration du numérique vu qu’il envisage tous les acteurs dans le processus
d’apprentissage avec une possibilité d’amélioration ou de détérioration de 1’apprentissage par
la technologie implémentée.

Le modele ASPID (Karsenti, 2013) se compose de différentes phases schématisées dans

le modele présent a la page suivante :
Figure I - Modéle ASPID (Karsenti, 2013)

++ INNOVATION ++
Le numérique permet d’enseigner
des taches scolaires inédites. Il y a
innovation et évolution dans I'acte
d’enseigner et les fagons d’apprendre.

+ PROGRES +
Le numérique permet d’enseigner des
taches scolaires avec une efficacité
accrue. Le numérique a un impact
positif sur les apprentissages.

= SUBSTITUTION =
Le numérique permet d’enseigner des
taches scolaires sans efficacité accrue.
Il ny a ni avantage ni désavantage a
utiliser le numérique.

ADOPTION
Le numérique requiert du temps et de
I'engagement lors de la phase initiale.
Il n’a pas nécessairement d'impact
positif sur les apprentissages.

—— DETERIORATION ——

Le numérique amplifie les lacunes du dispositif d’enseignement

PROCESSUS D’APPROPRIATION
au détriment des apprentissages.

Impact sur la réussite éducative des apprenants
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La premiere phase est celle de I’ Adoption mettant en évidence le temps et I’engagement
nécessaires de la part de 1I’équipe pédagogique dans I’implémentation de la technologie. Cette
premiere phase du processus d’appropriation peut mener soit a une détérioration de
I’apprentissage soit a un impact positif qui peut évoluer a différents niveaux qui, a leur tour,
peuvent provoquer une détérioration de I’apprentissage. La progression dans ces niveaux
entraine un impact positif de plus en plus marqué, de la substitution (=), au progres (+) puis a
I’innovation (++). Dans le cadre de ce mémoire, la phase d’adoption se caractérise par
I’implémentation de la RV dans le MOOC « Agir pour sa santé ! ».

La deuxiéme phase, celle de la substitution, décrit le fait que le numérique utilisé dans
I’activité pédagogique ne permet pas d’enseigner avec une efficacité accrue. En d’autres termes,
la technologie se substituant a I’enseignement traditionnel n’apporte aucune plus-value aux
activités pédagogiques. Dans le cadre de I’utilisation de la RV, I'utilisation du numérique trouve
sa cohérence dans I’activité puisque 1’objectif principal du module 5 « Comment le monde
virtuel peut étre au service de ma santé ? » est d’appréhender la plus-value de la RV en
psychologie clinique concernant les comportements de santé (phobies, anxiété, assuétudes,
etc.). On peut formuler I’hypothese selon laquelle son utilisation apporte une plus-value a cette
activité. Autrement dit, on peut aisément imaginer qu’il serait plus complexe d’organiser une
telle activité sans recours au numérique. Le module aurait pu se construire uniquement sur
base de méthodes pédagogiques classiques. Cependant, ce mode de fonctionnement aurait
empéché de tester empiriquement une telle technologie. Dans le cadre du module 5, la
substitution de méthodes pédagogiques plus classiques par le numérique représenterait donc
une plus-value permettant une compréhension plus ais€ée des concepts abstraits tels que les
phobies, I’anxiété ou les assuétudes par exemple. L'immersion dans un monde virtuel offrant
des scénarios variés incluant ce type de situations permettrait d'expérimenter et de comprendre
de maniere plus pragmatique les mécanismes comportementaux. Cette étape de substitution
semble donc dépassée dans ce cadre. L’hypothése de la plus-value et de la pertinence du
numérique sera également éprouvée dans les résultats quantitatifs de cette étude.

Ensuite, pour « atteindre » voire dépasser cette étape de substitution, il apparait
clairement que la phase d’adoption a été franchie. Effectivement, pour que I’innovation
pédagogique et technologique apportent une réelle plus-value a I’enseignement, son
implémentation doit étre bien pensée et maitrisée par I’enseignant et les équipes pédagogiques
en charge de la création du module. Les responsables pédagogiques doivent ressentir une

certaine aisance dans I’utilisation de 1’innovation technologique (Karsenti & Bugmann, 2018).
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La progression vers la troisiéme phase progrés est conditionnée par le fait que la
technologie doit permettre d’enseigner des activités pédagogiques avec une efficacité accrue.
Comme décrit et illustré dans la phase de substitution, la RV apporte une plus-value puisqu’elle
permet d’enseigner des concepts abstraits via des activités expérientielles, immersives et
multisensorielles. Giraudon (2015) a observé de meilleurs résultats aux tests lorsque
I’enseignement avait été dispensé avec le systetme de réalité virtuelle. Comme exprimé
précédemment, il faut rester prudent quant a la généralisation des résultats qui sont spécifiques
a un public et a un domaine donnés. Les résultats de son étude montrent également un grand
intérét pour 1’utilisation d’un tel dispositif dans I’apprentissage de la biologie. L’auteur fait
également référence a une étude menée a 1’Université de Sydney (Kartiko et al. cités dans
Giraudon, 2015) auprés d’étudiant-e-s en psychologie®. Des améliorations significatives de
I’apprentissage ont été constatées grace a I’utilisation d’un environnement virtuel avec un
meilleur transfert et une meilleure assimilation de I’information par les apprenants.

La phase d’innovation est la quatriéme phase du processus d’appropriation du modeéle
ASPID. Elle consiste a organiser des activités pédagogiques impossibles a réaliser auparavant
sans le numérique. Au travers de la RV, les étudiant-e-s en bloc 2 du bachelier en psychologie
de I’Université de Liége sont amené-e-s a expérimenter des situations inédites et singuliéres
qu’il aurait été difficile, voire impossible, de simuler sans cet outil technologique. Des
illustrations au format vidéo auraient pu étre utilisées pour comprendre les mécanismes de
certains comportements comme la phobie ou 1’anxiété. Cette pratique souléve une question
¢thique et limitante : celle de filmer le patient dans de telles conditions. Malgré 1’utilisation de
ce genre de vidé€os, celles-ci ne sauraient pas amener I’étudiant-e dans un mécanisme aussi
réflexif qu’il/elle pourrait ressentir lors d’une séance de RV puisqu’il s’agirait de saisir
personnellement une situation dans un environnement immersif et de mieux appréhender les
comportements Visés.

Les quatre phases du processus d’appropriation présentées jusqu’ici concernent I’aspect
positif de I’intégration du numérique. Ce qui fait la particularité du modele ASPID, c’est
I’existence d’une phase de détérioration. Effectivement, les différentes phases pourraient se

succéder sans heurt mais il est tout a fait possible de voir apparaitre un risque de détérioration

8 Dans cette recherche, il était question d’un environnement de réalité virtuelle dans le but de comprendre le
comportement de navigation des fourmis. (Giraudon, 2015)
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au détriment des apprentissages. Plusieurs hypothéses menant a une détérioration pourraient
étre envisagées tels que d’éventuels cyber-malaises ou des fonctionnements inappropriés dans

I’environnement virtuel ou matériel.

4.3  Sentiment de présence et fidélité de représentation RV

Les résultats des variables relatives a la fidélité de représentation de la RV (Dalgarno
& al. cités dans Ai-Lim Lee & al., 2010) et au sentiment de présence (Ai-Lim Lee et al., 2010)
sont détaillés ci-dessous. Les analyses complétes se trouvent dans 1’annexe K (cf. annexes, pp.
27-29). Les pourcentages présentés ici correspondent aux pourcentages cumulés des trois
derniéres modalités de réponse (« 5-Plutdt d'accord » a « 7-Tout a fait d'accord ») :

- a ’item « 80-Le réalisme des images en 3D me motive a apprendre. » : moins de la

moitié des répondants (48,21% cumulés) ont déclar¢ étre « Plutot d'accord » a « Tout a

fait d'accord » avec cet item. ;

- a l’item « 81-Les changements fluides d'images rendent l'apprentissage plus

motivant et plus intéressant. » : 73,21% ont déclaré étre « Plutot d'accord » a « Tout

a fait d'accord » avec cet item. ;

- a litem « 82-Le réalisme des images en 3D contribue a améliorer ma

compréhension » : 62,50% ont déclaré étre « Plutot d'accord » a « Tout a fait d'accord »

avec cet item. Une matrice de corrélation (cf. annexe L, p. 30) présente la relation entre

cet item et I’item « 49- La réalité virtuelle facilite la compréhension. ». Le coefficient »

de Pearson’

significatif (p < 0.001) s’¢leve a 0.467, ce qui indique une corrélation
positive modérée entre les deux items. En d'autres termes, lorsque les participants
estiment que la réalité virtuelle facilite la compréhension (item 49), ils tendent
¢galement a penser que le réalisme des images en 3D améliore leur compréhension (item
82).;

- a litem « 83-I y a un sentiment de présence (dans la simulation) pendant
l'apprentissage avec ce type de programme informatique. » : 71,43% ont déclaré étre

« Plutot d'accord » a « Tout a fait d'accord » avec cet item.

® r de Pearson (corrélation) : Négatif : -1,0 a -0,9=Trés fort ; -0,9 a -0,7=Fort -0,7 a -0,4=Modéré ; -0,4 a -
0,2=Faible ; -0,2 a 0=Négligeable ; Positif : 0 a 0,2=Négligeable ; 0,2 a 0,4=Faible ; 0,4 a 0,7=Modéré ; 0,7 a
0,9=Fort ; 0,9 a 1,0=Trés fort
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4.4  KEtude des propriétés psychométriques des échelles

Avant de calculer les alphas de Cronbach et omégas de McDonald, les données brutes
ont été consultées et les valeurs notées 0 ont été rejetées pour €viter tout biais artificiel dans la
corrélation des items.

Si la fiabilité des échelles s’avere satisfaisante (< ou w = 0,70), un score synthétique
sera construit en additionnant les scores des items de la dimension étudiée. Ce score synthétique
permettra de réaliser des tests t de Student.

Les alphas de Cronbach et omégas de McDonald ont été calculés dans Jamovi (Revelle,
2019) et permettent de vérifier si I’échelle mesure bien la dimension souhaitée. Ils ont été

calculés sur les échelles avant le module 5 et les TP (To) et apres (T1).

4.4.1 Echelle des « Compétences percues » [COMPP|
Cette échelle de 8 items a pour objectif d’estimer le sentiment de compétence percue
dans le cadre d’une intervention ou d’une investigation psychologique. Ces items forment le

construit [COMPP].
Tableau 1 - Analyse de fiabilité de 'échelle « Compétences percues » en To et T;

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 4.24 0.983 0.882 0.889

T 4.72 0.858 0.884 0.890

Les coefficients de fiabilité (o de Cronbach et ® de McDonald) pour la dimension
Compétences pergues sont tout a fait satisfaisants puisqu’ils sont supérieurs a 0.70 que ce soit
en To (a=0.882; ® = 0.889) qu’en Ti (0 =0.884 ; ® = 0.890). Les résultats montrent une
cohérence interne élevée de 1’échelle, ce qui renforce la confiance dans cette mesure.
Concretement, des coefficients supérieurs ou égaux a 0,70 indiquent que les éléments du test
mesurent bien le méme concept. En d’autres termes, les différents items constituant cette
échelle mesurent bien la méme dimension psychologique visée c’est-a-dire la variable
Compétences pergues.

Les affirmations de certains auteurs quant a la moindre efficacité de 1’alpha de Cronbach
ne sont pas avérées dans ce cas. L’oméga de McDonald a une valeur légerement plus élevée

que ’alpha de Cronbach.
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Il est également a noter que si chaque item était retiré du calcul du coefficient (cf. annexe
N, Tableau 1 «If item dropped » p. 32), les coefficients resteraient tout a fait favorables

prouvant encore la cohérence des items.

4.4.2 Echelle « Sentiment d’efficacité RV » [SENTEFFRV]
Cette échelle de 20 items a été congue pour mesurer le sentiment d’efficacité personnelle

lors de I'utilisation de la RV. Ces items forment le construit [SENTEFFRV].
Tableau 2 - Analyse de fiabilité de I'échelle « Sentiment d'efficacité RV » en TO et T1
Statistiques de fidélité de 'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 3.27 0.350 0.732 0.758

T 3.38 0.352 0.741 0.772

Note pour To et Ti. les éléments ... correlent négativement avec 1'échelle
totale et devraient probablement étre inversés

Les coefficients de fiabilité (a de Cronbach et ® de McDonald) pour la dimension
Sentiment d'efficacité RV se situent en dessous du niveau admis comme satisfaisant de 0.70
que ce soit en To (a0 =0.732 ; ® = 0.758) qu’en T1 (0. =0.741 ; ® = 0.772). En d’autres termes,
la sous-échelle Sentiment d'efficacité RV est considérée comme fiable ou comme mesurant la
dimension psychologique Sentiment d'efficacité RV. Cependant, des ¢léments corrélent
négativement signifiant que certains items auraient dii étre inversés. A I’analyse de 1’échelle de
I’article scientifique (Antonietti et al., 2000), aucune mention de cette inversion n’était précisée
et détaillée par les auteurs notamment pour les items « 39 - La réalité virtuelle ne convient pas
aux personnes minutieuses. », « 50 - La réalité virtuelle peut préter a confusion. » ou encore
« 51- La réalité virtuelle nécessite de la concentration. ». Un contact a été pris avec les auteurs
mais ceux-ci n’ont pas confirmé I’inversion des items ci-dessus ou d’autres d’ailleurs. Apres en
avoir informé Monsieur Monseur, ce dernier a conseillé d’inverser les items pointés. A la suite
de ces inversions, un nouveau calcul des coefficients a été établi et a permis de constater
qu’aucun item n’était plus corrélé négativement. L’analyse complémentaire se trouve dans le

tableau ci-dessous.

Tableau 3 - Analyse de fiabilité de l'échelle « Sentiment d'efficacité RV » en TO et T1 avec items inversés
Statistiques de fidélité de 'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 3.13 0.405 0.813 0.823
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Statistiques de fidélité de 1'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

T 3.25 0.394 0.804 0.816

Apres inversion des items concernés, les résultats montrent que les questions utilisées
pour évaluer le concept Sentiment d’efficacité RV sont trés fiables. En effet, les scores obtenus
que ce soit en To (a0 =0.813 ; ® = 0.823) qu’en T1 (a0 =0.804 ; ® = 0.816) dépassent le seuil de
0.70, ce qui indique une bonne cohérence des items du construit. Cela signifie que toutes les
questions mesurent bien le méme concept : le sentiment d’efficacité percu de la RV. La sous-
échelle Sentiment d’efficacité RV est considérée comme fiable. En d’autres termes, les
différents items qui constituent celle-ci mesurent bien la méme dimension Sentiment
d’efficacité RV .

Il est également a noter que si chaque item était retiré du calcul du coefficient (cf. annexe

N, Tableau 2 « If item dropped » p. 33-34), les coefficients resteraient tout a fait favorables.

4.4.3 Echelle de « Motivation »

Cette échelle de 16 items a été congue pour mesurer la motivation des apprenants
lorsqu'ils utilisent la réalité virtuelle (RV) dans leur processus d'apprentissage. L’échelle a été
déclinée en trois construits ou sous-échelles : Valeur/Utilité [VALUT], Intérét/Plaisir
[INTPLAI] et Attraction [ATTRAC].

Sous-échelle « Valeur/Utilité » [VALUT]
Tableau 4 - Analyse de fiabilité de l'échelle « Valeur/Utilité » en To et T}
Statistiques de fidélité de 1'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 4.13 1.05 0.894 0.895

T, 4.27 1.11 0.898 0.904

Les coefficients de fiabilité (a de Cronbach et ® de McDonald) pour la dimension
Valeur/Utilité sont tout a fait satisfaisants puisqu’ils sont supérieurs a 0.70 que ce soit en To
(0=10.894; ® =0.895) qu’en T; (a0 =0.898 ; @ = 0.904). Les résultats montrent une cohérence
interne élevée, ce qui renforce la confiance dans cette mesure. En d’autres termes, les différents
items constituant cette échelle mesurent bien la méme dimension psychologique Valeur/Utilité

de la Motivation intrinséque. La sous-échelle Valeur/Utilité est considérée comme fiable.
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L’oméga de McDonald est 1égérement supérieur a la valeur de I’alpha de Cronbach. Il
y a de nouveau une bonne cohérence entre ces coefficients.

I1 est également a noter que si chaque item était retiré du calcul du coefficient (cf. annexe
N, Tableau 3 « If item dropped » p. 35), les coefficients resteraient tout a fait favorables.

Sous-échelle « Intérét/Plaisir » [INTPLAI]
Tableau 5 - Analyse de fiabilité de l'échelle « Intérét/Plaisir » en To et T;
Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 4.33 1.23 0.952 0.954

T 4.70 1.41 0.955 0.957

Les coefficients de fiabilité (a de Cronbach et ® de McDonald) pour la dimension
Intérét/Plaisir sont tres satisfaisants puisqu’ils sont supérieurs a 0.70 aussi bien en To
(0=0.952; ® =0.954) qu’en Ty (a =0.955 ; ® = 0.957). Les résultats montrent une cohérence
interne treés élevée, ce qui renforce la confiance dans cette mesure. En d’autres termes, les
différents items constituant cette échelle mesurent bien la méme dimension psychologique
Intérét/Plaisir de la Motivation intrinséque. La sous-échelle Intérét/Plaisir est considérée
comme fiable.

Il est également a noter que si chaque item était retiré du calcul du coefficient (cf. annexe
N, Tableau 4 « If item dropped », p. 36), les coefficients resteraient tout a fait favorables.

Cependant, on peut constater que le coefficient alpha est relativement élevé. Navarro et
al. (2020) suggérent que si le coefficient alpha est supérieur a 0.95, il est probable qu’il puisse
exister des ¢léments redondants dans la mesure, rendant le construit trop restreint. En analysant
plus en détail le Tableau 4 «If item dropped » mentionné ci-dessus, deux items ont une
« Corrélation objet-reste » plus élevée que les autres : « 68 — J’ai beaucoup apprécié cette
activité. » et « 76 — J'ai trouvé cette activité trées amusante. ». Ces items présentent une certaine
ressemblance avec deux autres items : « 64 - Pendant que je faisais cette activité, j'ai pensé a
quel point je 'avais appréciée » et « 66 - Cette activité était amusante a réaliser. ». Lorsque ces
items sont retirés de 1’analyse de fiabilité, les coefficients de fiabilité se trouvent en dessous du
seuil critique de 0,95 (cf. annexe N, Tableau 5 « If item dropped », p. 37) en To et Ti,
respectivement o = 0.915 ; © =0.917 et . = 0.922 ; ® = 0.927. L’échelle reste tout a fait fiable.
Etant donné le faible dépassement de la norme supérieure (0.957), il a été décidé de maintenir

I’échelle en I’état puisque sa fiabilité reste bonne apres le retrait des items incriminés.
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Sous-échelle « Attraction » [ATTRAC]
Tableau 6 - Analyse de fiabilité de l'échelle « Attraction » en To et T;
Statistiques de fidélité de 'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 2.96 0.649 0.570 0.587

T 3.06 0.624 0.478 0.527

Note pour Tj. I'é1ément '41_Q2' correle négativement avec 1'échelle
totale et devrait probablement étre inversé.

Les coefficients de fiabilit¢ (o de Cronbach et ® de McDonald) pour la dimension
Attraction se situent en dessous du niveau admis comme satisfaisant de 0.70 que ce soit en To
(0 =0.570 ; ® = 0.587) qu’en T1 (0 =0.478 ; ® = 0.527). En d’autres termes, la sous-échelle
Attraction n’est pas considérée comme fiable ou comme mesurant la dimension psychologique
Attraction de la Motivation intrinséque. Ensuite, ’'item 41 Q2 (en T — aprés I’intervention)
semble corréler négativement c’est-a-dire que ’item en question semble évoluer dans le sens
contraire des autres items du construit. Malgré I’inversion de I’item, les coefficients sont tres
faibles : en To (a0 =-0.0836 ; ® = 0.248), en T1 (a0 =0.492 ; ® = 0.532). 1l s’agit de I’item : « La
réalité virtuelle convient aux personnes qui s'ennuient rapidement. ». Il est donc plus prudent
de ne pas prendre en considération cet item. Malgré son retrait de I’analyse de fiabilité, la sous-
échelle Attraction n’est pas fiable. Les différents items qui constituent celle-ci ne mesurent pas
correctement la dimension psychologique Attraction de la Motivation intrinséque.

Il est également a noter que méme si chaque item était retiré du calcul des coefficients
(cf. annexe N, Tableau 6 « If item dropped », p. 38), les coefficients resteraient défavorables.
Les coefficients @ de McDonald sont de nouveau supérieurs aux coefficients a de Cronbach et

restent cohérents entre eux.

4.4.4 Echelle « Pertinence » [PERT]

Cette échelle de 6 items a été congue pour mesurer le sentiment de pertinence
d’utilisation du numérique et de la RV avec des items abordant le recours au numérique et sa
plus-value ou encore la capacité de la RV a modifier significativement 1’apprentissage ou la

prise en charge des patients.

Tableau 7 - Analyse de fiabilité de l'échelle « Pertinence » en TO et T1

Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

To 3.12 0.687 0.574 0.617
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Moyenne Ecart-type o de Cronbach ® de McDonald

T 3.27 0.696 0.615 0.683

Les coefficients de fiabilité (o de Cronbach et ® de McDonald) pour la dimension
Pertinence se situent en dessous du niveau admis comme satisfaisant de 0.70 (a0 =0.574 ; ® =
0.617) qu’en T1 (a=0.615 ; ® = 0.683) méme si chaque item ¢tait retiré du calcul des
coefficients (cf. annexe N, Tableau 7 « If item dropped », p. 39). En d’autres termes, la sous-
échelle [PERT] n’est pas considérée comme fiable ou apte a mesurer la dimension
psychologique « Pertinence » d’utilisation du numérique et de la RV (recours au numérique et
sa plus-value ou encore la capacité de la RV a modifier significativement 1’apprentissage ou la
prise en charge des patients). L’item « Le recours au numérique constitue une immense plus-
value parce qu’il permet d’enseigner des maticres disciplinaires inédites. » correle
négativement au T uniquement. Or, ce dernier ne peut pas étre inversé.

Dans ces conditions, 1’échelle en question ne peut étre considérée comme fiable car elle

ne semble pas mesurer la méme dimension ou construit.
4.4.5 Synthese de I’étude de fiabilité des échelles

Un tableau récapitulatif de ’analyse de la fiabilité des échelles figure a I’annexe M (cf.
annexes, p. 31). Il permet de synthétiser I’étude de fiabilité des échelles : toutes les échelles se
sont avérées fiables hormis 1’échelle [ATTRAC] et [PERT] malgré les traitements opérés. Les

autres échelles présentent un a de Cronbach et @ de McDonald tout a fait favorables.

4.5 Analyse des hypothéses de recherche

Apres avoir vérifié la fiabilité des échelles et conservé celles qui répondaient a un alpha
de Cronbach et un oméga satisfaisants (x > 0.70), des tests Shapiro-Wilk ont été utilisés afin
de tester la normalité de la distribution des variables. Ensuite, des tests t de Student ont été
réalisés, permettant de comparer les moyennes des scores des différents construits aux deux
temps de I’étude (To et T1), en vérifiant si elles sont statistiquement significatives et en mesurant
I’ampleur de I’effet. Cette section permettra de vérifier les hypothéses une a une. Pour certaines
hypotheses, il sera question de comparaisons de moyennes, de tests Shapiro-Wilk et de tests t
de Student pour échantillons appariés. Pour d’autres hypotheses, des matrices de corrélation

permettront de vérifier les liens entre les différentes variables des dimensions étudiées.
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4.5.1 La RV est un dispositif d’apprentissage efficace

Hla: La RV a un impact significatif sur les étudiant-e-s en bac 2 de psychologie et leurs
compétences percues [COMPP] en lien avec les démarches ou les interventions psychologiques

lies a la profession.

Les scores synthétiques de la variable [COMPP] du Ty (avant utilisation RV) et du T
(apres utilisation RV) ont été créés en additionnant les scores des items du construit
Compétences percues. Une synthése des moyennes de ces scores est présentée dans le tableau

ci-dessous.

Tableau 8 - Différence moyennes [COMPP]entre T0 et T1

Intervention (n =56) | Moyenne Ecart-type

T1 (avant module 5 et TP) | 37,7678 7,86

To (aprés module 5 et TP) | 33,9464 6,86
Diff (T1-T0) 3,8214

Les moyennes de 1’échantillon en Ty et T de la dimension Compétences pergues dans
le cadre d’une intervention psychologique sont respectivement de 33,9464 et 37,7678. La
moyenne des scores obtenus en T ¢’est-a-dire apres le module 5 « Comment le monde virtuel
peut étre au service de ma santé ?» est supérieure de 3,8214 a la moyenne en Ty (avant ce
module).

Les moyennes se trouvent sur une échelle allant de 8 a 56. Chaque participant pouvait
effectivement répondre a I’item sur une échelle de Likert de 1 a 7 et ce, pour 8 items engendrant
un score minimum de 8 (sélection du score 1 sur I’échelle de Likert pour les 8 items) et un score
maximum de 56 (sélection du score 7 sur I’échelle de Likert pour les 8 items).

Le test Shapiro-Wilk et test t de Student sont présentés ci-dessous.
Tableau 9 - Test Shapiro-Wilk & test t pour échantillons appariés pour [COMPP]
W p

[COMPP] T1 - [COMPP] To 0.964 0.089

Note. Une valeur p faible suggére une violation de la condition de normalité

Une valeur W égale a 0.964 a été relevée pour la statistique du test de normalité. Cette
valeur est proche de 1 ce qui permet de conclure que les variables de la dimension [COMPP]
sont normalement distribuées. La valeur du p (0.089) est supérieure a 0,05 ce qui permet

d’accepter I’hypothéese nulle (Ho) selon laquelle les données suivent une distribution normale.

Résultats Page | 43




Etant donné le respect de la loi de la normalité, le test t de Student peut étre opéré. Il permettra

de vérifier si la différence des moyennes est significative.

4 1 ceex Différence Taille
Test .t, pour échantillons statistique  ddl P Différence d'erreur de
apparics moyenne standard 1'effet
[COMPP] [COMPP] tde dde
T1 To Student 3.86 55.0 <.001 3.82 0.990 Cohen 0.516

Note. Ha 1 Mesure 1 - Mesure 2 > 0

La valeur de p (< 0,001) est inférieure au seuil de tolérance (o = 0,05) : la différence
entre les moyennes est statistiquement significative. L'hypothése nulle (Ho) peut étre rejetée
et I’hypothése alternative (Ha) acceptée : les différences constatées avant et apres le module 5
et les travaux pratiques relatifs a la RV au niveau des compétences pergues sont significatives.
L’hypothése alternative (Ha) de I’impact positif de la RV sur les compétences percues en
lien avec les démarches ou les interventions psychologiques liées a la profession peut donc
étre retenue. En complément de cette analyse, il a été procédé a un calcul de d de Cohen (Noél
Y., 2023) permettant de mesurer 1’amplitude de I’effet sur les compétences percues. Un d de
Cohen de 0.516 correspond a une taille d’effet moyenne (sur une échelle allant de d < 0.20
« Négligeable » a d > 1.3 « Trés élevée ») ce qui indique que les scores synthétiques des
étudiants ayant répondu au questionnaire en T sont, en moyenne, de 0,516 écart-type supérieurs

aux scores synthétiques des étudiants ayant répondu au questionnaire en To.

H1b : La RV est considérée par les étudiant-e-s en bac 2 de psychologie, comme un dispositif

d’apprentissage efficace [SENTEFFRV].

Les scores synthétiques de la variable [SENTEFFRV] du Ty (avant utilisation RV) et du
T (apres utilisation RV) ont €té créés en additionnant les scores des items du construit
Sentiment d’Efficacité RV. Une syntheése des moyennes des scores est présentée dans le tableau

ci-dessous.

Tableau 10 - Différence moyennes [SENTEFFRV]entre Ty et T;

Intervention (n =56) | Moyenne Ecart-type
T (avant module 5 et TP) | 67,714 8,57
To (aprés module 5 et TP) | 61,875 7,86
Diff (T1-TO0) 5,839

Les moyennes de 1’échantillon en Ty et Ty de la dimension Sentiment d’Efficacité RV

sont respectivement de 61,875 et 67,714. La moyenne des scores obtenus en T; c’est-a-dire
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apres le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?» est supérieure
de 5,839 de la moyenne en Ty (avant ce module).

Les moyennes se trouvent sur une échelle allant de 20 a 100. Chaque participant pouvait
effectivement répondre a 1’item sur une échelle de Likert de 1 a 5 et ce, pour 20 items
engendrant un score minimum de 20 (sélection du score 1 sur 1’échelle de Likert pour les 20
items) et un score maximum de 100 (sélection du score 5 sur 1’échelle de Likert pour les 20
items).

Le test Shapiro-Wilk et test t de Student sont présentés ci-dessous.

Tableau 11 - Test Shapiro-Wilk & test t pour échantillons appariés pour [SENTEFFRV]
w P

[SENTEFFRV] Ti - [SENTEFFRV] Ty 0.965  0.106

Note. Une valeur p faible suggére une violation de la condition de normalité

Une valeur W égale a 0.965 a été relevée pour la statistique du test de normalité. Cette
valeur est proche de 1 ce qui permet de conclure que les variables de la dimension
[SENTEFFRV] sont normalement distribuées. La valeur du p (0.106) est supérieure a 0,05 ce
qui permet d’accepter ’hypothése nulle (Ho) selon laquelle les données suivent une distribution
normale. Etant donné le respect de la loi de la normalité, le test t de Student peut étre opéré. Il

permettra de vérifier si la différence des moyennes est significative.

Test t pour échantillons - Différence D,lfférence Taille
., statistique  ddl p d'erreur de

apparics moyenne standard l'effet

[SENTEFFRV] [SENTEFFRV] tde dde

T1 To Student 6.04 55.0 <.001 5.84 0.967 Cohen 0.807

Note. Ha W Mesure 1 - Mesure 2 = 0

La valeur de p (< 0,001) est inférieure au seuil de tolérance (o = 0,05) : la différence
entre les moyennes est statistiquement significative. L'hypothese nulle (Ho) peut €tre rejetée
et ’hypothese alternative (Ha) acceptée : les différences constatées avant et aprés le module 5
et les travaux pratiques relatifs a la RV au niveau des compétences pergues sont significatives :
les différences constatées avant et apres le module 5 et les travaux pratiques relatifs a la RV au
niveau de la variable Sentiment d’Efficacité RV sont significatives. L’hypothése alternative
de D’efficacité percue de la RV en tant que dispositif efficace peut donc étre retenue. En
complément de cette analyse, il a été procédé a un calcul de d de Cohen (Noél Y., 2023)
permettant de mesurer I’amplitude de I’effet sur les compétences pergues. Un d de Cohen de

0.807 correspond a une taille d’effet ¢levée (sur une échelle allant de d < 0.20 « Négligeable »
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ad>1.3 « Tres élevée ») ce qui indique que les scores synthétiques des étudiants ayant répondu
au questionnaire en T sont, en moyenne, de 0,807 écart-type supérieurs aux scores synthétiques

des étudiants ayant répondu au questionnaire en To.

4.5.2 La RV est un dispositif d’apprentissage motivant

H2a : La RV a un impact significatif sur la motivation (valeur/utilité¢) des étudiant-e-s en bac 2

psycho [VALUT].

Les scores synthétiques de la variable [VALUT] du Ty (avant utilisation RV) et du T,
(apreés utilisation RV) ont été créés en additionnant les scores des items du construit
Motivation — Valeur/Utilité. Une synthése des moyennes de ces scores est présentée dans le

tableau ci-dessous.
Tableau 12 - Différence moyennes [VALUT]entre T0 et T1

Intervention (n =56) | Moyenne | Ecart-type
T1 (avant module 5 et TP) | 29,8750 7,74
To (aprés module 5 et TP) | 28,9285 7,38
Diff (T1-T0) 0,9465

Les moyennes de I’échantillon en Ty et T1 de la dimension Motivation — Valeur/Utilité
sont respectivement de 28,9285 et 29,8750. La moyenne des scores obtenus en T ¢’est-a-dire
aprés le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?» est supérieure
de 0,9465 de la moyenne en Ty (avant ce module).

Les moyennes se trouvent sur une échelle allant de 7 & 49. Chaque participant pouvait
effectivement répondre a I’item sur une échelle de Likert de 1 a 7 et ce, pour 7 items engendrant
un score minimum de 7 (sélection du score 1 sur I’échelle de Likert pour les 7 items) et un score
maximum de 49 (sélection du score 7 sur I’échelle de Likert pour les 7 items).

Le test Shapiro-Wilk et test t de Student sont présentés ci-dessous.

Tableau 13 - Test Shapiro-Wilk & test t pour échantillons appariés pour [VALUT]
hd p

[VALUT]duT; - [VALUT]duTo 0.988 0.833

Note. Une valeur p faible suggere une violation de la condition de
normalité

Une valeur W égale a 0.988 a été relevée pour la statistique du test de normalité. Cette
valeur est tres proche de 1 ce qui permet de conclure que les variables de la dimension [VALUT]

sont normalement distribuées. La valeur du p (0.833) est supérieure a 0,05 ce qui permet
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d’accepter I’hypothése nulle (Ho) selon laquelle les données suivent une distribution normale.
Etant donné le respect de la loi de la normalité, le test t de Student peut étre opéré. Il permettra

de vérifier si la différence des moyennes est significative.

Test t pour échantillons . Différence ~ Difference Taille
., statistique  ddl p d'erreur de
apparies moyenne standard l'effet
[VALUT]  [VALUT] tde dde
T1 To Student 1.05 55.0 0.150 0.946 0.905 Cohen 0.140

Note. Ha LL Mesure 1 - Mesure 2 = 0

La valeur de p (0,150) est supérieure au seuil de tolérance (o = 0,05) : la différence entre
les moyennes n’est pas statistiquement significative. L'hypothése nulle (Ho) ne peut étre
rejetée : les différences constatées avant et apres le module 5 et les travaux pratiques relatifs a
la RV au niveau de la motivation et plus spécifiquement de la Valeur/Utilité ne sont pas
significatives. L hypothése alternative de I'impact positif de la RV sur la perception de la
motivation de ’apprenant concernant la valeur/utilité qu’il donne a la RV ne peut donc

étre retenue.

H2b : La RV a un impact significatif sur la motivation (intérét/plaisir) des étudiant-e-s en bac

2 psycho [INTPLAI].

Les scores synthétiques de la variable [INTPLAI] du Ty (avant utilisation RV) et du T
(apres utilisation RV) ont été créés en additionnant les scores des items du construit
Motivation — Intérét/Plaisir. Une synthése des moyennes de ces scores est présentée dans le

tableau ci-dessous.

Tableau 14 - Différence moyennes [INTPLAI]entre T0 et T1

Intervention (n =56) | Moyenne Ecart-type
T (avant module 5 et TP) | 32,9107 9,87
To (aprés module 5 et TP) | 30,3035 8,59
Diff (T1-T0) 2,6072

Les moyennes de 1’échantillon en Ty et Ty de la dimension Motivation — Intérét/Plaisir
sont respectivement de 30,3035 et 32,9107. La moyenne des scores obtenus en T c’est-a-dire
apres le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?» est supérieure

de 2,6072 de la moyenne en TO (avant ce module).
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Les moyennes se trouvent sur une échelle allant de 7 & 49. Chaque participant pouvait
effectivement répondre a I’item sur une échelle de Likert de 1 a 7 et ce, pour 7 items engendrant
un score minimum de 7 (sélection du score 1 sur I’échelle de Likert pour les 7 items) et un score
maximum de 49 (sélection du score 7 sur I’échelle de Likert pour les 7 items).

Le test Shapiro-Wilk et test t de Student sont présentés ci-dessous.
Tableau 15 - Test Shapiro-Wilk & test t pour échantillons appariés pour [INTPLAI]
W p

[INTPLAI] T, - [INTPLAI] To 0.962 0.077

Note. Une valeur p faible suggére une violation de la condition de normalité

Une valeur W égale a 0.962 a été relevée pour la statistique du test de normalité. Cette
valeur est proche de 1 ce qui permet de conclure que les variables de la dimension [INTPLAI]
sont normalement distribuées. La valeur du p (0.077) est supérieure a 0,05 ce qui permet
d’accepter I’hypothése nulle (Ho) selon laquelle les données suivent une distribution normale.
Etant donné le respect de la loi de la normalité, le test t de Student peut étre opéré. Il permettra

de vérifier si la différence des moyennes est significative.

A . cper Différence Taille
Test t pour échantillons statistique  ddl b Différence o\ de
apparics moyenne standard 1'effet
[INTPLAI] [INTPLAI] tde dde
T, T Student 2.38 55.0 0.010 2.61 1.10 Cohen 0.318

Note. Ha LL Mesure 1 - Mesure 2 =~ 0

La valeur de p (0,010) est inférieure au seuil de tolérance (o = 0,05) : la différence entre
les moyennes est statistiquement significative. L'hypothese nulle (Ho) peut étre rejetée et
I’hypothese alternative (Ha) acceptée : les différences constatées avant et apres le module 5 et
les travaux pratiques relatifs a la RV au niveau de la motivation et plus spécifiquement de la
variable Intérét/Plaisir sont significatives. L’hypothése alternative (Ha) de ’impact positif
de la RV sur la motivation de I’apprenant concernant I’Intérét/Plaisir qu’il donne a la RV
peut étre retenue. En complément de cette analyse, il a été procédé a un calcul de d de Cohen
(Noél Y., 2023) permettant de mesurer I’amplitude de 1’effet sur les compétences pergues. Un
d de Cohen de 0.318 correspond a une taille d’effet faible (sur une échelle allant de d < 0.20

« Négligeable » a d > 1.3 « Tres ¢élevée ») ce qui indique que les scores synthétiques des
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¢tudiants ayant répondu au questionnaire en T; sont, en moyenne, de 0,318 écart-type supérieurs

aux scores synthétiques des étudiants ayant répondu au questionnaire en To.

H2c : La RV a un impact significatif sur la motivation (attraction) des étudiant-es en bac 2

psycho [ATTRAC].

Pour vérifier cette hypothese, il s’agit de comparer les moyennes concernant la variable
« Attraction » [ATTRAC] lors de I'utilisation de la RV avant et aprés I’intervention via un test
t de Student. Cependant, ce traitement statistique était conditionné au test de fiabilité des
échelles (alpha de Cronbach et oméga de McDonald). Dans ce traitement, la sous-échelle
« Attraction » [ATTRAC] s’est révélée non fiable. Il n’est donc pas possible de vérifier cette
hypothése a 1’aide de comparaison de moyennes.

Une matrice de corrélation (cf. annexe O, pp. 40-41) a alors été établie permettant de
mesurer les éventuelles relations de la variable [ATTRAC] avec d’autres variables étudiées.
Seules les corrélations dont le  de Pearson supérieures a 0.4 (en valeur absolue) ont été retenues
(correspondant a une corrélation modérée) et si elles n’étaient pas présentes en To (avant
I’intervention). La dimension répondant a ces conditions est la dimension « Pertinence »

[PERT].
Tableau 16 - Matrice de corrélation ATTRAC VS autres variables au T1

rde . .
Items Pearson 26 « RV : pertinence/apprentissage
4 « Numérique : plus-value disciplines " 0.487++
inédites » p <0.001
r 0.484%*%*
54 « RV attractive/ motivante
P <0.001

Note. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001
La wvariable «26-Pensez-vous que la réalit¢ wvirtuelle pourrait modifier
significativement, a terme, la fagon dont nous apprenons ? » est corrélée de maniere positive et
significative (p<0.001) aux items « 4-Le recours au numérique constitue une immense plus-
value parce qu’il permet d’enseigner des matieres disciplinaires inédites. » et « 54-La réalité
virtuelle est attractive et motivante. ». Le » de Pearson s’éléve respectivement a 0.487 et 0.484

représentant une corrélation positive modérée entre les items.
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4.5.3 Le numérique et la RV constitue un dispositif d’apprentissage pertinent.

Hypothese 3 : Le recours au numérique dans le cadre du module 5 « Comment le monde virtuel
peut étre au service de ma santé ? » et la RV sont considérés par les étudiant-e-s en bac 2

psycho comme des dispositifs d’apprentissage pertinents.

Pour vérifier cette hypothése, il s’agit de comparer les moyennes concernant les
variables de pertinence d’utilisation de la RV avant et apres ’intervention.

Malgré le fait que I’échelle n’a pu démontrer sa fiabilité et que, par conséquent, le test t
de Student n’a pu étre présenté, les observations suivantes peuvent étre avancées :
Concernant la pertinence que les apprenants accordent a 1’utilisation de la RV dans
I’apprentissage et la prise en charge des patients, deux questions leur ont été posées. En voici
les résultats avant et apres le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma

santé ? » et les travaux pratiques sur la RV qui I’accompagnent.

Tableau 17 - Pertinence de la RV/apprentissage (avant et apreés le module 5 et ses TP)

26 - Pensez-vous que la réalité virtuelle pourrait modifier
significativement, a terme, la fagon dont nous apprenons ?

60,00%

50,00%

40,00% 37,50%

48,21%
30,00%

26,79% 26,79%
21,43%
20,00%
10,00% 7,14%
3,57%
. [

1 - Qui, certainement 2 - Oui, mais uniqguement 3 - Oui, mais pas 4 - Non, pas du tout
dans certains domaines significativement

28,57%

m26 W26 Q2

Le graphique ci-dessus évalue le pourcentage d’étudiant-e-s qui pensent que la réalité
virtuelle pourrait modifier significativement, a terme, la fagcon dont nous apprenons et selon
quatre modalités d’accord : « 1-Oui, certainement », « 2-Oui, mais uniquement dans certains
domaines », « 3-Oui, mais pas significativement » et enfin, « 4-Non, pas du tout ». La série
bleue correspond au premier questionnaire du temps 0 de I’intervention (To) c’est-a-dire avant
le module 5 et ses TP. La série rouge correspond au deuxieme questionnaire du temps 1 de
I’intervention (T1) c’est-a-dire aprés le module 5 et ses TP.

De maniere absolue, a la question « Pensez-vous que la réalité virtuelle pourrait modifier
significativement, a terme, la fagon dont nous apprenons ? », le pourcentage du premier
questionnaire (To), a la modalité « 1-Oui, certainement » et « 4-Non, pas du tout », a diminué¢

respectivement de 7,14% et de 3,57% aprées le module 5 et les TP (T1), et a augmenté de I’ordre

Résultats Page | 50




de 10,71% pour la modalité¢ de réponse « 2-Oui, mais uniquement dans certains domaines »
aprés le module 5 et les TP (T1). La proposition « 3-Oui, mais pas significativement » reste, de

manicre absolue, identique.

Tableau 18 - Pertinence de la RV/prise en charge psychologues (avant et apres le module 5 et ses TP)

27 - Pensez-vous que la réalité virtuelle pourrait modifier
significativement, a terme, la facon dont les psychologues
prennent en charge leurs patients ?

.
40,00% 35.71%

35,00%
o . . ., 30,36%
30.00% 28,57% 28,57% 28,57%
25,00% 23,22%
' 19,64%
20,00%
15,00%
u
10,00% 5 36%
- I
0,00%

1 - Qui, certainement 2 - OQui, mais uniquement 3 - Oui, mais pas 4 - Non, pas du tout
dans certains domaines significativement
m27 m27 Q2

Le graphique ci-dessus évalue le pourcentage d’étudiant-e-s qui pensent que la réalité
virtuelle pourrait modifier significativement, a terme, la fagon dont les psychologues prennent
en charge leurs patients et selon quatre modalités d’accord : « 1-Oui, certainement », « 2-Oui,
mais uniquement dans certains domaines », « 3-Oui, mais pas significativement » et enfin, « 4-
Non, pas du tout». La série bleue correspond au premier questionnaire du temps 0 de
I’intervention (To) c’est-a-dire avant le module 5 et ses TP. La série rouge correspond au
deuxieéme questionnaire du temps 1 de I’intervention (T1) c’est-a-dire aprés le module 5 et ses
TP.

De maniere absolue, a la question « Pensez-vous que la réalité virtuelle pourrait modifier
significativement, a terme, la fagon dont les psychologues prennent en charge leurs patients ? »,
le pourcentage du premier questionnaire (To), a la modalité de réponse « 4-Non, pas du tout »,
a diminué de 14,28% apres le module 5 et les TP (T)), et a augmenté de 5,35%, 7,14% et
1,79% respectivement pour les modalités de réponse « 1-Oui, certainement », « 2 - Oui, mais
uniquement dans certains domaines » et « 3 - Oui, mais pas significativement » et ce, apres le

module 5 et les TP (T1).
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4.5.4 Syntheses des analyses statistiques des hypothéses : test de Shapiro-Wilk et t de Student

Test de normalité'® t de Student (H,)"
Hypothése/Construit Hypothése | Données observées Synthése
P P w p Ho/H. t p d' y
Hla - Compétences pergues - Respect loi normalité
[COMPP] Hayri-10>0 37.7678 > 33.9464 0.964 | 0.089 Ho 3.86 <.001 | 0.516 Sionificatif/Taille effet : moyenne
H1b - Sentiment d’efficacité RV - Respect loi normalité
[SENTEFFRV] Hayri-10>0 67,714 > 61,875 0.965 | 0.106 Ho 6.04 <.001 | 0.807 Sionificatif/Taille effet : élevée
H2a - Motivation, Valeur/Utilité Respect loi normalité
[VALUT] Hawri-10>0 29.875>28,928 | 0.988 | 0833 | o 1051 0150101401\ Gionificatif/ Taille effet : négligeable
H2b - Motivation, Intérét/Plaisir Respect loi normalité
[INTPLAI] Hapri-10>0 32,910 > 30,303 0.962 | 0.077 Ho 2.38 0.010 | 0.318 Sionificatif/Taille effet : faible
H2e—Moetivation;Attraction / / / / / / / / L’échelle ne satisfait pas aux tests de
ATFRAC fiabilité.
H3a—Pertinencenumérigue/RV / / / / / / / / L’échelle ne satisfait pas aux tests de
PERT fiabilité.

10 Test de normalité de Shapiro-Wilk sur Ho: p >0.05 : respect de la loi normale (Ho est maintenue) ; p < 0.05 : violation de la loi normale (Hy est rejetée). W doit étre proche
de 1.

1 Si la valeur de p est inférieure au seuil de tolérance (0. = 0,05) : la différence entre les moyennes est statistiquement significative. L'hypothése nulle (Ho) peut étre rejetée.
Dans le cas contraire, I’hypothése nulle (Ho) sera maintenue.

12 d de Cohen, ampleur de I’effet : d < 0,2=Négligeable ; 0,2 4 0,5=Faible ; 0,5 4 0,8=Moyenne ; d > 0,8=Elevée ; d > 1,3=Trés élevée
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5. INTERPRETATION ET DISCUSSION DES RESULTATS

Cette section a pour objectif d’interpréter les résultats obtenus et de revenir sur les
différentes hypothéses en les mettant en perspective avec la littérature et les objectifs de cette
recherche.

La présente ¢étude visait a examiner la perception des étudiant-e-s en bloc 2 du bachelier
en psychologie de I’Université de Licge quant a la réalité¢ virtuelle comme un dispositif
d’apprentissage efficace, motivant et pertinent.

Les données quantitatives glanées au moyen de questionnaires en ligne sur le site de la
Faculté de Psychologie ont permis de confirmer ou d’infirmer les hypothéses énoncées dans la
méthodologie. La partie qualitative n’a malheureusement pas pu se dérouler, faute de
participants. Les conclusions énoncées ci-dessous devront étre traitées avec la plus grande
prudence puisque 1’échantillon de I’étude correspond a un échantillon de convenance ce qui

implique que les résultats obtenus ne pourront étre généralisés a la population de I’étude.

Notre premiére hypothese, scindée en deux sous-hypothéses, a été confirmée au moyen
de tests t de Student permettant de comparer les moyennes observées avant et apres
I’intervention : tout d’abord, « La RV a un impact significatif sur les étudiant-e-s en bac 2 de
psychologie et leurs compétences percues [COMPP] en lien avec les démarches ou les
interventions psychologiques liées a la profession. » (H1a) c’est-a-dire que les scores observés
sont en moyenne plus €levés apres 1’utilisation de la RV. Les différences étudiées sont donc
statistiquement significatives. Ce constat pourrait s’expliquer par le fait que la simulation de
RV expérimentée par les étudiants permet de créer des environnements immersifs qui simulent
des situations réalistes. Jensen et Konradsen (2018) mettent en évidence qu’un scénario réaliste
et immersif permet de vivre une expérience optimale lors de I’immersion. Pour les étudiant-e-s,
cette immersion dans des contextes proches de la réalité offre I’opportunité de comprendre des
comportements de santé complexes vécus par les patients. En outre, selon Lourdeaux (2001),
un des avantages de la RV est qu’elle permet d’envisager, dans un contexte sécurisant, des
conditions rares ou difficilement reproductibles dans la réalité. Ces deux arguments peuvent
expliquer ’augmentation du sentiment de compétence des étudiant-e-s lors de démarches ou
d’interventions psychologiques dans le cadre de la profession. Enfin, les éventuelles erreurs
commises lors de séances virtuelles sont formatrices pour 1’apprenant puisque 1’étudiant-e se
trouve dans une simulation qui peut étre stoppée et réinitialisée a tout moment. Une autre

explication défendue dans la littérature et par Pinto Da Silva (2020) est que les simulations
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virtuelles atténuent I’anxiété de performance se caractérisant par la « manifestation de I’anxiété
de performance dans le cadre de 1’anxiété sociale. » (p. 16). En permettant aux étudiant-e-s de
s'exercer dans un environnement virtuel avant de consulter de vrais patients, la RV peut réduire
I'anxiété de performance, qui représenterait un potentiel obstacle a la pleine expression de leurs
compétences. En se sentant plus préparé-e-s, les étudiant-e-s ressentiront une amélioration de
leurs compétences.

Concernant la deuxieme sous-hypothése (H1b) : « la RV est considérée comme un dispositif
d’apprentissage efficace », les différences de moyennes observées avant et apres I’intervention
sont admises comme étant significatives c¢’est-a-dire qu’elles sont en moyenne plus élevées
apres 1'utilisation de la RV. Ces différences ne sont donc pas dues au hasard.

En plus des comparaisons de moyenne, la taille ou I’ampleur de 1’effet permet de nuancer les
résultats obtenus. Cette mesure nous montre a quel point I’intervention de la RV a eu un impact
sur les compétences pergues par 1’étudiant et son sentiment d’efficacité de la RV. Elle permet
de quantifier d’une certaine manicre la force de cette intervention. L’ampleur de 1’effet pour la
variable des compétences percues s’¢éléve a 0.516, représentant une taille de I’effet caractérisée
de « moyenne » contre une taille de I’effet de 0.807 caractérisée de « élevée » pour le sentiment
personnel d’efficacité de la RV. On peut s’interroger sur cette différence. L’ hypothése qui peut
étre émise concernant les compétences percues de 1’étudiant-e dans le cadre d’une investigation
et d’une intervention psychologique est que : cette différence présage probablement du fait que
le sentiment de compétence ou d’auto-efficacité est un concept faisant partie d’un long
processus. Rondier (2004) le met en évidence dans son article sur Bandura et le sentiment
d’efficacité personnelle. Ce sentiment contribue a I’investissement de 1’individu dans les
objectifs qu’il se fixe et a sa persévérance dans I’effort pour atteindre ses buts tout en faisant
face aux obstacles qu’il pourrait rencontrer. Une expérience plus longue semble donc nécessaire
pour construire ce sentiment d’auto-efficacité. En outre, I’échantillon de cette étude concerne
des étudiant-e-s en bloc 2 du bachelier en psychologie, permettant de confirmer qu’il ne s’agit
pas d’un public ayant déja une expertise dans le domaine de la psychologie puisqu’engagés au
début de leur cursus. Toutes ces observations permettent de considérer cette taille de 1’effet
d’un autre point de vue. Inversement, la taille de I’effet plus importante relevée concernant le
sentiment d’efficacité de la RV (0.807 considéré comme élevée) pourrait s’expliquer par I’effet
de nouveauté lors de I’exposition a la RV. Bien que cet effet n’ait aucune incidence sur les gains
d’apprentissage (Merchant et al., 2014), il n’est pas exclu qu’il n’y en ait pas sur la perception
du sentiment d’efficacité des étudiant-e-s vis-a-vis de la RV. Deaney et ses collégues (Deaney,

Ruthven, & Hennessy, 2003, cités dans Schrader & al., 2021) consideérent que cet effet de
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nouveauté a une durée limitée dans les processus de motivation intimement liés a ce sentiment

d’efficacité (Ryan & Deci, 2000).

Notre deuxiéme hypothése et ses trois-sous hypothéses ont été confirmées
partiellement. Effectivement, la premicre sous-hypothése (H2a): «la RV a un impact
significatif sur la motivation (valeur/utilité) des étudiant-e-s en bac 2 psycho » n’a pu étre
confirmée. Les différences constatées avant et aprés le module 5 et I’expérience de RV vécues
par les étudiant-e-s en bac 2 psycho ne sont pas statistiquement significative. Ces différences
pourraient étre dues au hasard. L hypothése alternative (H2a) doit donc étre rejetée. Ensuite,
I’inverse a été constaté pour la sous-hypothese (H2b) : « la RV a un impact significatif sur la
motivation (intérét/plaisir) des ¢étudiant-e's en bac 2 psycho.». Cette hypothése a
effectivement pu étre confirmée puisque les différences de moyennes observées avant et apres
I’intervention sont confirmées comme étant significatives c’est-a-dire qu’elles sont en
moyenne plus élevées apres avoir utilisé la RV. Ces différences ne sont donc pas dues au hasard.
Une taille de I’effet de 0.318 considérée comme « faible » a été relevée.

Enfin, la derni¢re sous-hypothése de la dimension motivation (H2¢) : «la RV a un impact
significatif sur la motivation (attraction) des étudiant-e's en bac 2 psycho » n’a pu étre
confirmée. Les différences observées ne sont pas statistiquement significatives. Ces
différences pourraient étre dues au hasard. L hypothése alternative (H2c) doit donc étre rejetée.
Se pose alors la question de savoir pourquoi seule 1’hypothése relative a la dimension
« intérét/plaisir » (H2b) a ét¢ confirmée et ce, méme si elle présente une taille de 1’effet
« faible » (0.318). L hypothese qui peut étre émise est que la dimension intérét est le principal
facteur de motivation dans le contexte du multimédia (Moos et Marroquin, cités dans Schrader
& al., 2021). D’autre part, la dimension « intérét/plaisir » évalue la motivation intrinséque d’un
apprenant lors d’une activité¢ (Deci & al., 1994 ; Paquet et al., 2016) alors que la dimension
« valeur/utilité » implique qu’il existe une certaine « intégration » de cette activité (Deci & al.,
1994). L’apprenant doit donc intérioriser 1’activité pour qu’elle ait une valeur/utilité pour lui,
ce qui I'oblige a fournir un certain effort alors que l’intérét est éveillé¢ intrinséquement.
L’individu s’engage alors dans une activité parce qu’il éprouve du plaisir et de la satisfaction
plutdt que pour une récompense externe. La dimension valeur/utilité quant a elle fait partie de
la motivation extrinséque représentée par des objectifs imposés, des directives ou encore des

¢valuations sous pression (Deci & Ryan, 1985, cités dans Decy & Ryan, 2000).
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A nouveau, I’effet de nouveauté de la RV pourrait jouer un role dans ce contexte puisque ce
phénomeéne aurait une influence sur la motivation intrinséque de 1’apprenant en éveillant sa
curiosité et son intérét.

En relation avec le concept de fidélite de la représentation, moins de la moiti¢ des répondants
(48,21% cumulés) ont déclaré étre « Plutot d'accord » a « Tout a fait d'accord » avec I’item
« 80-Le réalisme des images en 3D me motive a apprendre. ». Ensuite, 73,21% ont répondu
étre « Plutot d'accord » a « Tout a fait d'accord » avec I’item « 81-Les changements fluides
d'images rendent l'apprentissage plus motivant et plus intéressant. » : Deux hypothéses
peuvent étre émises. Premieérement : lors d’une simulation en RV, le réalisme des images en 3D
est moins important que les changements fluides d’images pour que 1’étudiant s’implique dans
le processus d’apprentissage. Il est important de rappeler que des défauts visuels dans le
scénario tel qu’un graphisme trop peu réaliste ou ralenti représentent un frein a ce sentiment
immersif (Pan & al. cités dans Jensen et Konradsen, 2018). La deuxiéme hypothése est que la
technologie RV est un facilitateur de I’apprentissage améliorant ses qualités intrinséques. Cette
deuxieme hypothese semble plus réaliste. On peut d’ailleurs voir qu’a I’item « 82-Le réalisme
des images en 3D contribue a améliorer ma compréhension » : 62,50% ont répondu étre «
Plutot d'accord » a « Tout a fait d'accord ». Cet item présente d’ailleurs une corrélation positive
et significative (p < 0.001) de force modérée (r = 0.467) avec I’item « 49-La réalité virtuelle
facilite la compréhension. ». En d'autres termes, lorsque les participants trouvent que la réalité
virtuelle facilite la compréhension (item 49), ils tendent également a penser que le réalisme des
images en 3D améliore leur compréhension (item 82). Dans sa méta-analyse, Lewis et al. (2023)
réalisent une synthése des avantages de la technologie. La RV permet effectivement aux
apprenants d’améliorer de la compréhension de concepts abstraits (Altinpulluk, 2019 ; Chang
etal., 2019 ; Hodgson etal., 2019 ; Ibili, 2019 ; Ke et al., 2020 ; Maas et Hughes, 2020 ; Ramirez
et LaBarge, 2018 ; Wang et al., 2018, cités dans Lewis et al., 2023) et d’accroitre la motivation,
la concentration, la confiance et I’intérét dans apprenants (Chen et al., 2020 ; Radianti et al.,
2020 ; Issleib et al., 2021 ; Wang et al., 2018, cités dans Lewis et al., 2023).

L'analyse des résultats obtenus suite a l'intervention pédagogique du module 5 «
Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » permet d'examiner la pertinence
percue de l'utilisation du numérique et de la réalité virtuelle (RV) en tant que dispositifs
d'apprentissage pour les étudiant-e-s en bac 2 psychologie. Bien que I'échelle utilisée n'ait pas
démontré sa fiabilité, empéchant ainsi la réalisation du test t de Student, certaines tendances

intéressantes émergent des données collectées avant (TO) et apres (T1) l'intervention.
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Notre troisiéme et derniére hypothése (H3) : « Le recours au numérique dans le cadre
du module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » et la RV sont
considérés par les étudiant-e's en bac 2 psycho comme des dispositifs d’apprentissage
pertinents. » n’a pu étre confirmée a 1’aide de comparaisons de moyenne. Effectivement,
I’échelle de la dimension « Pertinence » n’a pu démontrer sa fiabilité. Concernant la premicre
question portant sur la capacité de la réalité virtuelle a modifier significativement la fagon dont
nous apprenons, une évolution des perceptions des étudiant-e-s est observée. Le pourcentage
de ceux et celles qui croient fermement en l'impact significatif de la RV (« 1-Oui,
certainement ») a légérement diminué apres l'intervention, passant de 28,57% a 21,43%. Cette
diminution peut suggérer que l'exposition au module et a la RV a conduit certain-e-s
¢tudiant-e-s a adopter une vision plus nuancée de 1'impact potentiel de la RV sur I'apprentissage.
En effet, la modalité « 2-Oui, mais uniquement dans certains domaines » a connu une
augmentation notable de 10,71%, passant de 37,50% a 48,21%. Cela pourrait indiquer une
meilleure perception de la spécificité des domaines dans lesquels la RV peut réellement s'avérer
bénéfique, plutdt qu'une acceptation générale de son utilité. En revanche, la perception de la
RV comme ayant peu ou pas d'impact significatif (« 3-Oui, mais pas significativement » et « 4-
Non, pas du tout ») reste relativement stable, avec une légére baisse des réponses exprimant un
refus total de l'impact de la RV.

En ce qui concerne la seconde question sur l'influence de la RV dans la prise en charge
des patients par les psychologues, les données révelent une tendance a la hausse dans les
perceptions positives apres le module. Le pourcentage de réponses affirmant que la RV pourrait
modifier significativement cette pratique (« 1-Oui, certainement ») a augmenté de 5,35%,
suggérant que l'intervention a renforcé la conviction que la RV pourrait avoir un impact notable
dans ce domaine. De plus, les étudiant-e's qui pensent que la RV pourrait étre utile mais
uniquement dans certains domaines (« 2-Oui, mais uniquement dans certains domaines ») ont
également augmenté de 7,14%. Cette hausse pourrait indiquer une prise de conscience accrue
des possibilités spécifiques qu'offre la RV dans le contexte de la psychologie clinique.

Cependant, il est important de noter que la modalité « 4-Non, pas du tout », représentant
une opposition totale a 1'idée que la RV puisse influencer la prise en charge des patients, a connu
une diminution significative de 14,28% apreés l'intervention. Cette baisse pourrait étre
interprétée comme un signe que 1l'exposition aux contenus du module et aux travaux pratiques
a contribué a dissiper certaines réticences ou doutes parmi les étudiant-e-s.

Le modele ASPID (Karsenti, 2013) a servi de base d’analyse permettant de déterminer

si la RV constituait une réelle plus-value et si son intégration était pertinente. Les différentes
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phases d’intégration du numérique ont été mises a 1I’épreuve dans le cadre de ce mémoire.
L’analyse phase aprés phase a été tres riche puisqu’elle a permis de conclure que 1’intégration
de la RV dans le cours et le MOOC « Agir pour sa santé ! » avait tout son sens et était pertinente
par rapport au cours et au module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma
santé ? ». Cette technologie permet également d’apporter une plus-value correspondant a la
phase de progres puisqu’elle permet d’enseigner des concepts abstraits via des activités
expérientielles, immersives et multisensorielles qu’il serait difficile d’assurer sans le recours au
numérique. La quatrieme et derniére phase d’innovation est représentative du module 5
« Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? » puisqu’au travers de la RV,
les étudiant-e-s en bloc 2 du bachelier en psychologie de I’Université de Liege sont amené-e-s
a expérimenter des situations inédites et singulieéres qu’il aurait ét¢ difficile, voire impossible,

de simuler sans cet outil technologique.

6. CONCLUSION, LIMITES ET PERSPECTIVES

En conclusion, cette recherche met en lumiére les effets potentiels de I'utilisation de la
RV comme dispositif d’apprentissage aupres des étudiant-e's en bloc 2 du bachelier en
psychologie de I’Université de Liége. Les résultats obtenus confirment que la RV peut
améliorer les compétences pergues en lien avec les démarches ou les interventions
psychologiques liées a la profession ainsi que le sentiment d’efficacité des étudiant-e-s dans
I’utilisation de la technologie, bien que cet impact varie selon les dimensions utilisées. La RV
apparait comme une technologie prometteuse, offrant une plus-value significative dans
I’apprentissage de concepts abstraits et I’expérimentation de situations complexes, tout a fait
pertinent avec le module 5 « Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ? ».
Par contre, son impact sur la motivation reste nuancé dans le contexte de ce mémoire, suggérant
que des études approfondies sont nécessaires pour mieux comprendre les diverses dimensions
étudiées.

L’absence de participants pour la partie qualitative de la recherche et les contraintes
liées a I’échantillon de convenance imposent une interprétation prudente des résultats. La
méthode qualitative aurait pu apporter une plus-value dans la recherche actuelle puisqu’elle
aurait pu €tre mise en lien avec les résultats quantitatifs recensés en rendant compte de
différentes réalités de 1’étude (Castro, 2020). Etant une méthode plus rigoureuse, elle aurait pu
corroborer ou non le volet quantitatif (Johnson & al. cités dans Condomines & Hennequin,

2013).
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En outre, le taux de réponse final (56 participants sur 114) indique une perte significative
de données entre les deux vagues de questionnaires. La baisse du nombre de répondants pourrait
influencer la validité des résultats car les données ne couvrent qu'une partie de la population
initiale. Une autre limite réside dans la « sur-représentativité » des participantes de 1’étude
méme si les données ont été corrélées avec les étudiantes inscrites dans ce bloc 2 du bachelier
en psychologie.

Le concept d’effet de nouveauté (Deaney, Ruthven, & Hennessy, 2003, cités dans
Schrader & al., 2021 ; Merchant et al., 2014) pourrait avoir une influence supplémentaire sur
’attention de 1’apprenant en début de processus mais pourrait, ensuite, avoir un effet modéré
sur la motivation. Bien que cet effet de nouveauté n’ait aucune incidence sur les gains
d’apprentissage (Merchant et al., 2014), qu’en est-il de la motivation ? Une étude plus
approfondie pourrait représenter un certain intérét mais dépasse le cadre de cette recherche. Les
conditions de 1’étude actuelle ne permettaient pas de vérifier cet effet de nouveauté. Une
comparaison de deux groupes d’étudiants pourrait étre menée de la méme maniére que
Merchant et al. (2014). Cette comparaison permettrait de mettre en évidence les différences
significatives éventuelles de gains d’apprentissage entre les groupes d’utilisateurs novices
(pouvant étre soumis a I’effet de nouveauté) ou les groupes d’utilisateurs réguliers/experts des
mondes virtuels.

Les conclusions relatives a la dimension « pertinence » présentées dans la section
précédente tendent a soutenir I'hypothéese selon laquelle le recours au numérique et a 1a RV dans
le cadre de l'enseignement est per¢u comme pertinent par les étudiant-e's en psychologie.
Neéanmoins, elles ne permettent pas d’apporter de réponses solides a cette hypothese. En outre,
l'absence de fiabilité de l'échelle et I'impossibilité de réaliser des tests statistiques robustes
appellent a la prudence dans I'interprétation de ces données. Il serait pertinent de poursuivre ces
recherches avec des instruments de mesure plus fiables pour confirmer ces premicres
observations. Le concept de « Pertinence de 1’apprentissage » en lien avec les théories
motivationnelles mériterait d’étre davantage développé. Une échelle plus consistante et fiable
pourrait alors étre créée et éprouvée dans un laboratoire cognitif. La littérature met en évidence
le lien entre ce concept et les concepts d’intérét (ou sens) et d’attention donnés a 1’apprentissage
par I’apprenant (Keller, 1987 ; Faulx et al., 2021 ; Mazzietti et Sander, 2015). Lewis et al.
(2021) abondent dans ce sens : « La motivation améliore 1’attention, qui est une fonction
cognitive essentielle pour I’apprentissage. Les artefacts éducatifs [...] influencent positivement
la motivation et I’éveil a I’apprentissage. » (p. 17). Plus I’enseignement prendra du sens et sera

pertinent pour I’apprenant, plus I’intérét et I’attention de ce dernier seront accentués. Soumettre
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la pertinence de 1’apprentissage aux buts poursuivis de 1’apprenant constitue un bon levier pour
susciter I’intérét et capter I’attention de ce dernier (Mazzietti et Sander, 2015). Keller (1987)
insiste sur I’importance de maintenir I’attention tout au long du processus d’apprentissage
méme s’il est conscient de cette difficulté.

Une autre perspective pour la recherche serait également de vérifier la corrélation entre
la Pertinence et les différentes dimensions de la Motivation. Il serait alors possible de mettre en
évidence I’existence d’une ou plusieurs relations potentielles entre les variables Motivation et

le sentiment de pertinence ressenti par les répondants et de quantifier cette relation.
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Annexe A : CARE Outils numériques - Digital Tools & articulation du module 5

Sur le site de I’ULiege (https://www.digital.uliege.be), la Cellule d’Appui a la Recherche et a
I’Enseignement (CARE) « Outils numériques — Digital Tools » et le Conseil stratégique du
numérique sont décrit comme étant « au service de I’enseignement a 1’Université de Liége pour
penser, orienter et planifier le choix des outils numériques pédagogiques et leurs usages. ».
Dans ces outils numériques pédagogiques se retrouvent les MOOCs, eCampus (plateforme
d’apprentissage en ligne), la réalité virtuelle et le volet Recherche liée a ces outils.

Le plan d’actions décrit du plan stratégique est décliné suivant différents axes : « Axe 1.
Intégrer le numérique et ses enjeux dans I’offre de formation », « Axe 2. Développer un
environnement numérique d’enseignement et d’apprentissage au service des utilisateurs » et
« Axe transversal. Développement durable du numérique (PR) ».

Les MOOCs sont au nombre de 22 sur la plateforme Fun-MOOQOC, nombre encore en évolution
a I’heure actuelle.

Les projets « Teaching With VR » sont au nombre de 12 et peut-&tre plus nombreux a 1’heure
actuelle.

Articulation du MOOC « Agir pour sa santé ! » et du module 5

Certaines séances sont, tout d’abord, organisées en présentiel pour présenter les engagements
pédagogiques du cours. Ensuite, le MOOC « Agir pour sa santé ! » vient nourrir le cours en
cinq modules a I’aide de nombreuses ressources (généralement sous forme de capsules vidéo et
d’interventions de professionnels du domaine). Les modules abordent la notion de santé, les
différents comportements de santé¢ permettant d’agir sur celle-ci ainsi que différentes théories
de changements de comportements de santé. Le module 5 « Comment le monde virtuel peut
étre au service de ma santé ? » est consacré a la technologie de la réalité virtuelle.

Les étudiants en psychologie seront éventuellement amenés, que ce soit dans le cadre de ce
cours ou en tant que futurs praticiens, a utiliser cette technologie. En tant qu’étudiants, ils
pourront tester celle-ci pour observer I’impact que les mondes virtuels peuvent avoir sur les
comportements de santé mais également comprendre en quoi cette technologie peut aider les
usagers et comment elle fonctionne. En tant que professionnel de la santé, ils seront
probablement amenés a I’utiliser avec leurs patients dans des domaines tels que les phobies, les

assuétudes, etc. Les « serious game » (« jeu sérieux ») sont tres répandus dans le domaine de la
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santé'. 11 s’agit de jeux de réalité virtuelle permettant de former les professionnels de la santé.
Ces « serious game » allient activités ludiques par le jeu et apprentissage, permettant ainsi un
apprentissage expérientiel motivant.
En plus de cet apport théorique de I’utilisation de la RV et de son utilité, les étudiants seront
guidés lors de séances de travaux pratiques a tester le systéme mis en place par I’Université de
Liege avec des simulations relatives a la pratique d’une activité physique, au tabagisme et a la
gestion des phobies.
Articulation du module 5

MODULE 5 : Comment le monde virtuel peut étre au service de ma santé ?
5.1 : Présentation du module
5.2 : L'univers virtuel : quelques mots d'explication

Introduction A La Réalité Virtuelle Comme Outil

Qu'est-Ce Que La 360° ?

Qu'est-Ce Que La Réalité¢ Augmentée ?

Qu'est-Ce Que La Simulation ?

Les Trois Grandes Familles De Casques De Réalité Virtuelle (Parcours Gold)

La Mesure De Nos Réactions Et La Stimulation De Nos Différents Sens En Réalité

Virtuelle (Gold)

Quizz

Forum
5.3 : Comment La Réalité Virtuelle Peut Etre Utilisée En Psychologie Clinique ?

Objectifs Généraux Versus Spécifiques

Limites, Solutions Et Avantages

Efficacité De La Réalité Virtuelle En Psychologie Clinique

Quelle Formation Pour Utiliser La Réalité Virtuelle ?

Quelle Est La Place De La Technologie Dans La Relation Thérapeutique ?

Quizz

Deux Environnements Virtuels Du Laboratoire De Cyberpsychology De L'uqo.
5.4 : La Réalité Virtuelle Et Ses Applications En Santé

[lustration Pour Les Enfants Anxieux

Illustration Pour Les Adolescents Fumeurs

' MOOC « Agir pour sa santé ! » - Module 4 : « Comment étre motivé ? Comment passer de la motivation aux
comportements de santé réels ? » - 4.5 : « Le numérique comme facilitateur » - Doctissimo : « Les Serious Games
en santé ».

Annexes Page |2



Ilustration Pour Les Adultes Anxieux
Rv Billy
Elaboration D'un Projet De Recherche Clinique - L'environnement Darius
Ressources
5.5 : Illustration Clinique
Consommation D'alcool
Tabac
Quizz/Stéphane Bouchard
5.6 : Carnet de bord - Synthése
5.7 : Bibliographie

Des questions sur le module 5 ?
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Annexe B: Google cardboard 2

2 https://developers.google.com/cardboard/manufacturers?hl=fr
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Annexe C: « Modele des processus composants » Mazzietti et Sander (2015)

Figure 1. Le « modele des processus composants ». La partie haute du graphique décrit les différents critéres d’évaluation cognitive et leur organisation
temporelle. L'évaluation cognitive influence ite les autres compc de I'émotion : les réactions physiologiques, les expressions motrices, les
tendances a I'action et le sentiment subjectif, qui exercent également une rétroaction sur le processus d'appraisal. (Figure adaptée de Sander, Grandjean
& Scherer, 2005 : Sander. 2009-2014).

Attention Mémoxre Motivation 4 Raisonnement ‘/v Soi !
o~
N ST S
Evénement |\ /v _—— i SO~ vl —— :
Pertinence —* Implication
Causalité: agent
Nouveauté it
(Soudaineté 4| Causalité : motif
Processus Familiarité, Probabilité des
d’appraisal | Predictibilité) conséquences
ou Agrément Différences avec les
d’évaluations | intrinséque attentes
cognitives | o inence sux 4| Opportunité
buts/besoins Urgence
Physiologie <
périphérique 4.
Tendances a R
Dlaction A4
Expression
motrice EE 2
Sentiment =
subjectif i
Temps
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Annexe D: Modéles d’intégration du numérique en éducation

Modéle TPACK (Koehler & Mishra, 2009)

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological Technological

Technological

Pedagogical Content
Knowledge Knczv_lgllgx)dge Knowledge
(TPK) (TCK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Modéle ASPID (Karsenti, 2013)

+++INNOVATION+++

Les technologies permettent d’enseigner ou de réaliser des
tiches scolaires comme il n’était pas possible de le faire
avant. Il y a innovation et évolution dans I'acte d’enseigner.

++PROGRES++
Les technologies permettent d’enseigner ou de réaliser des
tiches scolaires dites traditionnelles avec une efficacité
accrue. Il y a un net avantage 3 I'usage de la technologie.

- +SUBSTITUTION+ -
Les technologies permettent d’enseigner ou de réaliser des
taches scolaires sans une réelle efficacité supplémentaire. Il
n'y ni avantage ni désavantage a I'usage de la technologie.

~ ADOPTION -~

r les apprenants pour apprendre.

Usage responsable des technologies

- - -DETERIORATION- - -

Les technologies augmentent de fagon substantielle les
lacunes de l'enseignement. Leur usage comporte de
nombreux désavantages, parfois au détriment des éléves

L'usage des technologies requiert énormément de temps
et d’engagement personnel de la part de I'enseignant. A
ce stade, il y a un désavantage & utiliser les technologies.
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Modele SAMR (Puentedura, 2006)

Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonew.ojsuel|

Substitution
" Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change
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Annexe E:  Structure et thématiques des entretiens semi-dirigés

P b =

g = e W

Salutations/remerciements

Autorisation de « tutoyer »

Présentation de I'enquéteur et 1’objectif de I'entretien

Droit d’interrompre 1’entretien a tout moment et de ne pas répondre
a certaines questions

Assurer la confidentialité des réponses

Obtenir le consentement éclairé du/de la participant(e).

Pourrais-tu te présenter bri¢vement ?

Cadrage pour situer le participant avant de démarrer les questions

1. Comment as-tu trouvé le contenu du module 5 en termes de clarté et
de compréhension ?

2. Peux-tu me dire ce qui t’as marqué dans ce que tu as appris dans ce
module ?

3. As-tu le sentiment que le module 5 et les travaux pratiques de RV
constituent des outils importants pour devenir psychologue ? Si oui,
pourquoi ?

4. Aprés avoir suivi ce module et les TP, t’es-tu senti-e mieux préparé-e
aux démarches et aux interventions psychologiques ? Si oui,
pourquoi ?

5. Que penses-tu des méthodes d'enseignement utilisées dans ce module
(vidéos, quiz, forums de discussion, etc.) ?

6. Quels aspects du module ont le plus contribué a ton apprentissage ?

7. As-tu éprouvé des difficultés particulieres dans ce module ? Si oui,
lesquelles ?

8. Dans le cas échéant, comment as-tu dépassé ces difficultés ?

| Mol

1. Qu’est-ce qui t’as motivé a suivre le module jusqu’au bout ?

2. Qu’est-ce qui t’as particulierement motivée dans ce module ?

Annexes Page | 8



3. As-tu ressenti I’envie « décrocher » parfois ? Si oui, pourquoi ?

4. Penses-tu qu’il y a des points d’amélioration pour améliorer ta

motivation ?

1. A ton sens, le contenu du module te semblait-il pertinent pour le
métier de psychologue ?
2. Penses-tu que la réalit¢ virtuelle apporte une plus-value a

I’apprentissage de cours ?

3. Penses-tu que la réalité virtuelle apporte une plus-value a

I’apprentissage du métier de psychologue ?

1. As-tu d'autres commentaires a ajouter sur le sujet ?

2. Remerciement pour la participation et confirmation du consentement
pour l'enregistrement de 1'entretien.

Annexes Page | 9



Annexe F:  Avis favorable du Comité Ethique de la FPLSE

de la Faculté de Psych N ie et S de 1'é&ducation

Accueil | Udi-Fplse | Faculté de Psychologie ‘ Université de Liége | MyULg | Se déconnecter

ENSEIGNEMENT v RECHERCHE v LULL (o 3 INFORMATIQUE v

MES DOSSIERS AUPRES DU COMITE D'ETHIQUE

5207806 | Cavan Nathalie
NCavan@student.uliege.be

Master sc. éduc. fin. spéc. form. aduites

Tous les étudiants effectuant un master en Psychologie, Logopédie et Sciences de I'Education impliquant des participants humains sont tenus de rentrer un dossier au
comité d'éthique de la FPLSE, et éventuellement au comité d'éthigue hospitalo-facultaire du CHU. L'accord d'un comité d'éthique constitue une condition sine qua non
pour étre couvert par l'assurance responsabilité civile de I'ULg.

Dossiers
Vous avez déja inséré un dossier cette année académique pour votre mémoire
N° Projet Dat-e d_e Promoteur Etat Titre Edition Supp
soumission
Votre projet de mémoire a recu un
avis favorable par le comité par les étudiants
10973 Mémoire 22/08/2023 Etienne ..Anne— d'éthique de la FPLSE. bachelie : psych . .
5682 03h18 Marie I'Université de Liége comme un
apprentissage efficace et motivant
Pour le comité d'éthique aux changements de portement
) a9

de santé?

N.B. : Le titre du mémoire a été modifié par la suite et ce, dans les demandes de réponses aux

questions du Comité d’éthique.
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Annexe G: Questionnaires (méthode quantitative)

Questionnaire page 1 20097

Ceci est un apergu de la page.

https://surveys.fplse uliege be/surveys/mangnt/simpageN php?page=. ..

N'hésitez pas & rétrécir et agrandir la page pour vérifier gue ¢a donne bien pour toutes les largeurs d'écrans.

P LlEGE Faculté de Psychologie, Logopédie et Sciences de I'Education
t Systéme d'enquétes en lighe

université

Progression : 0%

Informations générales

* Quel est votre genre ?

(O Féminin
(O Masculin

(O Autre/je préfére ne pas répondre

Compétences numériques

Jai déja suivi des cours en ligne dans
un contexte de formation /
d'enseignement

Oui, a l'occasion
Cui, fréquemment
Mon, c'est la premiére fois

Sans réponse

000

Indiquez votre degré d'accord avec cette affirmation.

Le recours au numeérique constitue O O O O @]
. une immense plus-value parce qu'il i . L i
permet d'enseigner des matigres Pas du tout  Partiellement Plutdt Tout & fait Sans réponse
disciplinaires inédites. d'accord d'accord d'accord d’accord
Le recours au numeérique constitue O O O O O
une plus-value alors que . . L .
* I'enseignement classique des matisres Pas du tout Partiellement Plutdt Tout 3 fait Sans réponse
disciplinaires est plus efficace. d'accord d'accord d'accord d"accord
1sur5 29-07-24, 12:03
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{Juestionname page 1 20097

Le recours au Aumérigue ne
constitue nf yne plus-value ni yoe
moins-value,

Lé recours au numérigue ne
corstitue

¢ Vadoption reguiert do
e et de |engagement.

3& me sens familier{&re) Bvec 1a
technologie du MOOC,

e me sens familien] &re) Bvec les
eontenus gy MOOC.

Awez-vous dijh suivi le MOOC "Agir
pOUr Sa santd 1= ?

Ja me sens compétent|e) dans i3
= rbcolte o informations utiles & une
Investigation paychologigue.

38 frie Sens compdtent]e) pour ime
réfdner B Stapes d'un processus

https://surveys fplse uhege be/swveys/mangnt’simpageN phpTpage=_|

o o Q Q 8]

Pas du tout  Partieliement Phutidt Tout & falt  Sans répomss

d'accord daccord d'acoend d'Becord
&) ] O o O
Pas du tout  Partiellement Phstilt Tout & fait  Sans réponss
d'accord d'accord d'aconnd d'pocord
Massive Open Online Courses (MOOC)
o o o L O
Pas du tout  Partdeliement Plutdt Tout & falt  Sans réponse
d'accord daccord d'aegnd d'eecord
o o o o O
Pac du toul  Partellement Plutdt Tout & falt  Sans réponce
d'accord dacecord d'aconnd d'eecoord
O Gl
3 Nen

(O Jene sals pas

Pour chacun des Rems cl-dessous, veuiller indiquer votre degré de satisfaction pat rapport & votre nivest de compélences
eatimd AVANT [a participation su modulg 5 du MODC (= Comment fe monde virtue! peut Sre au Service 08 iMa santé 7 =), sur
e Achelle allant de 14 7 (ol 1 correspond & «Trds (nsatisfaite et 7 correspond & «Trés satisfalts |

Estimation de mon niveau de competence AVANT d'avoir participé au medule 5 « Comment e
mends virtuel peut tre au service de ma santé ? »

@] &) o O o O C

Tréa  Insaticfait  Plubde Hi Plutdt  Satisfait Trés
Insatisfait insatisfail insatisfalt samsfait satisfaizant
L]
satistait

O o o Q @] O @]

Trés  Insaticfait  Phutdt Hi Plutdt  Satlsfait T

= d'intervention, ainsi qu'a des outils, .
i iz insatisfait insatisfalt insatisfait satisfait satisfaisant
dintervention, n
satiafait
2 sur 5 29-07-24,12:03
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(Questonnawe page 1 20097

38 me end compébentie) dans
- lNdentification des cblectifs
d'inkervention.

Je e sens compdtentie) pour
g reconnaitre I'utilibd de 'évaluation de
Fintervention.

Je me sens compétentie) pour
adopter bas principes, méthodes et
dispasitifs méthodologiques d'wne
démarche sdentifique en paychologie.

Je me sens compentie) pour
Ientifier lapport d'une ressource
docuimentaire (rédiple en Frangais ou
e Anglais)

Je me seng compétentie) pour
. mimpliguer dans une démearche
réflexive.

Je me sens compétentie) pour me
» réfibrer pio régles Shigees et
disontologigues en viguewr

https:/surveys. fplse uliege be'smveys'mangnt'simpageN . php 'page=...

&) o o o O O o

Trés  Insatisfait  Plutdt Ll Plutdt Satlsfeit Tiss
Inzatisfalt insatisfait insatisfair catisfain satisfafeant
Ll
cpticfait

Q o o o & & O
Trés  Diesatisfalt Plutit NI Plutdt  Sstisfait  Trés
Insatistalt insatisfait insatisfait satisfait satisfaisant
n
satisTalt

o o o Q o Cy o

Trés  Insatisfait  Plubit L] Plutdt  Satisfalt Tréss
Insatisfait Insatisfzil insatisfait savisfait satislalzant
i
satisfalt

@] O @] O O O O

Trés  Insavisfait - Pluble Hi Plutdt  Satisfait Tris
Ineatisfair Insatisfait insarisfait catiefait satisfalzant
L]
aatisfalt

o 8] 8] o O 8] (@]

Trég  Insatisfalt  Plutdt Hi Plutdt  Satisfait T
Insatisfalt Insatisfait insatisfait satisfalt satisfaizant
L]
sptisfalt

o o c o o @) o

Trés  Inesatisfait  Plubdt Ml Phaft  Satisfait Trés
Insatisfalt Imsatisfait insatisfaly satisfait satisfalsant
L]
satisfalt

Réalité virtuelle (RV)

La réalité virtuelle est une application, un outil qui permet & une personne d'explorer un environnement virtuel et
d'interagir aver cet environnement virtuel. (Modile 5 do MODC "Agir pour sa santd 17)

Awer-vous défy expérimentd la (O Oul, & Feccasion
réalibd wirtuslle (RV) 7
O Dul, fréquemment
(O MNon, c’est la predmigre fois
O Sens réponse
Jsurs 28-07-24, 12:03
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i(Queshonnawe page 1 20097

Dans guels domaines penser-vous
quis 13 By pulsse dtre appligués 7

MwEr-vols une jdée da
fonctionnement de [a RV 7

Bver-vois defa suivi des cours/une
formation & I"aide de la RV 7

AwEr-vous une idée des points
L datbention & awalr avant de proposers
1a RV & une parsonne ?

Pensas-vous gue 13 realitd virtuele
pourrait modifier
significativement, & terme, |a fagon
dint taels apprenons 7

Pensez-vous gque 3 realitd vinuels
pourrait modifier

. significativernent, & l=ive, |a fagon
dont les prychologues prennent
en charge lewry patients ¥

En lien aves 1a queston précddents,
présentes-vous des crainbes quant 4
Futilisation de la RY dans vobre future
pratigue 7

H sur 5

ooQO0o QOQO0O 000 200 oCo OoOoOooooan

Q000

https:/isurveys. fplze uhege be/surveys/mangnt’ simpageN . php Tpage=.

Linguilstigue
Encsignerment) doquisition de connalkisances
Architectisre immobdier

Formation professionnelle [ sécurité, mankpulation_)
Santd : traltement thérapeutique [ gestion de ks doulewr
Autre

Aucun

Flus ou rmdodns

Non

Dul, & FMoccasion
Dul, fréguamiment

Hon, c'est | premigre fol

Flies ou modns

Nain

Oul, cartalnement
Duil, Mals uniguement dans certaing domaines
Ouil, mals pas significativement

Non, pas du tout

DOl certainement
Oul, mais unigquerment dans certzing domaines
D, mals pes significativement

Nen, pas du tout

Lin peu
Nen

Nautre

SUIVANT

Annexes

29-07-24. 12:03
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IQuestionnaire page 2 20097 https://surveys. fplse uliege be/surveys/mangnt/simpageN phpTpage=...
Ceci est un apergu de la page.

N'hésitez pas 3 rétrécir et agrandir la page pour vérifier que ¢a donne bien pour toutes les largeurs d'écrans.

¢ LIEGE Faculté de Psychologie, Logopédie et Sciences de I'Education
b université Systeme d’'enquétes en ligne

Progression : 33%

Réalité virtuelle (RV)

A quel point étes-vous d'accord avec (O Pas du tout
cette affirmation : Je me sens
* tamilier avec les recherches sur O Unpeu
I'efficacité des thérapies utilisant la
. Beaucou

réalité virtuelle. O P
(O Neutre
(O JYaimerais I'étre davantage

Selon moi, utiliser la réalité virtuelle (O Plaisant
* dans un travail thérapeutique avec L
des patients serait... (O Benéfique
O Judicieux
O Opportun

Selon moi, utiliser la réalitée
* virtuelle dans une pratique
thérapeutique permettrait...

...d'accomplir des taches plus rapidement
...de rendre le travail plus facile a faire

...de mener certaines prises en charge avec plus de
confidentialité

...d'apporter plus de sécunte & certaines prises en charge

...d'agrandir |'éventail de possibilités pour I'évaluation et la prise
en charge

OO0OOoOooan

...d'8tre plus & 'aise dans la prise en charge de certains patients

Selon moi, dans |'idée d'une future
pratique en thérapie .

_..mes interactions avec |'outil de réalité virtuelle pourraient &tre
claires et compréhensibles.

... il me serait facile de devenir competent dans I'utilisation de la
réalité wirtuelle.

_.. Je trouve que la réalité virtuelle serait facile & utiliser,

... Je pense qu'il serait facile de transférer mes connai: ces
pratigues dans 'utilisation de la réalité virtuelle.

OooOooOo O

1 sur 5 29-07-24, 12:06
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iQuestionnaire page 2 20097

La rdalitd virtuelle incite les personnes
& dire atives.

La rdalltd virtuelle convient aus
pErSOnnes attentives,

w LA réalitd viruels est fatigants.

La réalitd virtuelle ne conmvient pas
BUX DEFSOANES MinuliEuses.

La réalivd virnuelle faciite la tiehe des

® personnes g ont un style de pensde
wigieE.

La réalltd virtuelle convient aux
personnes gul s'ennulent rapidemant.

La réalité virtuelle facilite la tiche des
® personnes dépourvues de
cormptences lingulsthqueas.

La réalitd virtuelle aide les personmes

2 sur 5

Représentation de la réalité virtuelle

Dand e MOOC « Agir pour &8 Santé | », vous allez dtre amend(a) & découvrir la réalite virtuelle dans ses aspects
théarigues et pratigues, Nous almerions conngitre I8 représentation gue vous aéer de cette technologle.

Veeuillez indiguer dans quelle Mesure chagee Proposition st vrale powr voud, en utilisant Néchelle & 5 nivesix (od 1 cormespand
& «Pas du toud Jaceond» et 5 corréspond A «Tout & falt d'accord=)

https:surveys.fplse nliege be/smrveys/manpnt/simpageM phpTpage=...

O 8] o O &
Pas du tout  Pas daccord Nl dlacoord, D'accond Tout & Tal
d'aecord i en d'acird
desaceord
O O 0 O )
Pas du tout  Pas daccord Wi dlacoord, D'accord Tt & Talt
d'accond nl en d'aceord
désaccard
O o Q L) o
Pas du tout  Pas d'accoed Wi dlacoond, D'acoond Tout 4 falt
a'accord ol &n d'accd
désaceand
O o o o Q
Pas du tout  Pas dactord NI dacooed, Draccond Tiout & fadt
d'accord i en d'accond
désaccord
o Q Q 0 o
Pai du tout  Pas daccord NI d'acoord, Dracoond Tout 4 fait
d'accord i & daccord
désaecard
O 0 Q O 9]
Pas du tout  Pas daccord N daccord, Daccond Tisut & fadt
d'acoord ni 8n d'aceord
diésaccord
O O &) o o
Pas du toul  Pes d'accord NI dlacoord, D acoond Tout 4 falt
d'acenrd Al &n daceard
désaccord

29-07-24, 112:06
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(Cruestioomaire page 2 20097

- & avair une vue d'ensemible.

LA réalitd virtuelle permet & apprendres
sans effort etfou de manidne imphcite.

La rdalitd virtuelle facilite Fapplication
dei notions.,

L3 réalitd virtuelle permet ' pprandrs
rapidemant.

La réalitd virtuelle faciite ka
mimoarisation.

L3 pdalitd virtuelle péoassite de
planifier des actions.

La réalite virtuelle facllite la
Cofmiprdhension.

La réalitd virtuells peut préter &
canfusion.

La réalite virtuelle nécessite de la
concentration.

3 sur 3

https://surveys fplse uliege be/surveys/mangnt/simpageN phpTpage=.

O Q Q o Q
Pas du tout  Pas daccord M daccord,  Dacoord Toul & Talt
d'acentd al an d'aceard
déssarcord
O O Q o O
Pag du tout Pas daccord NI dractord, D'actond Tout & fadt
d'accord ni &n d'accord
désacrord
L& O &) O ]
Pas du tout Pas daccord M dlaccord, Dacoord Toul & Tadt
d'acentd al &n d'aceard
déssaccord
o (5] o o O
P du bout  Pas dacoard N dracoord, Daccond Tout & falt
dacoard ni &n d accord
désaceard
o o 2 o o
Pas dutout Pes d'accord M dacoord,  Dacoond Towt & Fal
d'accord ni &n datcard
désaror
O @] Q o O
Pas du bout  Pas daccard N dracoord, Draccond Tout & falt
dacoard ni &n d accord
désaccord
O O o o o
Pas dutout Pes d'accord M dacoord, Dacooed Tout & Fal
d'accord ni &n datcard
désaror
O &) O o o
Pas du tout  Pas dacooed NI dMacoord, Draccord Tout & Talt
o accard i en draccard
désaccord

29-07-24, 12:08
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Cuesbonnatre page 2 20097

https:/isurveys. fiplse nhege be/smrveys/man gt zimpageM . php Tpage=...

5 La rﬁ::::;wmeﬂe convient aux D O O O O
= Pas du out  Pas Facoord N dacoord, Draccord Tout & Tal
d'accord nl &n daccord
désaciord
R iy LR - H = & 9
mﬂ e Pas dutout  Pas daccord NI dPaccord, Draccord Towt & Tal
d'accord ni en datand
déssrrord
= La réalitd virtuelle ait aitractive e D G O D D
mothvante.
Pas du tout  Pas daccord N dlaccord, Daccord Tout & Talt
daceard ni &n daccard
désarrnrd
" lk:prﬁnﬂ:"LMIe peut Bre trop O 0 o (9] 0
9 ' Pas du tout  Pas daccord NI dacoord, Dacooed Tout & Falt
d'accord ni en d'accord
désarion
La réalitd virtuelle faclite |3 t2che des O G D 0 O
‘ paranAney Ul oot rRadence b penes Pas du tout  Pas draccord N dlacoord, D'accord Tout & Fanr
die maniére schimatique. S o o L s s
d'accord i &n d'aciond
désacioid
e La rdalibd virtuelle ndcessite des O D O U C‘}
Ledles,
Sagaciils rouetie Pas du tout  Pas d'accord Wi d'accord, Daccoed Tout & fait
d'accard ni an d'acenrd
déssconrd
La réalind virtuelle faciite la tdche des 0 O 0 O O
B ont des riflax
:;T:;nﬁ o e Pas du toul  Pas Sacoord NI dlaccerd, D'acoord Tout & falt
: d'accord i en d'accord
deésaooornd
iLa réalitd vituelle permet de wéiifier O D D D
* imimddiaternent ce gul & &b dtudid. C
Pas du tout Pas Faccord N daccord, Draccoed Towt & fal
d'accord nl en d'aceord
désaccornd
SUIVANT
PAGE 2/3
4 sur 5 29-07-24, 12:06
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Questionnaire page 3 20097 https://surveys.fplse uliege be/surveys/mangnt/simpageN php?page=...

Cedi est un apergu de la page.
N'hésiter pas & rétrécir et agrandir la page pour vérifier gue ¢a donne bien pour toutes les largeurs d'écrans.

g L|EGE Faculté de Psychologie, Logopédie et Sciences de I'Education
b université Systéme d’'enquétes en ligne

Progressien : 67%

Représentation de l'activité

Dans le MOOC « Agir pour sa santé ! », vous allez étre amené(e) & découvrir la réalité virtuelle dans ses aspects
théoriques et pratiques. Nous aimerions connaitre la représentation que vous avez de cette activité,
Pour chaque question, veuillez indiquer dans quelle mesure I'affirmation est vraie pour vous, en utilisant I'échelle &4 7
niveaux (ol 1 correspond a «Pas du tout d'accord= et 7 correspond a «Tout 3 fait d'accords)

. Je pense que cette activité pourrait O O O O 9] O O
m'étre utile. i
Pas du Pas Plutdt Ni en Plutdt D'accord Touta
tout  d'accord pas  désaccord, d'accord tait
d'accord d'accord ni d'accord
d"accord
. J:tpe_;tése que Je vais apprecier cette O O O O O O O
S Pasdu  Pas  Plutst Nien  Plutst D'accord Touta
tout  d'accord pas  désaccord, d'accord fait
d'accord d'accord ni d'accord
d"accord
. Je pense que cette achivité g:l: utile @) O (@) @) @) (@) O
pour améliorer la concentration. .
Pas du Pas Plutdt Ni en Plutdt D'accord Touta
tout  d'accord pas désaccord, d'accord fait
d'accord d'accord ni d'accord
d"accord

. Je pense que cette activité sera @] @] @] @] O O O

amusante a réaliser. i
Pas du Pas Plutdt Ni en Plutdt D'accord Touta

tout  d'accord pas désaccord, d'accord fait
d'accord d'accord ni d'accord
d"accord
Je pense que cette activité pourrait O O O O 9] O @]
* &tre importante pour mon i
amélioration. Pas du Pas Plutdt Ni en Plutdt D'accord Touta
tout  d'accord pas désaccord, d'accord fait
d'accord d'accord ni d'accord
d"accord
1 sur3 29-07-24, 12:05
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(Jrnestionname page 3 20097

le perse gue {apprécierals catte
activitd,

Je pense qu'il £'agit d'une Botivitd
Importante,

Je pense gue cette aoiivitd sem frés
ErnUyeLse.

1 st possible que cette acthitd
arméliore mes habliudes 0 étude.

Je perme gue cette activitd Lers bréd
inthressante.

Je pense que cette activitd serm trés
aprialie.

Je pense que cefle acthvitd pourrail
Btre guelgue peu bénéfique posr mal.

Je perse gue cette activitd pourrait
m'alder & miews réussic & Idcale.

2 sur 3

https:surveys. fplse ulege be/surveys/mangnt sampageN . phpTpage=...

Q ] O Q o O O
Pas du Fas Plutfit Ml &n Puttt D'accord  Tout &
mout  dacoord  pas  désaccord, d'accord fait
' sooord d'accord nd daccord
dracoond
o o o o Q o O
Pas du Pas Plutdt NI en Plutle Craccord Tout 3
tout  d'accord  pas  désaccord, d'accord fait
& pocend e i dacened
d'acoord
o O L o Q o O
Pas du Paz Plutdt NI &n Flutlt Daccord  Tout &
tout  d'Eccard pas  désacoord, d'acrord fait
' gocard d'accord ni d'aceord
draooond
O O O o O O O
Pas du Pas Phutit Ml &n Flutft Draccomd Tout &
tout  daccord  pas  désacoord, d'accord fait
d'aooord d'acoord il dracoord
draccard
C C O O O O O
Pas du Pas Plutft LI Plutfit Daccord Tout &

mut  daccord pas  désaccord, dacoord fait
& accond d'accord m daccord
drasomrd
O &) o o O Q @]
Pas du Pag Pluhit NI &n Putbe Daccord Tout &
tout daccord pas  désaccord, d'accord fait
d"acoord d'accord nd dracord
dacoord
O o o Q o Q O
Pas du Pas Plutfit Ml & Mutde Doaccord Tout A
mut d'aceoed pas  désacoord, daccord fait
' Bocond d'accord n d'aceoed
d aogond
Q o o o Q o Q
Pas du =t Plutfit Ml e Futft D'accord  Tout &

tout  daccord  pas
d'sccond daccard

désacoond, d'accord fait
n dacecord
dracoerd

29-07-24, 12:05
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(estionnaire page 3 20097 https:'surveys. fplse uliege be/smveys/mangnt’'simpageN . phpTpage=...

Jsur3

Je perse que celte activitd sera rdg O O .D D G O D
Armusante.
Pat du Fas Plutdit Bl en Plutdt D'accord Tout &
tout  dactord  pas  ddsacoord, d'acoond faix
" aCoed | 0] dracoocd
dlaooor
SUIVANT
PAGE 3/3
GOPRL Privacy Motice [ Tw=privacynoticaifum=0) Divalnppament LIDT-Foise, 1. Sougni {hitps. /w3, frise siege teUDEN
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Annexe H: Présentation de I’étude en amphi

Séance d’octobre 2023 (extrait de la présentation)

4 Section par défaut

©
-
5 NathalieC:
véducation
» Inténét pour il
» Objectif de Pétude > répondre 3 la question : bl
[Re——
sourzasartd mance sievel paut e ouzen
I saneé 7, vous permetil un spprentissage effcace, motivant & =
pertinent da ce . est s réalit vibuelle?
3 o
& v
L recherche comarend deux parties. i
(1)1 passation e questionnsiresen igne, o repries - sant e T
bt G ol (octobre 2023) donc aeurd s ), ane semave H
sprés s encices pestiques cn fen avee I mocle (décemre 2023)
e un o st amier 2026
Craque pessation durers de 20,30 minutes masimum. 5
| 12) e particpaion, st bine volontir, 5 un entretien indiduel
o e e e

de Pétude.

Séance de décembre 2023 (extrait de la présentation)

a T A2 e 1O 1 G T:1:6:1 5
4 Section par défaut

Enquéte survoire expérience
dela réafits virtuielie

AVANT LE MODULE 5 DU
MOOC “AGIR POUR SA SANTE”

0 Octobre 2023

iz QUESTIONNAIRE N°1

o * Votre niveau de compétences

Z numériques ?

* Votre expérience MOOC ?

* Votre niveau de compétences
AVANT le module 5 "Comment

objectifs de 'étude ~

= Objsctif de Pétuds > répondre & Is question -

L iponitt pidazogique, mis en lace dar e masula S u MOOC < Sgic

(vt parmet Un spprentizzage efficace. motivant =
pertinent dece nuest = réalité virtuelie?

le monde virtuel peut-étre au
service de ma santé 2"

* Votre expérience de la RV ?

* Votre représentation dela RV ?

Votre motivation par rappart 3

) cette activité ?

4

114 participants : merci !

Annexes

NOUS SOMMES ICI !

e 9

MODULE 5
&
TRAVAUX PRATIQUES

9 Novembre/décembre
2023

Aprés le module 5, vous avez
pu tester fa réalité virtuelle et
réaliser des exercices pratiques
en lien avec le module.

e Décembre 2023

§ LIEGE université
Psychologie, Logopédie
& Sciences de ’Education

Enquéte sur votre expérience
de la réalité virtuelle

Dans le cadre du mémoire réalisé par Nathalie Cavan,
étudiante en master 2 en sciences de I'éducation
(5207806)

. AGIR
szl )
B

APRES LE MODULE 5
ETLES TP

QUESTIONNAIRE N°2

Aprés le module 5 "Comment le
monde virtuel peut-étre au service
de ma santé 7"

Objectif principal

> guelle évolution par rapport au
questionnaire n°1 2

Pour comparer votre évolution, je
dois pouveir relier votre
questionnaire 1 au questionnaire 2 1

Votre participation est encore
plus importante |
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Annexe | :

Rappels aux participants

ULiege Agir pour sa sante !

MODULE 1 : Clest quoi étre
en bonne santé ?

MODULE 2 Je crois donc je
suis motivé a agir pour ma
santé

MODULE 3 Je suis motivé,
donc jagis pour ma santé

MODULE 4 ;: Comment étre
motivé ? Comment passer de
la motivation aux
comportements de santé
réels ?

MODULE 5 : Comment le
monde virtuel peut étre au
service de ma santé?

5.1: Présentation du module

Echeéance le mai 30, 2024 at 23:59 UTC

5.2: L'univers virtuel: quelques

Plateforme Fun-MOOC, module 5 du MOOC « Agir pour sa santé ! »

Rechercher un cours

PRESENTATION DU MODULE

NOTE IMPORTANTE A L'ATTENTION DES ETUDIANTS ULIEGE UNIQUEMENT :

Cher(e) étudiant(e),
Comme annoncé lors du dernier cours du 25/10, une enquéte est en cours pour évaluer votre expérience de la réalité virtuelle. Il est
important que nous récoltions un grand nombre de réponses !

Quelques précisions IMPORTANTES :

* Pour la question “Avez-vous déja suivi le MOOC "Agir pour sa santé !" ?" : il faut y répondre “NON" si c'est la premiére fois que
vous suivez ce MOOC.

* Seul(e)s les étudiant(e)s inscrit(e)s en bac psychologie peuvent participer a 'étude.

o Les étudiant(e)s ayant déja suivi le cours ou en master en santé publique ne peuvent pas participer & I'étude.

Pour rappel, vous pouvez accéder & |'enquéte via ce lien :
¥ red
Vous serez invité(e) a entrer votre e-mail dans lequel se trouvera un lien d'accés & I'enquéte
A cet e-mail est joint la présentation pour plus de précisions.
Merci d'avance pour votre implication et pour l'intérét porté
Bien cordialement,

Présentation séance 10-2023.pdf

mate dlavnlicatinn

Mail de rappel (2e questionnaire) 13/12/2023 (114 personnes ont répondu sur 151 (37 ont

commencé mais non pas achevé le questionnaire)

Cher.e.s étudiant.e.s,

A la mi-octobre, j’ai pu vous présenter la recherche ayant pour objectif de répondre a la
question : Le dispositif pédagogique, mis en place dans le module 5 du MOOC « Agir pour sa
santé ! », intitulé¢ « Comment le monde virtuel peut-€tre au service de ma santé ?», vous permet-

il un apprentissage efficace, motivant et pertinent de ce qu’est la réalité virtuelle ?

Vous avez alors répondu au premier questionnaire permettant d’évaluer différentes variables

AVANT de participer au module 5 destiné au monde virtuel.

Comme annoncé, un deuxieéme questionnaire vous est propos¢ APRES ce module 5 (et les
exercices pratiques) pour vérifier si ces variables ont évolué ou non. Cette deuxiéme
participation est donc trés importante puisqu’elle permettra de faire le lien entre les deux

questionnaires.
Je vous remercie d’avance pour votre aide précieuse et votre participation.
Bien cordialement,

Nathalie CAVAN, étudiante en master 2 en sciences de 1'éducation (S207806)
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Mail de rappel (2° questionnaire) 20/12/2023 (59 personnes ayant répondu sur 114 au 20-12-23)

Cher.e.s étudiant.e.s,

Une semaine apres notre rencontre dans le cadre du cours de Psychologie de la santé, je me

permets de vous rappeler I’enquéte sur votre expérience de la réalité virtuelle.
L’enquéte est toujours active et n’attend plus que vos réponses.

Comme expliqué mercredi dernier, votre participation est trés importante puisqu’elle me

permettra de faire le lien entre vos deux questionnaires.
Le lien vers le questionnaire se trouve ci-dessous.

Pour rappel, a la question « Lors d’une autre année académique, avez-vous déja suivi le MOOC
« Agir pour sa santé ! » ? » il faut répondre « NON » si c’est la premiere fois que vous étes

inscrit au cours et au MOOC.

Je vous remercie d’avance pour votre aide précieuse, votre participation et vous souhaite déja

de joyeuses fétes de fin d’année.
Bien cordialement,

Nathalie CAVAN, étudiante en master 2 en sciences de 1’éducation (S207806)

Mail de rappel 29-30/01/2024 (59 personnes ayant répondu sur 114 au 29-30/01/2024)

Cher.e.s étudiant.e.s,
J'espere que vous vous portez bien et que votre session s'est passée comme vous le souhaitiez !

Je me permets de vous recontacter au sujet du deuxiéme questionnaire qui vous a été présenté
lors du cours de Pyschologie de la santé et dans le cadre du MOOC "Agir pour sa santé !" et de

I'utilisation de la réalité virtuelle.

Le lien vers le questionnaire est toujours actif et j'attends encore vos réponses avec beaucoup

d'intérét ! J'ai besoin de vous !
Le questionnaire est disponible via le lien ci-dessous.

Je serais également treés intéressée de connaitre votre expérience de la réalité virtuelle lors d'une

entrevue d’une durée de 45 minutes maximum. Vous pouvez m’écrire a [’adresse
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ncavan@student.uliege.be pour convenir du moment le plus propice pour me parler de votre

expérience.

En résumé, le lien du deuxiéme questionnaire se trouve ci-dessous et vous pouvez me contacter

a I’adresse ncavan@student.uliege.be
Je vous remercie d’avance pour votre aide précieuse et votre participation.
Bien cordialement,

Nathalie CAVAN, ¢étudiante en master 2 en sciences de I'éducation (S207806)

Mail de rappel 16/02/2024 (59 personnes ayant répondu sur 114 au 16-02-24) + entretiens
qualitatifs

Cher.e.s étudiant.c.s,
J'espére que vous vous portez bien et que votre session s'est passée comme vous le souhaitiez !

Je me permets de vous recontacter au sujet du deuxiéme questionnaire qui vous a €té présenté
lors du cours de Pyschologie de la santé et dans le cadre du MOOC "Agir pour sa santé !" et de

l'utilisation de la réalité virtuelle.

Le lien vers le questionnaire est toujours actif et j'attends encore vos réponses avec beaucoup

d'intérét ! J'ai besoin de vous !
Le questionnaire est disponible via le lien ci-dessous.

Je serais également treés intéressée de connaitre votre expérience de la réalité virtuelle lors d'une
entrevue d’une durée de 45 minutes maximum. Vous pouvez m’écrire a |’adresse
ncavan@student.uliege.be pour convenir du moment le plus propice pour me parler de votre

expérience.

En résumé, le lien du deuxieme questionnaire se trouve ci-dessous et vous pouvez me contacter

a I’adresse ncavan@student.uliege.be
Je vous remercie d’avance pour votre aide précieuse et votre participation.
Bien cordialement,

Nathalie CAVAN, étudiante en master 2 en sciences de 1'éducation (S207806)
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Annexe J:  Tableaux et figures - Statistiques descriptives

Fréquences de Genre

Genre Quantités % du Total % cumulés

49 87.5% 87.5%
2 6 10.7 % 98.2 %
1 1.8% 100.0 %

(1 = Féminin ; 2 = Masculin ; 3 = Autre/je préfere ne pas répondre)

Sexe des étudiant-es inscrit-e-s en bloc 2 pyscho.

Sexe Sexe (nb) Sexe (%)
Féminin 320 81,01 %
Masculin 61 15,44 %

Non identif. 14 3,54 %
Total général 395 100,00%

Expérience de la RV avant le module 5

Fréquences de Expérience RV 301
Expérience oo r % du %
RV Quantités Total cumulés
20
1 29 51.8% 51.8% "
2 2 3.6%  554% 5
3 22 393% 94.6% 104
4 3 54% 100.0 %
0 4 | |

(1 =Oui, a l'occasion ; 2 = Oui, fréquemment ; 3 = 1 ; : :
Non, c’est la premiére fois ; 4 = Sans réponse)

Expérience RV
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Annexe K :

Analyses items « Sentiment de présence et fidélité de représentation RV »

35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

45,00%
40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

80 - Le réalisme des images en 3D me motive a

apprendre.

32,14%
23,21%
14,29%
8,93%
I 5,36%

1-Pasdu 2 -Pas 3 - Plutot 4 -Nien 5 - Plutot
tout d'accord pasd'accord désaccord, d'accord

d'accord ni d'accord

12,50%

81 - Les changements fluides d'images rendent

l'apprentissage plus motivant et plus intéressant.

7,14%
. 1,79%
[
1-Pasdu 2-Pas
tout d'accord
d'accord

42,86%
17,86%
10,71%
7,14% I
3-Plutot 4-Nien 5-Plutét 6 -
pas désaccord, d'accord D'accord

d'accord nid'accord

Annexes

12,50%

7-Touta
fait
d'accord

3,57%

6 - D'accord 7 - Tout a fait

d'accord

H Total
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40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

45,00%
40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

82 - Le réalisme des images en 3D contribue a
ameéliorer ma compréhension.

37,50%
21,43%
16,07%
H Total
7,14% 8,93%
,14% o
1-Pasdu 2-Pas 3-Plutét 4-Nien 5-Plutot 6- 7-Touta
tout d'accord pas désaccord, d'accord D'accord fait
d'accord d'accord nid'accord d'accord
83 - Ily aun sentiment de présence (dans la
simulation) pendant l'apprentissage avec ce type de
programme informatique.
39,29%
25,00%
10,71% 10,71% H Total
7,14%
357%  3,57% l l
[ | | .
1-Pasdu 2-Pas 3-Plutét 4-Nien 5-Plutét 6 - 7-Touta
tout d'accord pas désaccord, d'accord D'accord fait
d'accord d'accord nid'accord d'accord

Synthese des pourcentages cumulés des trois dernieres modalités de réponse (« 5-Plutot

d'accord » a « 7-Tout a fait d'accord ») pour chaque item :

Items % cumulé

80 - Le réalisme des images en 3D me motive a 48,21%
apprendre.
81 - Les changements fluides d'images rendent 73.21%
|'apprentissage plus motivant et plus intéressant. ’
82 - Le réalisme des images e,n 3D Fontrlbue a améliorer 62,50%
ma compréhension.
83 - Il y a un sentiment de présence (dans la simulation)
pendant I'apprentissage avec ce type de programme 71,43%
informatique.

Annexes
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80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

Sentiment de présence et fidélité de représentation RV
Somme des pourcentages cumulés de "Plutét d'accord" a "Tout a fait d'accord"

48,21%

80 - Le réalisme des

images en 3D me motive fluides d'images rendent images en 3D contribue a

a apprendre.

73,21%

81 - Les changements
l'apprentissage plus

motivant et plus
intéressant.

Annexes

62,50%

82 - Le réalisme des

améliorer ma
compréhension.

71,43%

83 - Sentiment de
présence (dans la
simulation) pendant
l'apprentissage avec ce
type de programme
informatique.
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Annexe L :

Matrice de corrélation dimension « compréhension »

Matrice de corrélation

49 Q2 82
49 Q2 r de Pearson —
valeur p —
N N
82 r de Pearson 0.467 ***  —
valeur p <.001 —
N 56 —

Note. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001

Graphe

@
L

49 Q2 82

49 Q2

82

[ Y
[
I
o

Annexes
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Annexe M : Synthese de I'étude de fiabilité des échelles

- o de o de Analyse .
Echelle Cronbach | McDonald | Coef>=0.70 a0 U0y
Compétences percues
[COMPP] T, 0.882 0.889 Fiable /
Compétences percues .
[COMPP] T, 0.884 0.890 Fiable /
Sentiment d’efficacité RV 0.732/0.813 | 0.758/0.823 Fiable Inversion d’items
[SENTEFFRV] T, (aprés T) (aprés T) ’
Sentiment d’efficacité RV 0.741/0.804 | 0.772/0.816 Fiable Inversion d’items
[SENTEFFRV] T, (aprés T) (aprés T) )
Motivation, Valeur/Utilité N
[VALUT] To 0.894 0.895 Fiable /
Motivation, Valeur/Utilité —
[VALUT] T, 0.898 0.904 Fiable /
Motivation, Intérét/Plaisir N ,
[INTPLAI] T, 0.952 0.954 Fiable Eval. coeff. >0.95
Motivation, Intérét/Plaisir — ,
[INTPLAI] T, 0.955 0.957 Fiable Eval. coeff. >0.95
Motivation, Attraction . ,.
[ATTRAC] To 0.570 0.587 Non fiable Inversion d’items
Motivation, Attraction . )
[ATTRAC] T, 0.478 0.527 Non fiable Inversion d’items
Pertinence numérique/RV
[PERT] T, 0.574 0.617 Non fiable /
Pertinence numérique/RV .
[PERT] T, 0.615 0.683 Non fiable Retrait d’items
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Annexe N : Tableaux analyse alphas de Cronbach et omégas de McDonald (Jamovi)

Tableau 1 « If item dropped »

Analyse de fiabilité « Compétences estimées » en TO

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

echelle 424 0.983 0.882 0.889

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

a de Cronbach  w de McDonald

11 0.867 0.876
12 0.861 0.870
13 0.850 0.855
14 0.888 0.894
15 0.855 0.864
16 0.867 0.877
17 0.869 0.878
18 0.882 0.888

Analyse de fiabilité « Compétences estimées » T1

Statistiques de fidelité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

échelle 472 0.858 0.884 0.890

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

ade Cronbach  w de McDonald

11_Q2 0.668 0.876
12_Q2 0.564 0.871
13_Q2 0.856 0.863
14.Q2 0.876 0.882
15_Qz2 0.856 0.865
16_Q2 0.884 0.888
17_Q2 0.867 0.873
18_Q2 0.880 0.887
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Tableau 2 « If item dropped »

Analyse de fiabilité "Sentiment d’efficacité RV" TO
avec items inversés

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type adeCronbach  w de McDonald

échelle 3.13 0.405 0.813 0.823

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste o de Cronbach

36 0.6138 0.788
37 0.3475 0.807
40 0.3808 0.805
42 0.2029 0.813
43 0.6510 0.791
- 0.5584 0.704
45 0.6509 0.792
45 0.7658 0.782
A7 0.5493 0.795
43 0.1371 0.818
49 0.6134 0.792
52 0.0820 0.819
53 0.3813 0.806
56 0.2853 0.809
57 0.0328 0.824
58 0.3562 0.806
58 0.2634 0.812
38 0.1879 0.814
50 0.3438 0.806
5T 0.2151 0.813
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Analyse de fiabilité "Sentiment d'efficacité RV" T1
avec items inversés

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ode Cronbach  w de McDonald

Echelle 3.25 0.304 0.804 0818

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste  a de Cronbach

3602 0.4881 0.788
37_Q2 0.3904 0.795
4002 0.1427 0.806
4202 0.1470 0.807
4302 0.5097 0.790
44 02 0.4389 0.792
4502 0.4781 0.789
46_02 0.5969 0.783
47 02 07121 0.775
4802 0.2625 0.801
4902 0.5824 0.785
32.Q2 0.3339 0.798
5302 0.3468 0.797
5602 0.5151 0.788
37.Q2 0.0138 0.820
5802 0.4696 0.790
58 Q2 04514 0.790
3902 01724 0.806
50_ Q4 0.2450 0.797
3102 0.0909 0.809
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Tableau 3 « If item dropped »

Analyse de fiabilité « Motivation, valeur/utilité » en TO

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach  w de McDanald

échelle 413 1.05 0.894 0.895

El

Statistiques de fidélité de l'objet

If item dropped

Caorrélation objet-reste o de Cronbach  w de McDonald

3 0.693 0.878 0.880
65 0.735 0.873 0.874
67 0.737 0.873 0.875
69 0.648 0.883 0.885
71 0.733 0.873 0.874
74 0.54¢ 0.894 0.895
75 0.752 0.871 0.872

Analyse de fiabilité « Motivation, valeur/utilité» en T1

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type odeCronbach  w de McDonald

echelle 4.27 1.11 0.898 0.904

131

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste @ de Cronbach  w de McDonald

6307 0.871 0.866 0.869
65.02 0.670 0.888 0.893
6702 0.764 0.876 0.883
69_02 0.707 0.884 0.88
71.02 0.606 0.896 0.902
7402 0.643 0.891 0.898
75.02 0.701 0.884 0.894
Annexes
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Tableau 4 « If item dropped »

Analyse de fiabilité « Motivation, intérét/plaisir » en TO

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

echelle 433 1.23 0.952 0.954

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste a de Cronbach  w de McDonald

64 0.544 0.945 0.946
66 0.846 0.945 0.946
701 0.810 0.947 0.949
72 0.805 0.947 0.949
68 0.918 0.938 0.940
73 0.748 0.952 0.954
76 0.902 0.939 0.941

Analyse de fiabilité « Motivation, intérét/plaisir » en T1

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type o de Cronbach w de McDonald

echelle 4.70 1.41 0.955 0.957

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste o de Cronbach  w de McDonald

64_Q2 0.733 0.959 0.959
66_Q2 0.915 0.942 0.945
68_Q2 0.891 0.943 0.947
70_Q2.0 0.817 0.949 0.953
72.Q2 0.838 0.943 0.951
73.Q2 0.826 0.949 0.953
76_Q2 0.916 0.941 0.945
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Tableau 5 « If item dropped »

Analyse de fiabilité « Motivation, intérét/plaisir » en TO
(sans 68 & 76)

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

echelle 4.40 1.20 0.915 0.917

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste o de Cronbach  w de McDonald

64 0.817 0.891 0.694
66 0.783 0.898 0.899
701 0.809 0.891 0.895
72 0.780 0.897 0.900
73 0.744 0.904 0.907

Analyse de fiabilité « Motivation, intérét/plaisir » en T1
(sans 68 & 76)

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

echelle 4.68 1.40 0.922 0.927

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste o de Cronbach  w de McDonald

64_Q2 0.727 0.924 0.925
66_Q2 0.880 0.889 0.895
70_Q2.i 0.787 0.907 0.913
72.Q2 0.814 0.902 0.907
73.Q2 0.812 0.902 0.911
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Tableau 6 « If item dropped »

Analyse de fiabilité Motivation ANTONIETTI (2000) - TO

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

échelle 2.96 0.649 0.570 0.587

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste o de Cronbach  w de McDonald

38i 0.439 0433 0.472
41 0.380 0476 0.543
54 0.415 0.444 0.498
55i 0.194 0.616 0.619

Analyse de fiabilité Motivation ANTONIETTI (2000) - T1

Statistiques de fidelité de I'objet

Moyenne Ecart-type a«de Cronbach w de McDonald

echelle 3.06 0.624 0.478 0.527

Note. I'élément '41_Q2' corréle négativement avec I'échelle totale et
devrait probablement é&tre inversé

[31

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

Corrélation objet-reste  a de Cronbach  w de McDonald

38_Qai 0.3380 0.344 0.516

54 Q2 0.5495 0.116 0.287

55_Qa2i 0.2795 0.404 0.556

41_Q2 -0.0124 0.626 0.632
Annexes

Page | 38



Tableau 7 « If item dropped »

Analyse de fiabilité “Pertinence” TO

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type «de Cronbach w de McDonald

echelle 3.12 0.687 0.574 0.617

[3]

Statistiques de fidélité de I'objet

If item dropped

a de Cronbach  w de McDonald

4 0.596 0.644
4a' 0.611 0.643
5 0.401 0.542
&' 0.507 0.600
26 0.503 0.560
27 0.518 0.560

Analyse de fiabilité "Pertinence” T1

Statistiques de fidélité de I'objet

Moyenne Ecart-type ade Cronbach w de McDonald

echelle 3.27 0.696 0.615 0.683

Note. I'élément '4a_02" corréle négativement avec I'échelle totale et
devrait probablement étre inversé

[3]
Statistiques de fidélité de I'objet
If item dropped
a de Cronbach  w de McDonald
4.Q2 0.519 0.614
4a_Q2 0.711 0.745
5_Q2' 0.467 0.585
6_Q2'i 0.551 0.655
26_Q2' 0.543 0.605
27_Q2' 0.583 0.651
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Annexe O : Matrices de corrélation (Jamovi > traitée dans Excel)

Matrice de corrélation TO - Pertinence VS Motiv. [ATTRAC] (38r/41/54/55)

Matrice de corrélation

26’ 27" 38i 41 54 4' 4a’ 5 6'i 55i
38i rde 0.025 0014 -
Pearson
valeur p 0.858 0.920 —
41 [ de 0.057 0098 | 0303 * -
Pearson
valeur p 0.676 0.474 0.023 —
54 rde 0.204 0.264 0367 [** | 0375 *=  —
Pearson
valeur p 0.131 0.050 0.005 0.004 —
4' rde 0.062 0.015 0.354 * 0267 * 0289 * —
Pearson
valeur p 0.648 0.910 0.008 0.047 0.031 —
43' rde 0.042 0.134 0.053 -0.123 0.078 -0.122 —
Pearson
valeur p 0.760 0.323 0.696 0.365 0.569 0.370 —
5'i rde 0.314 0.298 0.305 * 0292 * 0428 ** 0273 0.188 —
Pearson
valeur p 0.018 0.026 0.022 0.029 0.001 0.042 0.165 —
6'i rde 0.161 0.036 0.147 0.197 0.223 0.228 0.133 0.435 . —
Pearson
valeur p 0.237 0.793 0.280 0.146 0.098 0.091 0.327 <.001 —
55i rde 0.018 -0.075 0.225 0.109 0.113 -0.013 0.073 0.033 0.262
Pearson
valeur p 0.894 0.583 0.095 0.425 0.406 0.925 0.591 0.809 0.051
Note. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001
Matrice de corrélation
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26_Q2' 27_Q2' 4 Q2 4a_Q2' 5_Q2'i 6_Q2'i 38_Qa2i 41_Q2 54 Q2 55_Q2i
26_Q2' rde —
Pearson
valeur p —
27.Q2 rde 0.441 . —
Pearson
valeur p <.001 —
4.Q2 rde 0.487 . 039 =| —
Pearson
valeur p <.001 0.002 —
r de
4a_Q2' -0.093 -0.176 0.060 —
Pearson
valeur p 0.493 0.194 0.662 —
5 Q21 rde 0.443 . 0.356 ' **] 0.375 **  0.003 —
Pearson
valeur p <.001 0.007 0.004 0.983 —
6.Q2' rde 0264 * 0112 0.209 0.085 0.539 . —
Pearson
valeur p 0.049 0.411 0.121 0.531 <.001 —
38_Q2i rde 0.133 0.020 0.062 -0.094 -0.044 0301 * —
Pearson
valeur p 0.328 0.886 0.651 0.489 0.747 0.024 —
41_Q2 rde 0.278 * 0.290 * | 0395 **  0.039 0.363 **  0.045 -0.148 —
Pearson
valeur p 0.038 0.030 0.003 0.774 0.006 0.739 0.276 —
54 Q2 rde 0402 ** 0212 0.484 . -0.126 0.327 * 0.354 ' ** 0426 ** 0.252 —
Pearson
valeur p 0.002 0.116 <.001 0.356 0.014 0.008 0.001 0.061 —
55_Q2i rde -0.077 0.241 0.084 -0.160 -0.080 0.160 0.344  ** ) 0.305 * —
Pearson 0.122
valeur p 0.574 0.073 0.538 0.239 0.559 0.238 0.009 0.372 0.022 —
Note. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001
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