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1 Contexte de la revue de littérature 

Les politiques publiques en faveur du développement des usages du numérique dans 

l’enseignement ont en général deux objectifs. Le premier est l’acquisition pour les élèves et 

étudiants de compétences complémentaires en matière de « litéracie numérique » tandis que le 

second présuppose que l’innovation technologique et ses usages entraineront et permettront 

des innovations pédagogiques transformant les façons d’enseigner et d’apprendre
1

. La 

profession d’enseignant, qu’elle soit exercée à l’université ou dans le secondaire, est soumise 

à de fortes pressions sociales et politiques pour transformer et évaluer des apprentissages 

socio-cognitifs adaptés à l’évolution de publics divers et des savoirs dans nos sociétés 

industrielles. Cependant, l’appropriation sociale de dispositifs technologiques numériques 

dans l’éducation reste contingente à la façon dont elle met en interaction les usages 

technologiques avec des dimensions organisationnelle, collective et individuelle des espaces 

professionnels et d’apprentissage.  

Ainsi dans un même établissement doté d’une politique d’équipement, les acteurs adoptant les 

innovations techniques peuvent s’inscrire dans une pratique pédagogique traditionnelle ou 

dans une pédagogie cherchant à renouveler le processus « enseigner » et « sa forme scolaire » 

dans le quotidien de l’activité. Celui-ci est caractérisé traditionnellement par une relation où 

l’enseignant, responsable de l’organisation de la leçon, sollicite les réponses des élèves et 

réagit à celles-ci, les élèves ne structurant spontanément leur discours qu’exceptionnellement
2
. 

De ce point de vue, le recours à des dispositifs technologiques de communication et 

d’information spécifiques articulant les moyens multimodaux qu’offrent l’ordinateur et 

l’internet peut être mobilisé par des enseignants. Ce recours pose la question de la 

transformation de la relation d’enseignement, en faveur des apprentissages ou de la 

persévérance dans ceux-ci
3
. 

C’est dans cette double logique coercitive et spontanée, que peut être interprété le 

développement de l’usage d’Environnements Virtuels Multi-utilisateurs (MUVEs par la suite) 

par des équipes éducatives dans leurs établissements et dans de nombreux pays. Notons que 

ces dispositifs sont utilisés pour des apprentissages primaires comme les langues, les sciences, 

ou l’informatique, ou bien pour l’acquisition de compétences transversales (travail de groupe, 

éducation citoyenne, communication, litéracie numérique). Ils relèvent des mêmes moyens 

technologiques que ceux utilisés pour les jeux en ligne de type « Jeux de Rôle en Ligne 

Massivement Multijoueur
4
 », diffusées auprès d’un large public dont les jeunes (8,5 millions 

de joueurs en 2010). Néanmoins, la pratique en milieu éducatif reste confinée. De plus, la 

littérature sur ce sujet offre principalement des points de vue mono disciplinaires (sciences de 

l’éducation, psychologie, didactique, sciences de l’information, management). 

L’objectif de ce chapitre est d’aller au-delà de ces limites en établissant une revue de la 

littérature pluridisciplinaire issue de travaux d’expérimentations et mises en œuvre des 
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4
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MUVEs en éducation. Cette revue de la littérature pluridisciplinaire s’insère dans un projet de 

recherche plus large de nature interdisciplinaire
5
. Dans ce projet nous nous inscrivons dans 

une approche complexe de l’interdisciplinarité
6
, caractérisée entre autres par une volonté 

d’articuler des cadres théoriques différents mais compatibles en tissant des constellations de 

concepts. Ce chapitre vise également à préciser comment les usages de ce type de dispositif 

technologique peuvent transformer des espaces d’apprentissage et des espaces professionnels 

et dans quelles limites. 

Après avoir présenté la méthodologie, nous proposons une synthèse des recherches fondées 

sur ces deux concepts, puis nous en discutons les enseignements. 

2 Cadre méthodologique 

2.1 Sélection des articles 

Les articles analysés dans la présente revue ont été sélectionnés à la suite d’une recherche 

dans les principales bases bibliographiques (Ebsco, Google Scholar, etc.) et dans des revues 

ciblées (notamment en Apprentissage des Langues Médiatisé par les Technologies) en partant 

des mots clé suivants : virtual world, immersive world, MUVE, multi-user virtual environment. 

Nous avons ensuite sélectionné les articles qui présentaient une étude empirique et dont la 

date de publication était comprise entre 2011 et 2017. Trente-deux articles ont été ainsi 

retenus, provenant de différents horizons disciplinaires, principalement : management, 

sciences du langage, sciences de l’information et de la communication, sciences de 

l’éducation. Les articles provenaient des revues suivantes : ALSIC ; Australasian Journal of 

Educational Technology ; British Journal of Educational Technology ; CALICO Journal ; 

Canadian Journal of Learning and Technology / Revue Canadienne d’Apprentissage avec les 

Technologies ; CoDesign ; Computers & Education ; International Journal of Information 

and Education Technology Education ; Language Learning & Technology ; Nurse Education 

in Practice ; ReCALL ; Research and Practice in Technology Enhanced Learning. 

2.2 Traitement des articles sous forme de fiche de lecture 

Pour chaque étude, nous avons établi une fiche de lecture nous permettant d’apprécier in fine 

les transformations du processus d’apprentissage visées, obtenues, ainsi que les limites des 

expérimentations et mises en œuvre de ces MUVEs. Le tableau 1 ci-dessous présente un 

exemple de ces fiches. 

[Insérer tableau 1] 

Tableau 1. Exemple de fiche de lecture  

En particulier, après l’identification du contexte et de l’objet examinés, deux ensembles de 

champs d’analyse ont été élaborés pour nos explorations : une description du public de l’étude, 

une description de l’étude. Concernant le public de l’étude, nous avons examiné les champs 

suivants : le public (le nombre d’apprenants, leurs niveaux d’études, la/les institution/s de 

provenance et des éventuelles spécificités, par exemple en termes de déficit cognitif) ; la/les 

discipline/s enseignée/s ; la durée de la formation considérée ; des éventuelles informations 

concernant la formation des formateurs. Concernant la partie scientifique de l’étude, nous 

avons reporté dans nos fiches : le cadre méthodologique déployé, en prenant soin d’utiliser la 

terminologie des auteurs ; la discipline de référence ainsi que les concepts clés ; les principaux 
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résultats ; les éventuelles recommandations des auteurs concernant la pédagogie. Afin de 

pouvoir ensuite déployer des analyses semi-automatiques, nous avons utilisé une seule langue 

pour le remplissage des fiches, l’anglais, langue choisie puisqu’elle était celle de la plupart 

des articles et qui demandait donc le moins de traductions pour le remplissage des fiches.  

2.3 Traitement des articles et fiches de lecture en analyse semi-

automatique  

Nous avons procédé à une analyse lexicale, sous Nvivo, fondée sur la statistique fréquentielle 

(redondances des traces lexicales) et les proximités entre les mots employés. Cette analyse a 

été opérée successivement sur deux bases : la base des contenus d’article (bibliographie 

incluse) et la base des contenus des fiches de lectures dans les items « dispositif 

méthodologique de l’étude » et « discipline(s) mobilisée(s) et concepts clé ». Cette 

exploration avait deux objectifs principaux. 

Premièrement, elle permet de mettre en évidence des clusters par proximité de mots dans la 

base article donnant ainsi une première vision de la structure du discours à partir d’une 

représentation de l’information essentielle contenue dans un texte. Il ne s’agit pas de la 

statistique de récurrence de mots mais de la statistique des récurrences de proximités de mots 

dans un même texte et sur l’ensemble de la base des textes, ce qui donne une sorte de 

cartographie de la base, articulant des mots entre eux (clusters). Pour nous rapprocher d’une 

cartographie intégrant potentiellement les concepts clés et notions mobilisées, nous avons 

exclu tous les mots en dessous de six lettres dans les requêtes, afin d’éliminer les mots outils 

(de, à, afin, etc.). 

Deuxièmement, l’analyse de données textuelle de ce type, permet d’identifier les écarts en 

termes de concepts et notions mobilisés dans le contenu de l’ensemble des 32 articles 

(bibliographie incluse) sélectionnés et le contenu des fiches de lecture. 

Cette double approche permet d’orienter l’état de l’art sur des concepts centraux dans un 

champ, notamment en pluridisciplinarité, afin de les analyser en profondeur y compris dans 

leur articulation à des travaux et théories précédemment établies. La cartographie des clusters 

sur les contenus d’article et sur les contenus de fiches de lecture a mis en évidence deux 

clusters principaux dans chacune des bases textuelles, sur le concept de présence et le concept 

d’engagement, que nous abordons dans les analyses. 

3 Analyse de clusters autour des concepts de présence et 

engagement 

3.1 Les clusters autour du concept de présence 

Le premier cluster issu de la base d’article suggère une proximité forte dans le discours entre 

le concept de présence et celui d’environnement virtuel (Figure 1).  

[insérer figure 1] 

Figure 1. Cluster autour du concept de présence issu des contenus d’articles 

La proximité de la présence avec l’orientation, renvoie à plusieurs significations : a) un article 

de la base textuelle, a pour sujet l’usage du monde virtuel pour une aide à l’orientation 

scolaire des étudiants, b) certains auteurs étudient la facilité ou la difficulté à s’orienter avec 

son avatar dans un environnement virtuel, c) le mot orientation est utilisé pour parler de 

l’orientation de l’action, des idées. Les difficultés rencontrées pouvant nuire à la perception de 



la présence de soi ou des autres dans le monde virtuel, cela pose la question du design
7
, dans 

des environnements où les avatars sont amenés à participer à des activités et à collaborer. 

[Insérer figure 2] 

Figure 2. Cluster autour du concept de présence sociale issue des contenus de fiches de lecture 

Le deuxième cluster autour du concept de présence issu de la base des fiches de lecture met 

plus en avant la notion de présence sociale dans l’interaction, et sa relation avec le processus 

d’immersion dans un environnement virtuel qui signifie que la personne s’abstrait du monde 

physique. La dualité physical/virtual peut aussi renvoyer à l’usage de dispositifs de réalité 

augmentée, mobilisant à la fois le monde physique et le monde virtuel dans une même activité. 

Il peut enfin référer à l’étude comparée de la performance d’un environnement physique ou 

virtuel dans l’apprentissage. 

3.2 Les clusters autour du concept d’engagement 

[insérer figure 3] 

Figure 3. Cluster autour du concept d’engagement issu des contenus d’articles 

Le concept d’engagement dans la base d’articles est centré sur les caractéristiques des 

étudiants, dans l’apprentissage en ligne, et met en évidence les notions de process et de 

support : pour faciliter cet engagement
8
 des élèves ou étudiants dans l’apprentissage à partir 

d’un MUVEs, les enseignants doivent être en mesure de prendre en compte le fait qu’il existe 

des différences de comportement et d’individualités entre les étudiants (dualité 

students’/student). 

[insérer figure 4] 

Figure 4. Cluster autour du concept d’engagement issu des contenus de fiches de lecture 

Enfin, le concept d’engagement dans la base de fiches de lecture apparaît centré sur la notion 

de régulation de l’engagement relativement à l’activité cognitive en ligne, des apprenants, 

eux-mêmes immergés dans des environnements éducatifs. Ce point de vue sera relativisé par 

la suite. 

4 Analyse du concept de présence sociale 

Les cinq articles suivants sont ceux qui citent le plus le concept de présence sociale dans notre 

base d’articles : Bredl et al. (2012)
9
 ; Claman, F. L. (2015)

10
 ; Olenik-Shemesh, D., Heiman, 
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 Faith. L., Claman, « The impact of multiuser virtual environments on student engagement », Nurse education 

in practice, vol. 15 n°1, 2015, p. 13-16. 
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T., et Rabin, E. (2014)
11

 ; Papachristos, N. M., Vrellis, I., Natsis, A., et Micropoulos T. A. 

(2014)
12

 ; Yilmaz, R. M., Topu, F. B., Göktas, Y., et Coban, M. (2013)
13

. 

La mise en évidence d’un cluster autour du concept de présence sociale, reflète un point fort 

et partagé des articles étudiés ici. Néanmoins, ceci doit être relativisé car ce concept est mis 

en relation dans la majorité des articles avec deux autres types de présence : cognitive et 

enseignante (ou managériale selon le paradigme en présence). Les différences théoriques dans 

les articles étudiés s’inscrivent donc plus au niveau des facteurs déterminant la présence 

sociale, ainsi que sur le rôle d’autres types de présence (cognitive, enseignante). 

4.1 Définitions théoriques 

La présence sociale fait référence à la perception qu’a l’individu « d’être avec les autres
14

 » 

dans un environnement médiatisé. Ce concept a été développé très tôt pour l’enseignement à 

distance : Holmberg
15

 a souligné l’importance d’une conversation de nature didactique guidée 

relativement à l’empêchement que pouvait représenter la distance physique dans 

l’apprentissage. Il s’inscrit dans une théorie de la communication et de l'interaction où la 

socialisation et le sentiment d'appartenance à un environnement sont des facteurs importants 

supposés rendre le processus d'apprentissage plus divertissant. Yilmaz et al.
16

 à la suite de 

Dickey
17

, montrent que la présence sociale augmente lorsque les avatars des usagers dans le 

monde virtuel 3D permettent de manifester des compétences individuelles et leur mode de 

pensée. Être dans un monde virtuel 3D pour apprendre jouerait sur la motivation à travers le 

niveau de présence sociale et la perception de celle-ci par les étudiants en termes de 

socialisation, reconnaissance des différences entre usagers, satisfaction, interaction, etc. 

Papachristos et al.
18

 partagent cette vision de la présence en tant qu'acteur social dans un 

média (immersion sociale). Pour ce qui est des autres facteurs de la présence sociale, 

Papachristos et al.
19

 vont insister à la différence de Yilmaz et al.
20

, sur le niveau de structure 

du cours et le degré d’autonomie des apprenants au côté de la qualité et l’interactivité du 

dialogue qui se produit entre intervenants dans un cours. 

Claman
21

 centre son propos sur un deuxième type de présence : la présence enseignante. Ici la 

perception du participant sur les contributions de l'instructeur au développement, à 

l'orientation et à la facilitation de processus cognitifs et sociaux qui favorisent les résultats 
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d'apprentissage est essentielle
22

. C’est aussi à travers cette relation spécifique à l’enseignant 

que l'individu perçoit si son environnement est digne de confiance, et non seulement en 

relation avec les pairs. Dans le cas d’une perception positive, le développement de relations 

interpersonnelles et l'expression de son individualité en seraient favorisés
23

. Le travail de 

Claman reprend en fait les trois catégories de présence définies par Garrison et Anderson
24

 

qui ajoutent à la présence sociale, la présence cognitive et la présence enseignante. Avec la 

présence cognitive l'apprenant est capable de construire et de valider le sens par la 

contemplation et la communication. Ces trois catégories interdépendantes sont à développer 

pour améliorer le processus de création d’une expérience d’apprentissage profonde et 

significative
25

. 

Pour ce qui relève d’un troisième type de présence, Papachristos et al.
26

, se réfèrent à une 

présence synonyme d’immersion psychologique / personnelle que d’autres appellent présence 

cognitive. Ils introduisent d’ailleurs une montée en généralité dans la conceptualisation de la 

présence sociale, celle-ci étant définie comme « l’illusion perceptuelle de non-médiation ». 

Les utilisateurs doivent pouvoir traiter leurs avatars comme des entités sociales qui leur sont 

propres, faisant abstraction de l’interface homme-machine, en étant dans une sensation de 

fluidité et d’authenticité de l’action. De même, pour Bredl et al.
27

, c’est aussi notre propre 

présence au côté de la présence sociale qui améliore l'immersion, c’est-à-dire, le degré avec 

lequel les gens perçoivent qu'ils interagissent avec leur environnement virtuel plutôt qu'avec 

leur environnement physique
28

. Cet enjeu conduit la littérature à s’intéresser au rôle de la 

conception d’environnement dans la présence, l’apprentissage et l’expérience globale dans les 

MUVES
29

. Bredl et al.
30

 se réfèrent aussi à Bartle
31

, pour qui l’immersion est toujours 

influencée par la perception subjective de l’utilisateur et son attitude personnelle à l’égard 

d’une construction virtuelle. Ces ingrédients seraient cruciaux pour soutenir un fort sentiment 

de présence et l'implication en temps réel par le biais de l’avatar, facilitant ainsi l’interaction 

et la collaboration en ligne, ainsi que le processus de création d'une communauté en ligne. 

Nous nous trouvons là au cœur de la théorie des « espaces d'information »
32

 du groupe des 

médias sociaux, étudiant les communautés de pratique à partir d’un paradigme 

« connectiviste » de l'apprentissage. 

4.2 Approches méthodologiques 

Les approches utilisées pour étudier la présence sociale et les présences associées utilisent 

toutes des méthodes quantitatives en général fondées sur la conception et l’exploitation de 

questionnaires de type Lyckert pour apprécier l’attitude et l’expérience dans le monde 

virtuel
33

. Certains auteurs utilisent une méthode mixte quantitative et qualitative pour mesurer 
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et décrire l’engagement perçu à partir des trois types de présence
34

. Pour d’autres la méthode 

mixte (mix-method) est de nature explicative et constructiviste où les étudiants jouent le rôle 

de co-concepteurs
35

 dans une approche de design impliquant un suivi quantitatif et qualitatif 

des utilisateurs. 

La pratique de la comparaison est généralisée, mais diffère dans ce qui est comparé : groupes 

témoin/groupe usagers ; dispositifs techniques (Synchrone / Asynchrone) ou environnements 

différents (un auditorium universitaire fermé contre un décor en plein air) mais dans le monde 

virtuel 3D. Enfin des comparaisons dans le temps de type pré-tests/post test sur des groupes 

différents, sont également mobilisées. 

Dans leur article, Papachristos et al.
36

 utilisent la mesure de la présence TPI (Temple Presence 

Inventory) proposée par Lombard, Ditton et Weinstein
37

, un standard en la matière. Les 

mesures portent sur plusieurs dimensions : l'expérience (facile, agréable, participation), les 

attitudes (pertinence, réalisme, choix de l'environnement), les facteurs influençant le sens de 

la présence sociale (forme des médias, contenu, caractéristiques des utilisateurs). 

4.3 Constellation de concepts et retombées pratiques 

 

Figure 5. La constellation de concepts autour de présence sociale 

Cette constellation met en évidence des convergences mais aussi des divergences dans les 

définitions et approches centrées sur le concept de présence sociale et plus largement de 

présence. En termes de convergences, c’est un concept central dans un ensemble large de 

disciplines dont l’éducation, le management, la psychologie, les sciences cognitives 

s’intéressant aux usages des MUVES. 

Cette convergence est exprimée dans l’axe vertical de la constellation autour du concept de 

présence sociale avec les notions de design, avatar, immersion et expérience. La perception 

d’une présence sociale passe d’abord par le fait d’être immergée via un corps d’avatar qui 

permet de vivre une expérience comme dans la « vraie vie » : l’individu est absorbé, impliqué, 

avec un sentiment naturel d’extension de ses sens dans le monde virtuel 3D. Cette immersion 

psychologique est appréciée du point de vue du réalisme (avoir l’air, avoir l’air et / ou se 

sentir comme la « vraie » chose)
38

. C’est dans cet objectif, que le design des environnements 

virtuels est supposé jouer un rôle dans la médiation de la présence sociale, les auteurs insistant 

sur son authenticité. Olenik-Shemesh, Heiman et Rabin
39

 prenant appui sur les travaux de 

Bailenson et al.
40

 sur la création de communauté de pratique, soulignent l’importance du 

réalisme comportemental ainsi que des visages d'avatar sur la divulgation verbale et non 
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verbale, la reconnaissance des émotions et la co-présence dans une interaction dyadique. 

Certains parlant même de donner aux utilisateurs un sens de l'incarnation
41

. 

Cependant, ces résultats divergent sur l’importance du design de l’environnement et des types 

de présence, ce qui nous invite à situer les recherches à partir de la relation pédagogique à 

l’œuvre dans l’usage des MUVEs.  

Avec l’arc situé à droite dans la constellation, l’accent est mis sur l’importance de la présence 

enseignante et la présence cognitive tandis que la relation pédagogique est inscrite dans la 

relation enseignant-enseigné et l’espace physique qui lui est habituellement associé (classe, 

amphithéâtre, ou même un espace vert mais avec enseignant face aux élèves). Cependant des 

chercheurs comme Claman
42

, ont investi les groupes de discussion et forum, comme outils 

d’apprentissage, en relation avec l’enseignement transmissif et les étudient par le modèle des 

Communities of Inquiry. Ce modèle serait plus applicable à l’apprentissage dans des 

disciplines appliquées plutôt que fondamentales, ce qui invite à comprendre comment il 

pourrait être modifié pour expliquer la nature de l’expérience éducative dans ce dernier type 

de cours
43

. 

Avec l’arc situé à gauche dans la constellation, la présence sociale est mise en relation avec 

son management (animation), la personnalisation et l’apprentissage par l’expérience. Nous 

nous situons ici dans le paradigme « connectiviste » où la relation pédagogique s’inscrit dans 

l’espace d’une communauté de pratique supportées par des rôles d’animateurs. Les personnes 

sont afférées à réaliser des tâches complexes qui font sens du point de vue du monde du 

travail ou autres activités finalisées et appliquées de la vie. 

5 Analyse du concept d’engagement 

Le deuxième nœud mis en relief par les deux analyses concerne le concept d’engagement. 

Dans ce cas, les cinq articles suivants sont concernés : Claman
44

 ; Dalton et Devitt
45

 ; 

Papachristos et al.
46

 ; Pellas
47

 ; Pellas et Boumpa
48

. 

Une première observation dans l’analyse de ce nœud concerne les limites de l’analyse 

automatique. En effet, l’analyse des articles ainsi que celle des fiches met en lumière une 

corrélation entre la notion d’engagement et celle de régulation. Néanmoins, une analyse 

qualitative manuelle des articles mentionnés montre que la notion de régulation n’est présente 

que dans l’article de Pellas
49

, qui porte justement le titre « The influence of computer self-

efficacy, metacognitive self-regulation and self-esteem on student engagement in online 
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learning program: Evidence from the virtual world of Second Life ». En d’autres termes, la 

forte récurrence de ces deux mots résulte en une corrélation entre les deux notions à l’issue 

d’une analyse quantitative, alors que cela n’a pas de réelle signification dans notre revue de la 

littérature puisque cela ne concerne qu’un article. 

5.1 Définitions théoriques 

Les définitions de l’engagement dans les articles considérés présentent deux ramifications : 

d’une part l’engagement fait l’objet d’une analyse en différentes formes ; d’autres part la 

notion d’engagement semble articulée ou articulable à celle de présence telle qu’elle est 

définies dans le cadre des Communities of Inquiry
50

. 

L’article qui développe le plus les différentes formes d’engagement est celui de Pellas
51

, qui 

distingue entre engagement cognitif (cognitive engagement), engagement comportemental 

(behavioral engagement) et engagement émotionnel (emotional engagement). Le premier est 

défini comme l’effort intellectuel que les étudiants investissent dans leur projet 

d’apprentissage. Il inclut les notions de learning goals, students’ intrinsic motivation, self-

regulation and abilities to implement strategies
52

. L’engagement comportemental se réfère 

aux conduites positives et à la participation montrée par les étudiants. L’engagement 

émotionnel concerne les réactions émotives des apprenants, notamment en relation à leurs 

intérêts dans l’apprentissage et les attitudes et valeurs mobilisées dans celui-ci. 

Plusieurs études articulent les notions d’engagement et de présence
53

, éventuellement en les 

liant directement avec le cadre des communautés d’enquête mentionné plus haut
54

. Ainsi, l’on 

peut noter un lien fort entre la notion d’engagement cognitif et celle de présence cognitive. De 

même, un parallèle apparaît entre engagement comportemental et présence sociale, qu’elle 

soit définie en référence à Garrison et Anderson
55

 ou qu’elle soit définie en termes 

d’interactions sociales
56

. 

5.2 Approches méthodologiques 

Dans les articles considérés, on retrouve une plus grande variété au sujet des approches 

méthodologiques déployées. Deux grandes tendances peuvent être dégagées : des méthodes 

quantitatives et des méthodes qualitatives. Quatre articles ont mobilisé une analyse 

quantitative de l’engagement, et trois l’ont fait de manière exclusive. Ces études ont 

développé une enquête par questionnaire avec des items sur échelle de Likert
57

. Les données 

ont été traitées avec des statistiques inférentielles, à l’exception de Claman
58

. Deux articles 

ont développé une approche qualitative. Dans Dalton et Devitt
59

, les auteurs se sont intéressés 

à l’analyse des interviews des élèves avec ce qu’ils appellent une approche mixte, autrement 

dit une analyse de contenu menée en partie avec des catégories venant de la littérature 

(gamification versus mondes virtuels) et des catégories émergeant des données, qui leur 

permettent in fine de questionner la dichotomie gamification / mondes virtuels présente dans 

la littérature. Dans Pellas et Boumpa
60

, une partie du dispositif méthodologique était basée sur 
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des entretiens d’enseignants en formation continue sur leurs perceptions concernant un 

dispositif de développement de compétences numériques et pédagogiques par l’apprentissage 

dans un monde virtuel. 

5.3 Constellation de concepts et retombées pratiques 

L’analyse du nœud autour de la notion d’engagement nous permet de dégager une 

constellation que nous pouvons rendre visuellement comme suit : 

[insérer figure 6] 

Figure 6. La constellation conceptuelle autour d’engagement 

Premièrement, l’engagement peut être articulé dans les trois formes que nous avons déjà 

nommées. A ces formes, nous pouvons ajouter les questions en lien avec l’auto-efficacité et la 

régulation métacognitive. Ainsi, l’engagement ne serait pas seulement lié à des processus 

d’apprentissage du point de vue cognitif, comportemental et émotionnel, mais aussi au retour 

que les apprenants font sur ces processus en termes de régulation métacognitive et de 

retombées sur l’auto-efficacité
61

. En ce sens, la notion d’engagement semble être liée à des 

paradigmes de centration sur l’apprenant tels celui de l’autodétermination
62

 ou celui de 

l’autonomie et de l’autoformation
63

. 

Deuxièmement, la notion d’engagement pointe vers l’orientation vers un but dans le cadre 

d’une scénarisation dans les MUVEs, ce but pouvant être représenté par une tâche à accomplir 

ou un problème à résoudre. En effet, une caractéristique qui dans la littérature permet de 

distinguer gamification et mondes virtuels, est l’orientation vers un but, présente dans la 

gamification (que l’on pense aux scénarios de jeux vidéos tels Super Mario ou The legend of 

Zelda). Or, notre revue, et en particulier Dalton et Davitt
64

, semble remettre en question cette 

dichotomie dans la mesure où ces auteurs montrent que l’engagement dans un monde virtuel 

est lié à l’orientation vers un but dans une démarche de scénarisation. En d’autres termes, une 

scénarisation, en produisant une orientation vers un but, a des effets dans l’engagement des 

apprenants visibles notamment dans l’interaction sociale. 

Enfin, l’engagement est lié à la notion de présence. Ces liens se développent dans notre 

représentation visuelle selon deux directions. La première est celle qui unit l’engagement 

cognitif et la présence cognitive dans le cadre des communities of inquiry, qui se trouverait sur 

un arc situé en haut à gauche de notre image. La deuxième est celle qui unit l’engagement à 

l’interaction sociale et donc à la présence sociale définie par Garrison et Anderson
65

, sur un 

arc qui serait situé en bas de notre représentation. La notion d’engagement semble ainsi 

permettre de créer une interface conceptuelle entre les différentes formes d’engagement (en 

haut à droite) et la notion de présence (en bas à gauche), dans ses différentes formulations. 
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6 Conclusion 

Cette revue de la littérature s’inscrit dans un projet plus large concernant l’intégration des 

MUVEs dans la pédagogie, projet qui a l’ambition de construire une recherche 

interdisciplinaire en faisant dialoguer, entre autres, la sociologie et la didactique
66

. Assumer 

une volonté interdisciplinaire nous a poussés vers la mobilisation du cadre de la complexité
67

 

et, dans une certaine mesure, de la transdisciplinarité telle qu’elle est définie par Nicolescu
68

. 

En d’autres termes, un de nos buts était de mettre en relation différentes disciplines dès cette 

revue de la littérature. Cela s’est traduit principalement de deux manières. Premièrement, dans 

la constitution de notre corpus d’articles nous avons fait l’effort d’intégrer des études 

provenant de différentes disciplines. Deuxièmement, dans notre analyse des articles nous 

avons essayé de relier les liens conceptuels entre les notions mobilisées dans les études. Cela 

nous a amené dans la direction indiquée par Morin
69

, qui souligne comment une pensée – 

pour nous, une recherche – complexe ne peut pas se faire à l’aide de concepts isolés, mais 

n’est possible que par la mobilisation de constellations de concepts. 

Dans notre revue, nous avons donc identifié comment des concepts récurrents dans les études 

sur les MUVEs sont définis et enquêtés dans différents champs disciplinaires. Ainsi, notre 

attention s’est arrêtée d’une part sur le concept de présence et notamment de présence sociale, 

d’autre part sur le concept d’engagement. Ensuite, nous avons montré comment ces concepts 

sont liés à d’autres, telle la performativité du design des environnements d’apprentissage, ou 

encore les interactions sociales dans le cadre théorique des communautés d’enquête ou enfin 

l’apprentissage par l’expérience dans une communauté de pratique. Ces constellations 

pluridisciplinaires pourront donc être une base pour le développement d’un cadre 

interdisciplinaire de recherche-action participative. 

Deux conditions, qui sont deux limites de cette contribution, nous semblent encore à remplir 

pour l’élaboration d’un tel cadre théorique. La première est la nécessité d’élaborer une « 

archéologie » des concepts, afin de donner une profondeur historique aux articulations que 

nous avons observées, voire, construites, sur le plan bidimensionnel de notre représentation 

par constellations. Une telle archéologie de l’épistémè, au sens de Foucault
70

, nous permettrait 

de remplir la deuxième condition qui est celle d’une réflexion épistémologique sur les 

phénomènes couverts par les constellations de concepts. Dès la présente revue de la littérature, 

cette opération s’annonce complexe dans la mesure où des cadres épistémologiques parfois 

opposés sont mobilisés dans les études analysées. Dépasser de telles oppositions appellent à 

débattre en faveur d’une nouvelle épistémologie sans laquelle l’interdisciplinarité ne pourrait 

advenir comme incessante restructuration de paradigmes directeurs
71

 (Durand, 1992). En 

conséquence, sur le versant praxéologique de notre projet de recherche-action participative, 

les constellations de concepts identifiées et enrichies épistémologiquement seront à confronter 

et faire évoluer vers des cadres interprétatifs et praxéologiques plus larges prenant en compte 

d’une part le rôle du/des paradigme/s pédagogique/s mobilisé/s et d’autre part les interactions 

entre niveaux organisationnel, collectif et individuel dans l’acte éducatif. 
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