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RESUME

En s’appuyant sur la théorie cognitive de ’apprentissage multimédia (CTML) de Mayer
(Mayer, 2021a), cette recherche s’intéresse a la présence des principes de design multimédia
dans les vidéos utilisées en contexte authentique, par les enseignantes et les enseignants lors de
leur intervention auprés d’éléves du secondaire 1.

En suivant une méthodologie exploratoire, 78 vidéos projetées en classe ont été analysées pour
dresser un état des lieux de la présence des principes. Les résultats indiquent que bien que la
majorité des vidéos contiennent ces principes, elles ne soutiennent pas les trois processus
cognitifs décrits dans la CTML. Une analyse des données sur les séquences d’apprentissages
est venue compléter celle sur les vidéos. Cette deuxiéme analyse permet de mettre en évidence
que I’intervention des enseignant-e-s lors de la projection compense 1’absence de principes
dans les vidéos et permet ainsi de soutenir les trois processus cognitifs favorisant les

apprentissages significatifs.

Mots-clés : CTML - théorie cognitive de ’apprentissage multimédia - principes de design

multimédia — vidéo pédagogique — enseignement - secondaire I
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1. Introduction

En Europe, le renforcement de politiques éducatives' favorisant le développement de
I’éducation par le numérique et au numérique, facilite la mise en place de supports
d’enseignement de plus en plus variés. Les nouveaux référentiels de compétences? des
enseignantes et enseignants promeuvent I'utilisation des supports numériques comme outil
pour innover et améliorer I’éducation et la formation. Afin de répondre aux politiques
¢ducatives, les nouveaux manuels scolaires intégrent de plus en plus de ressources
numériques. Si I’on prend comme exemple le site des moyens d’enseignement romands
(MER), qui regroupe ceux des cantons francophones de la Suisse, le nombre de ressources
numériques mises a disposition des enseignantes et enseignants de 1’école obligatoire s’éléve
4 9460 documents?. Les formats proposés sont variés, ils vont des documents audio (235
résultats), en passant par des images statiques, telles que des affiches (3327 résultats) ou
encore des vidéos (1472 résultats). En regardant de plus pres le matériel disponible, on
constate que beaucoup de ressources sont multimédias (documentaires vidéos, articles de
journaux, sites web ...).

Avant d’aller plus loin, il est nécessaire de préciser que le terme « multimédia »
désigne plusieurs concepts différents, qui vont du support du matériel a I’approche sensorielle
en passant par la modalité de présentation du contenu. Il est utilisé ici dans le sens de
« provient de plusieurs médias ». Ainsi, un matériel pédagogique est dit « multimédia »
lorsqu’il contient au moins deux médias parmi des images, du son et du texte.

Cette grande quantité de matériel mise a disposition des enseignantes et des
enseignants de 1’école obligatoire laisse supposer que les documents numériques, mono- ou
multimédia, sont bénéfiques pour les apprentissages des éléves.

La pandémie de Covid19 a également eu une répercussion sur 1’utilisation du

numérique en éducation, en accélérant 1’appropriation des outils numériques et la mise a

! par exemple le plan d’action en matiere d’éducation numérique de I’Union européenne https://education.ec.europa.eu/fr/focus-

topics/digital-education/action-plan ou celui de la Conférence intercantonale de I’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin

https://www.ciip.ch/files/2/CIIP_Communique Plan-action-numerique 2018-12-6.pdf

2 Référentiel européen DigCompEdu https:/joint-research-centre.ec.europa.eu/digcompedu_en

Référentiel de compétences pour la formation initiale et continue des enseignant-e-s dans le domaine de I'éducation numérique pour la

partie latine de la Suisse https://www.dropbox.com/s/75pogver87zoqqo/CIIP_ RC_Num.pdf?dI=0

3 Consulté le 21 juin 2022



disposition des contenus lors de la fermeture des écoles et des centres de formation. Durant
cette période, les enseignantes et enseignants ont dii passer brutalement d’ une modalité
d’enseignement enti¢rement en présence a une modalité d’enseignement totalement a
distance. Les outils numériques, aussi divers que les courriels, les réseaux sociaux ou encore
les environnements numériques collaboratifs, ont di étre apprivoisés dans le but d’enseigner.
En plus de I’outil de transfert de I’information, c’est le support du contenu pédagogique qui a
da étre modifié pour répondre le mieux possible aux contraintes de I’enseignement a distance.
Pour cela, des ressources pédagogiques ont été numérisées, pour passer, par exemple, du
papier au PDF et d’autres ont été créées, sur différents supports, tels que des quizz en ligne.
Dans ce contexte, les contenus vidéos ont été massivement produits et diffusés comme
supports de cours. Que ce soient les vidéos tournées par les enseignant-e-s a destination de
leur classe ou a plus large échelle, comme 1’a fait la RTS, en diffusant durant la pandémie
I’émission « Y’a pas école ? »* a destination des éléves romands pour réviser les programmes

scolaires en lien avec le plan d’étude.

Bien que 1’usage des vidéos pour I’enseignement n’est pas un fait nouveau (voir
de Koning et al., 2018; Mayer et al., 2020), c’est avec 1’apparition des formations interactives
au début des années 2000, puis des MOOCs que leur utilisation s’est fortement développée
(Oh et al., 2020; Yousef et al., 2014). De plus, I’apparition d’outils de création et de diffusion
de vidéos toujours plus simples a utiliser, a permis de mettre cette activité a la portée d’un
plus grand nombre d’enseignant-e-s et a ainsi favorisé leur intégration dans les séquences
pédagogiques (Fiorella, 2022). Les recherches sur 1’utilisation des vidéos pédagogiques lors
d’enseignements formels ont aussi considérablement augmenté pendant la premiére décennie
du XXIe siecle (Alpert & Hodkinson, 2019; Giannakos, 2013).

Du c6té des apprenantes et des apprenants, les outils numériques, dont font partie les
vidéos, peuvent rendre le processus d’apprentissage difficile et requieérent de nouvelles
compétences (Tricot & Chesné, 2020). Pour bénéficier des avantages du matériel
pédagogique multimédia, sans engendrer de surcharge cognitive de la mémoire de travail, les
recherches des derniéres décennies ont porté sur les ¢léments de design. Plusieurs éléments
comme la segmentation, le signalement ou encore la présence d’activités génératives sont

reconnus comme facilitant le processus d’apprentissage. Mayer et al. (Fiorella & Mayer,

4 https://www.rts.ch/decouverte/y-a-pas-ecole/



2016; Mautone & Mayer, 2001; Mayer, 2014, 2021a) ont rassemblé plusieurs de ces
¢léments, issus des recherches sur le matériel pédagogique multimédia, pour proposer une
série de principes de design qui permettraient de soutenir I’apprentissage. Ces principes font
partie de la théorie cognitive de I’apprentissage multimédia (CTML) de Mayer et al. (Mayer,
2009, 2021a; Mayer & Fiorella, 2022b). La CTML est particuliérement adaptée aux vidéos,
car celles-ci demandent a I’apprenant de traiter simultanément du son et des images, donc,

deux médias différents.

1.1 Vidéos pédagogiques

Il y a plusieurs définitions permettant d’expliquer ce que signifie le terme « vidéo
pédagogique ». Selon Moreno et Mayer (cité par Ibrahim et al., 2012), les vidéos sont un
format de présentation de 1’information sous la forme d’un flux de contenu visuel et auditif
dynamique. Laduron et Rappe (2018) complétent cette définition en précisant la modalité de
présentation : « Nous I’envisageons ici sous ’acception « vidéogramme », notamment pour
son caractere préalablement enregistré puis diffusé (ce qui le distingue, par exemple, de la
visioconférence ou de la réalité virtuelle) ». Tricot et Chesné (2020) différencient les vidéos
des animations : « Le mot « animation » est plutdt utilisé pour désigner les représentations
virtuelles, schématisées, abstraites, tandis que le mot « vidéo » est plutdt utilisé pour désigner
les représentations plus réalistes, a partir de captures de la réalité. » (p.38). Fiorella (2022)
apporte des ¢léments qui précisent le role de I’instructeur : « Instructional videos are dynamic
audiovisual presentations in which an instructor delivers oral explanations while presenting
corresponding visual information (e.g., graphs, diagrams, animations, or models) on the
screen. » (p.487). De Koning et al. (2018) définissent les vidéos pédagogiques selon les
objectifs de visionnage : « Instructional videos differ from videos watched for entertainment
in that they have the objective to help someone learn about specific concepts or procedures ».

Bien que ces définitions englobent plusieurs aspects des vidéos pédagogiques, il n’est
pas certain qu’elles permettent d’inclure tous les documents de ce type disponibles sur les
sites des moyens d’enseignements romands (MER?) ou sur le site Edumedia®, qui font partie

des ressources officielles pour I’enseignement dans les cantons romands.

5 https://www.plandetudes.ch/web/mer
¢ Site contenant des animations et vidéos interactives en sciences et mathématiques https:/www.edumedia-
sciences.com/fr/




Pour cette raison, le terme « vidéo pédagogique » est employé ici comme recouvrant
non seulement les types de vidéos définis précédemment, mais également « les images

animées telles que les films, documentaires, tutoriels, schémas, modélisations ... »’.

1.2 Problématique

La question qui se pose est de savoir si les vidéos présentées en classe comme
matériel pédagogique en vue de soutenir les apprentissages ont un design adapté a cette tache.
L’objectif de cette étude est de faire un état des lieux pour savoir si le matériel utilisé en
classe respecte les principes multimédias favorisant les apprentissages. Comme la sélection
de matériel pédagogique est inscrite dans les référentiels de compétence des enseignantes et
des enseignants, il semble aussi important de comprendre la maniére dont sont sélectionnées
les vidéos. Est-ce que le choix des vidéos repose sur la connaissance des principes de design
multimédia, y a-t-il une sensibilité pour le sujet ou les choix dépendent-ils uniquement des
contenus de la discipline ?

Afin de répondre a ces questions, du matériel utilisé en classe a été analysé selon les
principes de design multimédia issus des recherches dans le domaine et principalement ceux
proposés par Mayer (2021a). En effet, la théorie cognitive de I’apprentissage multimédia
(CTML) est particuliérement adaptée pour comprendre I’apport pédagogique des vidéos,
puisqu’elle tient compte des éléments multimédias issus de supports visuels et auditifs tout en

permettant d’intégrer I’effet transitoire de 1’information di au flux continu de la vidéo.

Ce mémoire a été réalisé dans le cadre d’un projet de recherche de la directrice de

mémoire J. Désiron.

7 Définition utilisée avec les participantes et participants a cette étude.



2. Cadre théorique

Comme cela a été vu précédemment, les vidéos sont un matériel pédagogique
fréquemment utilisé en classe (de Koning et al., 2018; Mayer et al., 2020). Elles aident les
¢léves a s’approprier les notions d’une discipline, car elles permettent d’illustrer les
explications données en classe (Brame, 2016). Elles ont I’avantage d’étre un outil facile a
mettre en place, qui demande peu de compétences numériques ou techniques, ce qui les met a
la portée de toutes et tous (Fiorella, 2022). Cette pratique est encouragée par les moyens
d’enseignement officiels (MER®) qui contiennent des liens vers des ressources multimédias
pour compléter les ouvrages imprimés, plus classiques. De plus, le nouveau Plan d’étude

romand pour 1’éducation numérique’ promeut les démarches d’analyse et de création des

contenus médiatiques, dont certains objectifs peuvent étre traités lors du visionnement d’une

vidéo.

2.1 Apprentissage multimédia

Les théories sur I’apprentissage multimédia (Mayer, 2021a; Schnotz, 2022), qui
trouvent leurs origines dans les théories cognitives, s’intéressent a la maniere dont les
informations sont traitées par le cerveau pour étre intégrées comme de nouvelles
connaissances : « L’approche cognitiviste [...] considére I'apprentissage comme un processus
actif de construction de la connaissance, reconnait la présence de processus cognitifs
complexes dans l'apprentissage, la nature cumulative de 1'apprentissage et le role des

connaissances antérieures. » (Rocheleau 2009).

Les recherches sur 1’apprentissage multimédia (pour une revue voir : Ceken & Tagkin,
2022; Noetel et al., 2022) portent une attention particuliére au matériel pédagogique, puisque
ce n’est que lorsqu’il est adapté au fonctionnement du cerveau humain qu’il peut favoriser
I’apprentissage. Pour parvenir a ce résultat, il est essentiel que le matériel pédagogique
integre des principes de design multimédia, qui soutiennent le processus cognitif des

apprennant-e-s. Il ne suffit donc pas d’utiliser du matériel multimédia dans un cours pour

8 https://bdper.plandetudes.ch/ressources/ &

T

Ssgem

e
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9 https://www.plandetudes.ch/web/guest/education-numerique &z




qu’il soit bénéfique au processus d’apprentissage. Afin de comprendre les principes de design
multimédia qui favorisent les apprentissages, il est nécessaire de revenir briévement sur
différentes théories cognitives concernant la structure de la mémoire et de I’apprentissage

significatif de maniére plus générale.

Le premier modele théorique (Figure 1) est celui de la mémoire modale d’ Atkinson et
Shiffrin (1968). C’est un modele linéaire a trois composants qui explique le fonctionnement
de la mémoire. Le premier composant est la mémoire sensorielle, par laquelle transitent les
stimuli externes recus par les cing sens. Les éléments sur lesquels se porte 1’attention au
moment ou I’information est recue seront traités, les autres seront oublié¢s. Le deuxiéme
composant est la mémoire a court terme, qui sera rebaptisée mémoire de travail par Baddeley
et Hitch (1974). Elle traite les informations regues par la mémoire sensorielle. Sa capacité
cognitive étant limitée, les informations doivent étre répétées en boucle pour étre maintenues.
Celles qui ne sont pas maintenues sont oubliées. C’est aussi dans la mémoire de travail que se
font les liens avec les connaissances préalables récupérées de la mémoire a long terme qui est
le dernier des trois composants. La mémoire a long terme stocke les informations,
probablement de manicre définitive et les retransmet a la mémoire de travail pour créer de
nouveaux liens et donc de nouvelles représentations mentales. Les représentations mentales,
composées de nouvelles informations et de connaissances préalables, sont stockées dans la

mémoire a long terme.

Figure 1
Schema de la mémoire modale

i Eléments i Eléments
i oubliés ! i oubliés :
........ 4 ‘
Mémoire a court :
. Jre @ sout Récupération AT
Stimuli externes Mémoire _— terme «—— | Mémoirea
sensorielle Mémoire do travai) > long terme
Stockage
Boucle de
répetition

Note. Traduit et adapté de « Human memory: A proposed system and its control process», par R.C Atkinson & R. Shiffrin,
1968, The psychology of learning and motivation, (Spence, K.W.; Spence, J.T, Vol. 2, p. 89-195). Academic Press, p.113

Le deuxieme modele théorique est celui de I’apprentissage significatif (Ausubel,

2000). L’apprentissage significatif se produit lorsque les nouvelles connaissances sont liées a



des connaissances antérieures permettant de les stocker dans la mémoire a long terme. Les
connaissances sont continuellement restructurées au moment ou les liens se créent, ce qui
demande une posture active de 1’apprenant-e pour construire son savoir. En effet, il est
nécessaire de consciemment sélectionner et organiser les éléments a mettre en lien pour
construire une nouvelle représentation mentale, en intégrant les nouveaux éléments. Les

représentations mentales sont perpétuellement modifiées.

Ces deux modeles théoriques sont le socle des théories cognitives sur 1’apprentissage
multimédia, telles que le modele de la compréhension intégrée du texte et de I’image (ITPC)

ou la théorie cognitive de I’apprentissage multimédia (CTML) utilisée dans cette recherche.

2.2 Modeéles théoriques a la base de la CTML

Le mod¢le de la CTML est articulé autour de 3 théories issues des recherches en
sciences cognitives, qui expliquent le fonctionnement et le role de la mémoire de travail pour
les situations d’apprentissage. Ces théories sont celles: « du double codage », « de la capacité
limitée de la mémoire de travail » et « de I’apprentissage génératif '% (Mayer, 2021a).

Ces 3 théories sont brievement développées ci-aprés afin de comprendre leurs apports
a la CTML. Par la suite, la théorie cognitive de 1’apprentissage multimédia sera présentée,
d’abord sous le prisme de ces 3 théories, avant d’étre complétée par d’autres éléments issus

des recherches de Mayer sur I’apprentissage multimédia.

2.2.1 Le double codage

Les théories cognitives mentionnant un double codage de I’information suggérent que
le cerveau traite les différents éléments composant un message multimédia via deux canaux
distincts qui interagissent entre eux (Baddeley & Hitch, 1974; Clark & Paivio, 1991) . De ce
fait, lorsque I’information est présentée simultanément selon deux modalités différentes, il y a
une meilleure rétention, car chaque canal posséde une capacité cognitive indépendante. La
présentation simultanée en double modalité facilite donc 1’encodage de I’information en

répartissant la charge cognitive nécessaire a son traitement sur les deux canaux. Par la suite,

19 Dans ce texte, le terme « apprentissage génératif » a été choisi (générer des liens entre les connaissances)
plutot que le terme « apprentissage actif » qui est parfois aussi utilisé dans ce contexte.



I’information peut étre rappelée indifféremment selon I’une ou ’autre des modalités, car des

liens se créent entre les informations traitées par ces différents canaux.

Mayer integre dans la CTML deux modéles théoriques se rapportant au double
codage. Bien que les deux modeles reposent sur le traitement de 1’information regue au
travers de deux canaux différents, ces deux modeles se distinguent principalement sur la
maniére dont I’information est traitée par chaque canal.

Le premier de ces deux mode¢les est la théorie du double codage (Dual coding theory,
DCT) de Paivio (Clark & Paivio, 1991; 2006). Ce modele théorique distingue 1’information
verbale de I’information non verbale (voir Figure 2). Les mots écrits ou narrés sont traités par
le canal verbal, tandis que les images ou les sons (sans mots !) sont traités par le canal non
verbal. Afin de retenir I’information, les différents éléments se structurent de maniére
associative a I’intérieur de leur propre canal et créent des connexions référentielles entre les
canaux. Paivio (2006) soutient que I’information est mieux retenue lorsqu’elle est présentée

simultanément dans ces deux modalités.

Figure 2
Modéle structurel de la théorie du double codage (DCT)

- Canal verbal
Stimuli Stimuli

verbal non verbal
== Canal non verbal

Systéme sensoriel

| [ [ [
Connexions représentationnelles

v ¢

Logogéne Images

>

Connexions
référentielles

< >

Structure associative
BAIJEIO0SSE 8INjoNNS

rroaam< mMEMAnNO<0n

rroadxm< Z0Z mMImMmA0O<n

Ll_J

Réponse verbale Réponse non verbale

Note. Traduit et adapté de « Dual coding theory and education », par A. Paivio, 2006, Educational Psychology Review, 3(3),
149-210, p.17.



Le second mode¢le théorique intégré a la CTML est le modele multicomposant de la
mémoire de travail (Multicomponent working memory model), de Baddeley et al. (Baddeley,
2000; Baddeley & Hitch, 1974).

Comme Paivio, Baddeley introduit un modé¢le théorique comportant deux canaux pour
coder les informations. En revanche, le modéle de Baddeley a une approche sensorielle du
traitement de I’information (sensory-modality approche (Mayer, 2021a)). Ce qui signifie que,
contrairement au modele théorique de Paivio, les informations ne sont pas traitées selon les
modalités de présentation (verbale ou non verbale), mais selon le sens qu’elles activent.
Celles traitées par le canal visuel sont dirigées par I’administrateur central vers le calepin
visuospatial et celles qui transitent par 1’ouie, donc le canal auditif, sont encodées par la
boucle phonologique (voir Figure 3). Le tampon épisodique permet, entre autres, de faire des
liens entre les informations visuelles et auditives et d’accéder a la mémoire a long terme afin

de consolider les connaissances.

Figure 3
Modeéle multicomposant de la mémoire de travail (Traduit et adapté de Baddeley, 2000)

- Canal auditif

Administrateur
central

- Canal visuel

/ N

Systéme
Calepin Tampon Boucle | | fluide
visuospatial épisodique phonologique (mémoire
de travail)

A A A

v v v
) ) P Systéme
Sémantique Mémoire a ysieme
visuelle long terme Langage crystalisé

épisodique

Note. Traduit et adapté de « The episodic buffer: A new component of working memory? », par A. Baddeley, Trends in Cognitive Sciences,

4(11), 417-423, p.421.




Méme s’il est encore « nécessaire de continuer les recherches pour clarifier la nature
des différences entre les deux canaux et les implications pour I’apprentissage et les
instructions » [traduction libre] (Mayer, 2021a, p. 35) la CTML intégre le double codage
développé par ces deux modeles théoriques (voir chapitre 2.3.2).

2.2.2 La capacité limitée de la mémoire de travail

La deuxiéme hypothese sur laquelle est fondée la CTML spécifie que la capacité du
cerveau pour retenir les informations a traiter est limitée. Cette hypothése trouve ses origines
dans la théorie sur la mémoire de travail (R. C. Atkinson & Shiffrin, 1968; Baddeley, 2000,
2012; Baddeley & Hitch, 1974) et dans celle sur la charge cognitive (Mayer, 2021a; Sweller,
1994; Sweller et al., 2019).

Selon Baddeley (2012) il n’y a qu’une partie de I’information qui peut étre retenue
dans la mémoire de travail pour y étre traitée. Pour que la rétention de 1’information soit
effective et conduise a un apprentissage, il est donc nécessaire de ne sélectionner que les
informations pertinentes, afin d’éviter une surcharge cognitive, qui empéchera
I’apprentissage.

Le message multimédia, en raison de la quantité d’informations qu’il contient, peut
entrainer une surcharge cognitive chez I’apprenant-e. Selon Sweller et al. (2019), il existe
trois sortes de charges cognitives :

e Lacharge cognitive intrinséque : liée a la complexité de I’apprentissage.
e La charge cognitive essentielle : liée aux modalités d’apprentissage et qui le facilite.
e La charge cognitive extrinséque : aussi liée aux modalités d’apprentissage, mais

contrairement a la charge essentielle, elle I’entrave.

Pour que la mémoire de travail ne soit pas surchargée et pour qu’elle puisse gérer la
charge cognitive intrinséque, il est nécessaire d’éliminer le plus possible les éléments en lien
avec la charge cognitive extrinséque et d’aménager les modalités d’apprentissage pour
favoriser la charge cognitive essentielle. Pour atteindre ces objectifs, le design multimédia

joue un role primordial.
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2.2.3 L’apprentissage génératif

La théorie de I’apprentissage génératif (Generative learning theory, GLT) de Wittrock
(Osborne & Wittrock, 1983; Wittrock, 1992) intégre les connaissances préalables des
apprenant-e-s dans le processus d’apprentissage. Selon cette théorie, 1’acquisition de
nouvelles connaissances est uniquement possible lorsque des liens sont générés avec les
connaissances préalables stockées dans la mémoire a long terme. Pour Wittrock, « the focus
in learning is on generating relations, rather than on storing information. » (1992, p. 532).
Sans les connaissances préalables et les liens qui permettent de donner du sens aux nouvelles
informations, il n’y aurait pas d’apprentissage. Pour parvenir a un apprentissage significatif,
les informations pertinentes sont sélectionnées et intégrées aux connaissances préalables afin
de créer du sens. Si la construction de sens est impossible, il y a une nouvelle tentative de
création de liens en sélectionnant une nouvelle fois des informations. S’il est possible de
donner du sens aux nouvelles informations, il y a un apprentissage significatif et les nouvelles
connaissances sont stockées dans la mémoire a long terme. Ce processus amene a la
réorganisation et la reconfiguration des connaissances pour aboutir & une nouvelle
représentation mentale.

Osborne et Wittrock (1983) ont schématisé (voir Figure 4) la GLT, sous forme d’un

processus itératif, qui se déroule dans la mémoire de travail, appelée ici, mémoire a court

terme.
Figure 4
Repreésentation schematique du modeéle théorique de l'apprentissage genératif (Osborne & Wittrock, 1983)
—___—‘ r————==== al
| Many aspects of long |
| term memory, and |
H tendencies to process |
| information in a 1| Attending
| particular way, affects (7
| perception/attention || Systaining
b e = — | interest )
s
Initial att_er:pts to fr———————— - /
generate links to memory .|' Sensory H oative
/4""— | information | perception
Fm—————— _‘/’ L—— ——————
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I perceived as | information lead to new attempts to
| relevant i~~ generate links

/
L _______ j \\‘r ______ sy

N Active construction ! L
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{

N of meaning ° )
] N Ny »
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1 understanding \
w
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Long term memory Short term memory S .l!s.d
(Store of images, (Conscious, cognitive experiences
episodes, propositions; processes - verbal,

and skills) spatial)

Note. Learning science: « A generative process », par R. J. Osborne & M. C. Wittrock, (1983), Science Education, p.493
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Le double codage, la capacité limitée de la mémoire de travail et I’apprentissage
génératif sont trois théories cognitives intégrées a la CTML. Chacune d’elles apporte un
¢clairage spécifique sur le fonctionnement du cerveau humain et plus particulierement de la
mémoire de travail, qui est au centre du processus de traitement de 1’information et donc de
I’apprentissage. Il est essentiel de comprendre son fonctionnement pour proposer du matériel

pédagogique qui favorise I’apprentissage significatif.

2.3 Théorie cognitive de I’apprentissage multimédia

La CTML modélise le processus qui permet au cerveau de traiter I’information
multimédia afin de conduire a un apprentissage significatif. Pour illustrer la théorie cognitive
de I’apprentissage multimédia, Mayer propose un schéma qui décrit les différents processus
impliqués lors des séquences d’apprentissage utilisant du matériel multimédia (voir Figure 5).

Les différentes théories vues au chapitre précédent sont intégrées dans ce schéma.

Figure S
La théorie cognitive de l'apprentissage multimédia

5 i Smoi Mémoire
Présentation Mémoire P .
A . Mémoire de travail 5
multimédia sensorielle a long terme
Sensorete
' Mots organisaton ____, Modéle |
Mots o Oreilles sélectionnés Sons des mots verbal
.o
4
. !
% C\Intégm"on Connaissances
o J préalables
A
Images organisaton —___, Modele | |
Images Yeux sélectionnées Images des images pictural

Note. Traduit de « Multimedia learning », par R.E. Mayer, (2021). 3e éd., Cambridge University Press, p.40

Pour mieux comprendre I’intégration dans la CTML des différentes théories
cognitives dont s’inspire Mayer, ainsi que leur interaction, une explication par étapes du
schéma est proposée ci-dessous. Les sections 2.3.1 a 2.3.5 reprennent les théories de la
charge cognitive, du double codage (Figure 6) et du role de la mémoire de travail (Figure 7).
Mayer intégre aussi le role des trois types de mémoire selon la théorie de la mémoire modale
(Figure 8) et, pour terminer, les différentes étapes du traitement de 1’information par la

mémoire de travail (Figure 9).
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2.3.1 La charge cognitive dans la CTML

La CTML, qui intégre la théorie de la charge cognitive, divise la capacité cognitive en
trois processus cognitifs distincts analogues aux trois charges cognitives vues précédemment
(Mayer, 2021)

Le premier est le processus cognitif extrinséque. Il est préjudiciable a
I’apprentissage et il est causé par un design multimédia inadapté. C’est ce qui arrive, par
exemple, lorsqu’un document contenant une illustration et son texte sont présentés sur deux
pages différentes. Pour éviter que cela méne a une charge cognitive extrinséque, il est
nécessaire de présenter les deux éléments de la fagon la plus rapprochée possible.

Le deuxiéme est le processus cognitif essentiel, 1i¢ aux modalités de présentation des
¢léments d’apprentissage. Il favorise I’apprentissage en facilitant la sélection des ¢léments
importants. C’est le cas, par exemple, lorsqu’on utilise le signalement!'! pour mettre en
¢vidence les mots-clés dans un texte (e.g., mot en gras) ou écrits dans le texte avec la méme
couleur que celle utilisée pour 1’élément correspondant dans I’image.

Le dernier est le processus cognitif génératif qui est essentiel pour la mémorisation a
long terme de I’information. Il permet la sélection, I’organisation et I’intégration des
informations importantes en favorisant la création d’une carte mentale. Ce processus peut étre
favorisé lorsque des activités génératives sont proposées aux apprenant-e-s, telles que la prise

de notes ou la création de cartes conceptuelles.

Dés lors, selon la CTML, plus la charge sur le processus cognitif extrinséque est
faible, plus les capacités cognitives sont allouées aux processus cognitifs essentiels et
génératifs, ce qui conduit a un meilleur traitement des informations et donc un meilleur
apprentissage. Les principes de design multimédia issus de la CTML ont pour objectif de
diminuer le processus cognitif extrinséque et de favoriser les processus cognitifs essentiels et
génératifs. Ces principes font 1’objet d’un chapitre dédié dans ce mémoire, ce qui permet de

les présenter plus en détail (voir chapitre 2.4).

11 .. . . .
Le principe de signalement est mis en ceuvre dans ce mémoire.
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2.3.2 Le double codage dans la CTML

La CTML intégre les théories du double codage en représentant le traitement de
I’information par deux canaux distincts.

Comme cela a été vu précédemment, selon le modele théorique de Paivio, les mots
sont traités par le canal verbal, qu’ils soient présentés a 1’écrit ou a 1’oral. Pour Baddeley, les
mots sont traités selon leur modalité de présentation. S’ils sont prononcés, ils sont traités par
le canal auditif et s’ils sont écrits, ils sont pris en charge par le canal visuel. Le schéma de la
CTML integre une fléche (:---->) pour indiquer que le traitement de mots peut aussi étre

opéré par le canal visuel (voir Figure 6).

Figure 6
Le double codage dans la CTML

Canal ‘ Modéle

—»f i Mots organisation ——pf
verbal/ Mots [ Oreilles sélectionnés Sons des mots verbal
auditif

Canal

non-verbal/ Images ™ Yeux —mages — Images
visuel

organisation — | Modéle
| des images pictural
- |

[

Note. Adapté et traduit de « Multimedia learning », par R.E. Mayer, (2021). 3¢ éd., Cambridge University Press, p.40

2.3.3 La théorie de I'apprentissage génératif dans la CTML

Fiorella et Mayer (2016) se basent sur la théorie de 1’apprentissage génératif
d’Osborne et Wittrock (1983) pour concevoir le modele SOI — Sélectionner, Organiser,
Intégrer — qui est une composante de la CTML. « Le processus d’organiser et d’intégrer fait
référence a un processus génératif qui implique la construction d’une nouvelle représentation
mentale basée sur les connaissances pertinentes déja existantes. » [traduction libre] (Fiorella
& Mayer, 2016, p. 3).

La CTML sépare en deux 1’étape de la sélection et de I’organisation, ce qui aboutit a
la création d’un processus en trois étapes (voir Figure 7) :

les informations importantes qui seront traitées dans la mémoire de travail.

2. Organiser les informations sélectionnées en créant des liens entre elles.
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3. Intégrer les nouvelles informations avec des éléments de connaissances préalables qui sont
stockés dans la mémoire a long terme. Cette derniere étape exige de ramener ces ¢léments

dans la mémoire de travail pour qu’ils soient traités avec les nouvelles informations.

Figure 7
Les trois étapes de ['apprentissage génératif dans la CTML

Mémoire de travail

Mots —— ——— organisation ——y -y
sélectionnés des mots
4
 Intégration
4
¥
Images —— 5 — organisation —___y —
sélectionnées des images
1. Sélectionner 2. Organiser 3. Intégrer

Note. Adapté et traduit de « Multimedia learning », par R.E. Mayer, (2021). 3e éd., Cambridge University Press, p.40

2.3.4 Lerdle des 3 mémoires lors du traitement de I'information multimédia

La mémoire sensorielle (voir Figure 8)!'? est la porte d’entrée de la mémoire de travail
et c’est par elle que commence le double codage. C’est la premiére a recevoir I’information
par le canal verbal/auditif ou par le canal non verbal/visuel, en fonction de la source
multimédia. Elle retient I’information sur une trés courte durée, avant qu’elle ne passe dans la
mémoire de travail.

est au centre de la CTML. C’est a son niveau que se fait le

traitement de 1I’information, pour que celle-ci soit ensuite encodée dans la mémoire a long
terme. La complexité des taches effectuées par la mémoire de travail et ses ressources
cognitives limitées rendent crucial le choix d’un matériel multimédia qui évite une surcharge
cognitive. Il est important de noter que selon Paas et Sweller (Paas & Sweller, 2021), seules

les nouvelles informations accaparent les capacités cognitives de la mémoire de travail. Les

12 Le principe de contiguité spatiale est, par exemple, enfreint ici, puisque la figure illustrant ce paragraphe se trouve au dos de la page.
Selon les recherches (Mayer, 2021a), cette infraction ne devrait toutefois pas limiter la compréhension du jury, ses membres ayant de fortes
connaissances préalables sur le sujet présenté.
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connaissances issues de la mémoire a long terme n’ont pas d’incidence sur ses ressources
cognitives.

La mémoire a long terme a une capacité de stockage illimitée. Elle participe au
processus d’apprentissage en mettant a disposition de la mémoire a court terme les
connaissances préalables nécessaires pour intégrer les nouvelles informations avant de les
stocker. Cette derniére étape, qui illustre le passage des nouvelles connaissances de la
mémoire a court terme a la mémoire a long terme n’est pas présente dans le modéele de

Mayer.

Figure 8
Les trois mémoires dans la CTML

Mémoire Mémoire

sensorielle Mémoire de travail a long terme
S _Q-[_
[ i organisation Modéle |
Oreiles Sons des mots verbal
1
‘ Intégration
Connaissances
_J préalables
organisation Modele ||
Yeux Images des images pictural

Note. Adapté et traduit de « Multimedia learning », par R.E. Mayer, (2021). 3¢ éd., Cambridge University Press, p.40

2.3.5 Les 5 étapes du processus de traitement de I'information multimédia

L’information multimédia passe par 5 étapes, entre le moment ou elle est présentée a
I’apprenant-e et celui ou elle est stockée dans sa mémoire a long terme (voir Figure 9). Bien
que le processus soit représenté de maniére linéaire, il est probable que 1’apprenant-e passe
d’une étape a I’autre de maniére non linéaire. Il manque encore des recherches sur le sujet
pour comprendre son fonctionnement exact (Mayer, 2021a).

Lors de la premiére étape, 1’apprenant-e sé¢lectionne les images ou les mots pertinents
pour son apprentissage qui seront traités dans la mémoire de travail.

Dans la mémoire de travail, ce matériel brut est présent sous forme

. A ce stade du processus, les images et les mots se transforment. En effet,

I’apprenant peut voir un mot et le prononcer dans sa téte ou encore entendre un mot et se faire
une représentation visuelle de celui-ci. Les sons peuvent donc devenir des images et les

images des sons. Dans le schéma, des fleches symbolisent ces transformations.
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Lors de I’étape suivante, les différents mots sont organisés par I’apprenant-e en une
structure cohérente pour aboutir a un modele verbal. Le méme processus s’opere avec les
images qui seront organisées en modele pictural. Cette transformation demande un effort
cognitif de la part de I’apprenant-e.

La derniére étape, probablement la plus critique du processus d’apprentissage
multimédia (Mayer, 2021a), sert a créer des liens entre les éléments correspondants du
modele verbal et du modele pictural afin de les associer en une seule représentation a laquelle
sont combinées les connaissances préalables issues de la mémoire a long terme. Les
représentations mentales déja existantes dans la mémoire a long terme sont modifiées en y
intégrant les nouvelles connaissances. Les ¢léments mis en lien entre eux et rattachés a des

connaissances préalables sont plus facilement retenus dans la mémoire a long terme.

Figure 9
Processus de traitement d’'un message multimédia

Mémoire de travail

‘ 1N |- Mots Sons organisation Modéle [
‘ sélectionnés des mots verbal
A
|
(\Imegrahon Connaissances
_J préalables
4
‘ | BN |- Images organisation Modele [L__|
‘ sélectionnées Images des images pictural
|

Note. Adapté et traduit de « Multimedia learning », par R.E. Mayer, (2021). 3¢ éd., Cambridge University Press, p.40

Selon la CTML, et les différents mod¢les théoriques sur lesquels elle se base, la
mémoire de travail est un élément central du processus d’apprentissage. Ses capacités
limitées de stockage et de traitement doivent étre prises en compte lors de la présentation
d’informations multimédias. Pour cette raison, la CTML s’accompagne d’une série de
principes de design multimédia qui permettent d’accompagner les apprenant-e-s, au plus pres
des capacités de leur mémoire de travail, lors de ce processus complexe qui va de la sélection
d’informations jusqu’a la création d’une image mentale qui sera stockée dans la mémoire a
long terme. « L objectif de la CTML est de créer un apprentissage significatif qui permet de
mémoriser et de comprendre les nouvelles connaissances pour qu’elles soient transférables

dans d’autres situations » [traduction libre] (Mayer, 2021a, p. 19).

17



Pour atteindre cet objectif, Mayer (2021a) propose une série de principes de design
multimédia qui permettrait de soutenir les apprentissages. Ces principes sont détaillés dans

les chapitres suivants.

2.4 Principes de design multimédia selon la CTML

Pour que le matériel multimédia favorise 1’apprentissage et ne surcharge pas les
capacités cognitives des apprenant-e-s, il est indispensable d’y intégrer des éléments qui
soutiennent le processus amenant a un apprentissage significatif. En présentant un matériel
multimédia adapté, la charge cognitive extrinseque devrait étre allégée. Ce qui permettrait
d’attribuer les ressources nécessaires au processus cognitif essentiel qui sélectionne les
informations pertinentes et au processus cognitif génératif qui aboutit & un apprentissage

significatif (voir chapitre 2.3.1).

Une série de principes de design multimédia, issus de plusieurs recherches, permet de
faciliter et soutenir le processus cognitif des apprenant-e-s lors du traitement de
I’information. Tous ces principes de design découlent d’un principe de base : le principe
multimédia, qui consiste a présenter les informations sous forme d’images et de textes. Ces
deux modalités de présentation permettent un double codage et favorisent la création d’une
représentation mentale. A ce principe général viennent s’ajouter 14 principes de design,
répartis en trois groupes selon leur impact sur les processus cognitifs (voir chapitre 2.3.1)

décrits dans la CTML (Mayer, 2021 (3¢ éd.); Mayer & Fiorella, 2022 (3¢ éd.)).

Ces principes, ainsi que les conditions limites a leur application, sont bri¢vement
présentés ici. Lorsque cela était possible, les résultats issus de méta-analyses ont été
privilégiés aux résultats issus de premicres recherches, afin d’étre le plus exhaustif possible

concernant les résultats d’études empiriques sur leurs effets.

2.4.1 Réduire le traitement superflu
Le premier groupe de principes vise la réduction du traitement superflu des
informations et la diminution du traitement cognitif extrinséque. L’objectif est d’éviter les
¢léments inutiles qui mobilisent les ressources cognitives et générent une surcharge cognitive.
Ce groupe est composé des principes suivants : le principe de cohérence, le principe
de signalisation, le principe de redondance, le principe de contiguité spatiale et celui de

contiguité temporelle.
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Afin de respecter le principe de cohérence (Mayer & Moreno, 2003), il est
nécessaire d’éliminer les éléments superflus et de ne laisser que les informations nécessaires
a ’apprentissage. La musique de fond est assimilée a un élément superflu (Moreno & Mayer,
2000b). Selon Lehmann et Seufert (2017), I’'impact de la musique de fond est
particulierement visible lorsque les apprenant-e-s ont une faible capacité de rétention dans
leur mémoire de travail. Il est & noter qu’une méta-analyse de Sundararajan et Adesope
(2020), mentionne que le principe de cohérence aurait moins d’influence lorsque le matériel
contient des informations transitoires, ce qui est le cas des vidéos. Dans cette étude, le

principe de cohérence sera codé conformément a la description de Mayer (2021a).

Le principe de signalisation (Mautone & Mayer, 2001; Mayer, 2021a; Xie et al.,
2018) met en évidence les ¢léments importants et leur relation pour faciliter la création d’une
représentation mentale. Dans les vidéos, ce principe peut se subdiviser en trois : la mise en
¢vidence des mots importants et de leur organisation par la signalisation verbale (auditive ou
textuelle), la signalisation visuelle gestuelle lorsqu’un geste met en évidence un élément
essentiel et la signalisation visuelle graphique, lorsque la mise en évidence d’un élément est
faite graphiquement, par exemple avec une fléche qui pointe 1’élément important. Comme le
relévent Xie et al. (2018), la combinaison synchronisée de la signalisation verbale auditive et
d’une signalisation visuelle est la plus bénéfique aux apprenants. Richter et al. (2016)
relevent, dans leur méta-analyse, que le principe de signalisation est particulicrement
bénéfique pour les apprenant-e-s ayant peu de connaissances préalables. Schneider et al.
(2018) nuancent cette affirmation, en relevant dans leur méta-analyse que les connaissances
préalables n’ont pas d’influence sur les apprentissages, contrairement a 1’age des
apprenant-e-s. En effet, il ressort de cette méta-analyse (Schneider et al., 2018) que les plus
jeunes éleves profitent moins du principe de signalisation que les étudiant-e-s universitaires.
Cela serait di au fait que les apprenant-e-s les plus expérimentés auraient plus de facilité a
gérer la signalisation et a 1’utiliser pour créer des liens entre les éléments. A contrario, la
signalisation pourrait étre une charge cognitive supplémentaire pour les apprenant-e-s les
moins expérimentés. La grande diversité des supports multimédias, le choix des variables
d’intérét des différentes méta-analyses et les diverses possibilités de signalisation pourraient
étre a I’origine de ces différences de résultats entre les études. Schneider et al. (2018)
démontrent aussi que le principe de signalisation a un impact sur la charge cognitive, ce qui

est conforme a la CTML.
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Suivant le principe de redondance (Mayer, 2021a), ’apprentissage est facilité
lorsque les informations sont présentées avec des images et un texte oral plutdt qu’avec des
images et un texte oral qui est répété a 1’écrit. Une exception est faite lorsque les
connaissances préalables sont faibles, par exemple lors d’apprentissages en langue seconde,
car les sous-titres aident a la compréhension du texte oral, ou encore lorsque le vocabulaire
spécifique au théme étudié est peu maitrisé par les apprenant-e-s (Noetel et al., 2022).

Le principe de redondance est défini différemment par Kalyuga et Sweller (2022).
Selon leur définition, si le texte donne les mémes informations que 1’image, le principe de
redondance n’est pas respecté. Pour que le principe soit respecté, le texte et ’image doivent

communiquer des informations complémentaires.

Le principe de contiguité spatiale est un processus purement visuel. Il s’applique
lorsqu’un texte précise certains éléments d’une image, par exemple dans les infographies. Le
trajet des yeux entre les différents éléments devrait étre le plus court possible pour faciliter la
rétention et I’organisation des informations dans la mémoire de travail (Mayer, 2021a). Il
ressort de la méta-analyse de Ginns (2006) et de celle de Schroeder et Cenkci (2018) que
I’application de ce principe serait plus efficace lorsque les apprenant-e-s ont peu de

connaissances préalables.

Le dernier principe de ce groupe est celui de la contiguité temporelle qui est un
processus visuel et auditif. Comme le définit Mayer (2021a) « Les mots narrés (audio)
correspondant aux images (visuel), sont présentés simultanément, plutdt que
successivement. » [traduction libre] (p.227). Ceci facilite la création de lien entre les éléments
audio et visuels. La méta-méta-analyse de Noetel et al. (2022) confirme les bénéfices de

I’application du principe de contiguité temporelle pour I’apprentissage.

2.4.2 Focaliser sur I’essentiel

Le second groupe de principes aide a focaliser 1’attention sur les éléments essentiels.
Cela permet d’alléger la mémoire de travail en mettant en évidence les éléments pertinents et
utiles a I’apprentissage. Ces principes sont la segmentation, le préapprentissage et la

modalité.

Le principe de segmentation recommande de découper le matériel en plusieurs

¢léments distincts dont le début et la fin sont clairement identifiés (Spanjers et al., 2012).

20



Deux mécanismes sont sous-jacents a la segmentation. Le premier est 1’arrét de 1’information
qui permet son traitement sans créer de surcharge cognitive due a la nature transitoire de
I’information dans une vidéo (transient effect). Le second est la signalisation des étapes
(temporal cueing), lorsque la segmentation est placée aux moments clés, ceci aide a percevoir
la structure de I’information et a I’organiser (Spanjers et al., 2010). La segmentation peut étre
controlée par I’apprenant-e (user-paced), qui définit le-s moment-s ou s’arréter, ou elle peut
étre gérée par le systéme (system-paced) en arrétant la vidéo aux moments opportuns et en
laissant généralement la possibilité a I’apprenant-e de la relancer. Cette dernicre modalité est
globalement la plus bénéfique pour les apprenant-e-s novices, qui auraient des difficultés a
repérer les moments ou arréter la vidéo (Biard et al., 2017; Rey et al., 2019).

Dans certaines recherches (Merkt et al., 2018; Spanjers et al., 2012), la pause est
utilisée de la méme maniére que la segmentation. Toutefois, ces deux mécanismes (pause
dans la vidéo et arrét de la vidéo) sont différenciés dans la CTML (Fiorella & Mayer, 2018;
Mayer, 2021a), qui ne retient que 1’arrét de la vidéo pour définir la segmentation, nous ferons

de méme dans ce mémoire.

Le principe de préapprentissage recommande de s’assurer que les apprenant-e-s
maitrisent les concepts clés ou le vocabulaire spécifique avant de voir la présentation
multimédia (Mayer et al., 2002). Le principe de préapprentissage ne peut pas étre généralisé,
mais dépend fortement des modalités multimédias et des connaissances préalables des
apprenant-e-s. En ce qui concerne 1’apprentissage multimédia avec les vidéos, ce principe
donne de bons résultats, car il aiderait a compenser le coté transitoire de 1’information. En
maitrisant préalablement certains concepts ou mots utilisés, les capacités cognitives seraient
plus disponibles pour intégrer les éléments pertinents a I’apprentissage (Mayer & Fiorella,

2022a).

Le principe de modalité, qui utilise des images et un texte audio, plutét qu'un texte
imprimé, favorise I’apprentissage significatif (Mayer, 2021a). Ce principe permet, suivant la
CTML, de partager la charge cognitive entre le canal visuel et auditif. Comme pour d’autres
principes, les connaissances préalables jouent ici aussi un role dans la plus-value qu’apporte
ce principe. Dans sa méta-analyse, Ginns (2005) conclut que le principe de modalité serait
plus efficace lorsque le matériel multimédia est complexe.

11 faut toutefois souligner que ce principe est remis en question par différentes études

publiées dans I’issue 25 (4) du Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie. Ces études ont
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répliqué celles de Mayer ou mené de nouvelles études sur ce principe, et n’ont pas pu
observer d’effet de modalité (Schnotz, 2011; Schiiler et al., 2011; Tabbers & van der Spoel,
2011).

2.4.3 Favoriser le traitement génératif

Le dernier groupe recouvre les principes de design qui favorisent le traitement
génératif de I’information. L apprenant-e est guidé-e pour organiser 1’information, lui donner
du sens et la mémoriser. En plus de favoriser I’engagement dans 1’activité, cela permet un
apprentissage significatif. Ces principes sont ceux de la personnalisation, de la voix, de

I’image, de I’incarnation, de I'immersion et de I’activité générative.

Selon Moreno et Mayer (2000a), suivre le principe de personnalisation requiert
d’utiliser un ton conversationnel plutot que formel et de s’adresser directement a
I’apprenant-e. Ce principe favorise la création d’un lien social propice a I’engagement des
apprenant-e-s et aboutit a un apprentissage significatif plus important. Ginns et al. (2013) ont
relevé dans une méta-analyse que le principe de personnalisation a un impact sur
I’apprentissage lorsque le temps d’étude du matériel reste inférieur a 30 minutes. Au-dela de

30 minutes, 1’effet serait nul.

Le principe de voix rejoint le principe de personnalisation puisqu’il semble qu’il y ait
un meilleur apprentissage lorsque la narration est faite par une voix humaine et motivante.
L’intonation de la voix permet de signaler les éléments importants et d’engager 1’apprenant
en créant un sentiment d’appartenance sociale (Atkinson et al., 2005; Mayer, 2021b). Il
ressort de la méta-analyse de Castro et al. (2021) que le principe de voix serait tout aussi

efficace avec une voix artificielle de haute qualité, qui ressemble a une voix humaine.

Le principe d’incarnation dépend du degré d’animation lorsque I’instructeur ou
I’instructrice parle. Plus ’attitude est semblable a celle que pourraient avoir deux personnes
lors d’une conversation, plus I’apprenant-e s’engagera dans son apprentissage. La gestuelle et
le contact visuel créent un sentiment d’appartenance sociale qui motive 1’apprenant-e. Selon
Mayer (2021a), le principe s’applique aussi lorsque seule une main humaine est visible sur
I’écran et qu’elle dessine en méme temps que la narration explique le visuel.

La méta-analyse de Castro et al. (2021) nuance ce principe. En effet, les apprenant-e-s

ayant participé aux recherches depuis 2012 seraient moins sensibles aux indices sociaux
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donnés par les agents multimédias. Pour les auteurs, cela s’explique probablement par le fait
que les apprenant-e-s des études de cette derniere décennie seraient plus habitués a apprendre
dans un environnement multimédia que les participant-e-s des recherches conduites avant

2012.

Le principe d’image est différent du principe d’incarnation, car I’agent pédagogique
reste statique et ne crée pas d’interactions. Pour Mayer (2021a), le principe d’image devrait

étre écarté, car il va a I’encontre du principe de cohérence.

Le principe d’immersion est le second principe a éviter. Selon Mayer (2021a),
I’apprentissage est meilleur avec du matériel 2D, sur un écran, que lorsqu’on utilise un
environnement immersif en 3D avec la réalité virtuelle. I1 est intéressant de noter que,
contrairement & Mayer, Meyer et al. (2019) considérent I’environnement virtuel comme un
support multimédia qui permet I’application de principes multimédias et non comme un
principe a part entiere.

Ce principe n’est pas traité dans cette recherche, car il n’apparait pas dans les vidéos.

Le principe d’activité générative a pour objectif d’aider les apprenant-e-s a
structurer les nouvelles connaissances et a les intégrer aux connaissances préalables lors
d’activités qui les engagent cognitivement et physiquement dans leurs apprentissages
(Wilhelm-Chapin & Koszalka, 2016). Brame (2016) suggere, lors de I'utilisation des vidéos,
d’ajouter des questions permettant de guider 1’observation et d’engager les apprenant-e-s

dans leur apprentissage.

2.4.4 Conditions limites

En décrivant les principes de design multimédia, on se rend compte que les recherches
aboutissent parfois a des conclusions opposées, ou du moins nuancées. Pour Mayer (2021a)
cela est dii aux conditions limites de 1’application des principes, qui dépendent des
différences individuelles des apprenant-e-s, du contenu pédagogique et du contexte
d’apprentissage. L’étude des conditions limites permettrait de mieux définir quand un

principe de design a un impact favorable sur 1’apprentissage.

Les différences individuelles varient selon les personnes, car chaque apprenant-e a

des capacités cognitives propres, une motivation personnelle, des stratégies d’apprentissage
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individuelles et des connaissances préalables hétérogeénes. Tous ces éléments exercent une
influence sur le processus d’apprentissage qui demande de sélectionner les informations
pertinentes, de les organiser et de les intégrer. C’est pour ces raisons qu'un méme matériel
multimédia peut avoir un résultat différent selon les apprenant-e-s. Ainsi, il serait plus
pertinent de montrer une vidéo segmentée par le systéme a des apprenant-e-s ayant peu de
connaissances préalables. Ce type de segmentation permettrait de mettre en évidence les
étapes importantes d’une procédure et réduirait la charge cognitive puisque 1’apprenant-e ne
devrait pas employer une partie de ses capacités cognitives a la gestion de 1’arrét de la vidéo.
A contrario, une vidéo pourrait étre segmentée par les apprenant-e-s ayant de bonnes
connaissances préalables du domaine. Il serait plus facile pour ces derniers de repérer les
étapes importantes de la vidéo et ainsi de pouvoir I’interrompre au bon moment, selon leurs
propres besoins (Rey et al., 2019). Cette différence de résultat est connue sous le nom

d’« effet d’inversion en fonction de I’expertise » (Kalyuga, 2014, 2022; Sweller et al., 2011).
De maniere générale, 1’application des principes de design multimédia soutenant les novices
serait le plus souvent préjudiciable aux apprenant-e-s ayant une expertise dans le domaine

(Kalyuga, 2014).

La complexité du contenu d’apprentissage va dépendre des spécificités liées a la
discipline ainsi que du support multimédia (Bétrancourt & Benetos, 2018; Mayer, 2021a). Par
exemple, I’effet de signalisation est plus bénéfique lorsque le contenu d’apprentissage est
complexe (Mayer, 2021a). Comme le releévent Bétrancourt et Benetos (2018), les vidéos
présentant des procédures ne font pas intervenir les mémes processus d’apprentissage que
celles présentant des concepts. L usage des principes de design multimédia n’aura donc pas le

méme impact selon le contenu d’apprentissage.

Le contexte d’apprentissage découle des modalités de présentation du matériel
multimédia, tel que le rythme de la présentation. Ainsi, « le principe de modalité est plus
bénéfique lorsque le rythme de 1’animation est rapide. Dans ce cas, il est plus facile de voir
I’image et d’entendre le texte que de le lire. Si le rythme de 1’animation est plus lent,
I’apprenant-e dispose du temps nécessaire pour voir I’image et lire le texte, il n’est donc pas
nécessaire de I’entendre. » [traduction libre] (Mayer, 2021a, p. 403). L’intégration des vidéos
dans la séquence pédagogique et, a travers elle, I’implication de I’enseignant-e pour aider a
organiser les apprentissages est aussi importante. Les apprenant-e-s novices bénéficieraient

plus des ¢éléments signalés par les enseignant-e-s que ceux intégrés aux vidéos (Castro-
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Alonso, de Koning, et al., 2021). Le lieu dans lequel se déroule la recherche (en laboratoire
ou en classe) ainsi que 1’évaluation des connaissances immédiatement apres ou a distance
dans le temps sont aussi des éléments qui pourraient influencer I’effet des principes de design

multimédia (Mayer, 2021a).
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3. Question de recherche

Les principes de design multimédia sont testés depuis plusieurs années afin de
comprendre comment et dans quelles conditions ils favorisent les apprentissages. Dans ces
recherches, le matériel utilisé est créé dans un but précis, pour tester un principe de design
précis (e.g., la segmentation, la signalisation). De plus, les études se déroulent le plus souvent
en laboratoire, ou dans un contexte créé pour 1’occasion.

La recherche présentée ici s’intéresse a la présence des principes de design
multimédia dans les vidéos pédagogiques utilisées en contexte authentique par les
enseignantes et les enseignants lors de leur intervention auprés des éleves du secondaire |
(12-16 ans). Le but est d’établir une cartographie des principes de design multimédia dans les
vidéos pédagogiques en suivant une méthodologie exploratoire (Swedberg, 2020) afin de

définir si les pratiques dans les classes sont en accord avec les éléments issus de la recherche.

Dans un premier temps, seuls les questionnaires auxquels les enseignant-e-s ont
répondu en déposant les vidéos seront analysés. Cela permettra de définir des profils
d’enseignant-e-s et de comprendre s’il y a une différence d’usage par rapport a I’acceptation
des technologies et leur perception des principes de design multimédias.

Dans un second temps, les vidéos seront analysées pour déterminer si elles répondent
aux principes de la CTML. Une premicre analyse permettra de décrire les vidéos et leur
utilisation dans les disciplines. Ensuite, une analyse par groupes de principes permettra de
déterminer si les trois charges cognitives sont prises en compte (voir chapitres 2.2.2 et 2.3.1).
Suivra une analyse par principe afin d’établir leur fréquence dans les vidéos et leur présence
dans les différentes disciplines. Cette analyse sera complétée par les données sur 1’intégration
des vidéos dans la séquence pédagogique. Ceci permettra de définir si les enseignant-e-s
ajoutent des principes lors de la projection et si les conditions limites sont prises en compte.

Enfin, sur la base de travaux précédents portant sur I'application conjointe de
principes de design dans les vidéos (Brame, 2016; Ibrahim et al., 2012), une analyse de la
présence simultanée des principes de segmentation, de signalisation et de cohérence sera
¢galement conduite. Ce regroupement de principes est plus connu sous I’abréviation SSW

(segmenting, signaling, weeding) (Ibrahim et al., 2012).
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4. Méthode

Le but de cette recherche exploratoire est d’établir un inventaire de la présence des
principes multimédias dans les vidéos utilisées comme support pédagogique pour les

apprentissages dans des classes du secondaire 1.

4.1 Périmétre de récolte des données
4.1.1 Disciplines

Les disciplines ont été choisies pour répondre a une diversité des contenus
d’apprentissages (Bétrancourt & Benetos, 2018). En se basant sur la taxonomie révisée de
Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001), trois catégories de contenus ont été retenues en
partant des hypoth¢ses suivantes : les vidéos utilisées en sciences ont majoritairement des
contenus expliquant une procédure (e.g., ID4 213 : la progression étape par étape de la
circulation sanguine), alors que les vidéos d’histoire expliquent des événements (e.g.,

ID8 14 : la vie d’Olympe de Gouze, ou ID6_7: I’installation des Burgondes en Suisse). La
troisiéme catégorie, qui peut se retrouver dans les deux disciplines, est celle de 1’explication
d’un concept (e.g., ID9 4 : Les régimes totalitaires en histoire ou ID11_6 : le principe
d’inertie en sciences).

L’objectif est d’observer si les principes multimédias, qui sont souvent testés avec des
contenus issus des sciences ou des technologies (Ceken & Tagkin, 2022) sont présents dans
des vidéographies issues d’autres domaines tels que 1’histoire.

Afin de s’assurer que les vidéos ont été montrées aux éleves, et d’en avoir
suffisamment pour disposer d’un échantillon représentatif, il a ét¢ demandé aux
enseignant-e-s de ne déposer que celles utilisées en classe lors des 18 derniers mois. Les
enseignant-e-s ayant généralement les mémes éléves deux ans de suite, ce laps de temps
donne acces a une plus grande diversité de thématiques puisqu’il couvre deux années du

programme scolaire.

4.1.2 Recrutement
Les données ont été récoltées suivant la méthode du recrutement de convenance

(Parker et al., 2020). Un premier courriel a été adress¢ a des connaissances ayant le profil

13 Annexe D : liste des vidéos et, lorsque cela est possible, leur lien URL
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requis pour leur demander de participer a cette recherche. Ces personnes ont transmis le
courriel a d’autres enseignantes et enseignants répondant aussi aux exigences. Au total,
12 personnes ont répondu positivement a la demande. Par la suite, ces personnes ont regu un
courriel expliquant plus en détail la recherche menée dans ce mémoire, ainsi qu’un lien
menant au site de dép6t des vidéos et au formulaire de consentement (Annexe A). A la fin de

ce processus, 8 personnes ont pris part a la recherche avec des données valides.

4.2 Recueil des données

Les données récoltées sont de deux types. Le premier concerne le matériel vidéo et
son intégration dans les séquences pédagogiques, et le second des informations relatives aux
enseignant-e-s ayant déposé les vidéos. La récolte de I’ensemble des données, vidéos et

réponses aux questionnaires, a été faite en une seule fois, entre le 8 et le 20 décembre 2021.

4.2.1 Préparation

Avant d’étre transmis aux participant-e-s, les questionnaires ont été relus par quatre
enseignant-e-s, qui n’ont pas participé a la recherche. Cette relecture a permis de s’assurer
que les questions étaient clairement formulées et que 1’ordre d’apparition était en lien avec les
réponses précédentes. Elle a aussi servi a valider les traductions des questionnaires sur
I’acceptation des technologies (TAM) et celui sur I’alignement avec les principes
multimédias (Désiron & Petko, 2022).

A la suite des commentaires regus aprés la premiére relecture, des adaptations ont été
apportées et une deuxieéme relecture, par les mémes enseignant-e-s a permis d’aboutir aux

questionnaires finaux présentés ci-apres.

4.2.2 Questionnaires

Le premier questionnaire accompagne le dépdt de chaque vidéo (voir Annexe B). Il
comprend cinq questions a choix multiples. Les questions portent sur le niveau scolaire des
¢léves, 'intégration de la vidéo dans la séquence pédagogique (e.g., au début, au milieu ou a
la fin), la maniére de la visionner (e.g., avec ou sans interruption) et sa provenance (e.g.,
matériel officiel, matériel créé par I’enseignant-e ...).

L’un des objectifs de ce questionnaire est d’analyser si certains principes de design
multimédia sont ajoutés par les enseignant-e-s lors de la projection des vidéos en classe (e.g.,

la segmentation en mettant la vidéo sur pause ou la mise en place d’activités génératives). Le
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deuxieme objectif et d’analyser si les « conditions limites » (boundaries conditions) des

principes multimédias sont respectées.

Apres le dépot du matériel, un deuxiéme questionnaire (voir Annexe C), a été utilisé

pour récolter des informations complémentaires sur les raisons qui poussent les
enseignant-e-s a intégrer les vidéos dans leurs séquences pédagogiques et sur leurs
compétences dans le domaine de I’édition de vidéos.
L’acceptation des technologies a été mesurée grace a la version du « Modele d’acceptation
des technologies » qui inclut cinq composantes : I'utilité percue (4 items), la facilité
d’appropriation (4 items), I’attitude envers la technologie (4 items), I’'usage des technologies
(4 items) et 'intention d’utilisation (3 items) et sur leurs connaissances des principes
multimédias. Le questionnaire utilis¢ dans cette recherche est une adaptation et une
traduction de celui utilisé par Shen et al. (2019), auquel la composante sur ['usage des
technologies a été ajoutée (Scherer et al., 2019).
L’alignement des enseignant-e-s sur les principes multimédias a été mesuré a 1’aide du
questionnaire de Désiron et al. (2022), traduit par I’auteure.

La derniére partie du questionnaire concernait les données démographiques (genre,

age, lieu d’enseignement et nombre d’années d’enseignement).

4.2.3 Dépét des vidéos
Un lien unique a été envoyé par courriel a chaque enseignant-e-s. Celui-ci donnait
acces a un questionnaire sur LimeSurvey, permettant de déposer les vidéos ou leur lien URL

et de compléter les questionnaires décrits précédemment.

4.3 Analyses
4.3.1 Questionnaires

Les réponses aux questionnaires ont été codées dans Jamovi (version 2.3.0.0) par J.
Désiron, la directrice du mémoire. Les données ont ensuite été analysées pour dresser un
profil des usages numériques des enseignantes et des enseignants et leur alignement aux

principes de design multimédia.
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4.3.2 Revue du matériel vidéographique

Les vidéos ont tout d’abord été récupérées sur LimeSurvey ou en ligne, puis analysées
de maniere qualitative sur Atlas.ti (version 22.0.2). Sur les 90 vidéos déposées, 12 ont été
exclues, car : elles ne répondaient pas a la demande (e.g., un diaporama), n’étaient pas
disponibles (e.g., Le Prince d’Egypte), n’étaient pas des vidéos a but pédagogique (e.g., Les
Temps modernes) ou ne pouvaient pas étre ajoutées au logiciel d’analyse Atlas.ti (e.g., Temps
présent « L honneur perdu de la Suisse »). L’échantillon d’analyse final était de 78 vidéos

(voir Annexe D).

4.3.3 Codebook

L’analyse des vidéos a été réalisée en suivant un codebook (voir Annexe E) regroupant les
15 principes multimédias issus de la CTML, créé pour cette étude. Certains principes comme
la signalisation ont été divisé€s pour représenter au mieux différentes applications (e.g., sign.
Verbale, sign. Visuelle gestuelle, sign. Visuelle graphique). Par ailleurs, trois éléments
supplémentaires ont été ajoutés : le temps des vidéos (= 6min) (Brame, 2016; Guo et al.,
2014), la maniere de filmer (1r° ou 3¢ personne) (Fiorella & Mayer, 2018) ou encore le
contenu d’apprentissage des vidéos (explication d’un événement, d’une procédure ou d’un
concept, voir chapitre 4.1.1). Au total 23 codes déductifs ont été utilisés (Skjott Linneberg &
Korsgaard, 2019).

Lors du travail de codage, d’autres codes ont été ajoutés en suivant une méthode
inductive (Skjott Linneberg & Korsgaard, 2019). Les huit premiers codes concernent les
infractions aux principes multimédias présentent dans certaines vidéos. Apres de nombreux
échanges avec mon encadrante J. Désiron, nous sommes parvenues a définir I’infraction
comme un ¢lément qui va a I’encontre d’un principe multimédia (e.g., infr. Contiguite
temporelle : lorsque le texte n’est pas synchronisé a l’illustration), et non son absence. Les
cinq codes suivants s’appliquent au genre vidéographique'* : démonstrations (e.g., ID4 13

« Poumon-de-fumeur-VS-non-fumeur-2 »), documentaires (e.g., ID5_6 « Apocalypse, la

14 En I’absence de consensus sur la classification des vidéos (e.g., Bétrancourt & Benetos, 2018; Imhof et al.,
2009; Laduron & Rappe, 2018; Mayer et al., 2020), la classification utilisée dans cette recherche a été établie en
suivant une méthode déducto-inductive, inspirée d’Alpert et al. (2019) et basée sur des définitions

communément utilisées.
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Premiere Guerre mondiale »), émissions de vulgarisation scientifique (e.g., ID4 1 « C’est
pas sorcier : le systeme respiratoire ») ou historique (e.g., ID8 19 « Notre Histoire »),
reportages (e.g., ID4 11 « Thomas Pesquet dans [’ISS ») et modélisations (e.g., ID11 3

« Multiplication de bactéries (Pneumocoques) par division cellulaire »). Au total 13 codes
inductifs ont été ajoutés au codebook.

Le codebook a été validé a la suite d’un processus itératif de codage individuel, par
I’auteure et sa directrice, sur les mémes vidéos, de comparaison des résultats et de discussions
sur I’interprétation de certains codes, jusqu’a I’obtention d’un « inter-coder agreement » de
plus de 90% sur 14,11% du matériel. Le reste des vidéos a ensuite été¢ codé individuellement

par ’auteur (58,97 %) et sa directrice (26,92 %).
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5. Résultats

Les vidéos fournies par les enseignant-e-s sont I’objet d’analyse principal de cette
¢tude. Les questionnaires permettent d’apporter des informations sur les profils des
enseignantes et des enseignants participant a la recherche. Ils apportent aussi des
informations supplémentaires sur la mise en ceuvre des principes de design multimédias,
puisque certains principes découlent de I’utilisation des vidéos en classe et non des vidéos

elles-mémes (e.g., préapprentissage, segmentation par les enseignant-e-s ...).

5.1 Analyses descriptives

Ce chapitre est divisé en deux parties. La premicre partie établit le profil de la
population enseignante ayant pris part a la recherche en déposant les vidéos utilisées dans
leurs séquences pédagogiques. La seconde partie établit le profil des vidéos montrées en

classe, en analysant la présence des principes de design multimédias.

5.1.1 Profil des enseignants

Un échantillon d’enseignantes et enseignants volontaires d’histoire (n=4) et de
sciences (n=4) du secondaire I dans le canton de Vaud a participé a 1’étude, en fournissant les
vidéos (n=90) utilisées dans leurs classes durant les 18 mois précédents leur dépdt. Les
participant-e-s avaient entre 9 et 23 années de pratique (Mdn 19,5 ans) et enseignaient dans

4 établissements différents.

Intégration des vidéos
Pour connaitre les raisons pour lesquelles les enseignant-e-s utilisent des vidéos dans leurs
séquences pédagogiques, une question ouverte a ce sujet leur a été posée lors du dépot du
matériel. L’analyse des réponses montre que pour chaque enseignant ou enseignante, les
raisons sont multiples. Une analyse par discipline ne fait pas ressortir de justification
d’utilisation spécifique a I’histoire ou aux sciences.

Les raisons qui reviennent les plus souvent sont :

Synthétiser les notions avant un test
Montrer des choses que I'on ne peut pas amener en classe

Changer de rythme  Faire entendre des témoignages
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Acceptation des technologies (TAM)

Avant ’analyse, une moyenne des quatre items a été calculée pour chaque
composante du TAM suivant la méthodologie de Shen et al. (2019). A la suite de ’analyse
des réponses du questionnaire (voir Tableau 1), on observe que, dans I’ensemble, les
enseignant-e's pergoivent les technologies'> comme étant utiles a leur enseignement [3.50 ;
5.00]. Elles sont aussi souvent utilisées [3.67 ; 5.00] et il y a une intention positive de
continuer a les utiliser dans un avenir proche [3.5 ; 5.00]. Les résultats au sujet de la facilité
d’appropriation varient fortement selon les enseignant-e-s [2.75 ; 4.50]. Les résultats pour les
items concernant I’attitude envers les technologies sont faibles, mais restent dans 1’ensemble

positifs [3.25 ; 4] (voir Annexe F pour les résultats par question).

Tableau 1

Moyennes de résultats par catégories du questionnaire TAM
ID Nombres de  Utilité Facilité Attitude Intention Usage des
enseignant-e  vidéos percue des d’appropriat  envers les d'utilisation technologies

déposées technologies ion des technologies
technologies
Moyennes D4 15 5.00 3.00 3.25 3.67 4.75

ID5 8 4.50 4.50 4.00 5.00 4.50
ID6 8 5.00 3.75 4.00 5.00 5.00
ID8 20 4.50 2.75 3.00 5.00 3.75
ID9 4 4.25 3.50 3.25 4.00 4.00
ID11 14 4.50 4.50 3.25 4.33 4.50
ID12 10 4.00 4.50 3.75 5.00 3.75
ID14 11 3.50 2.75 3.75 5.00 3.50

Note. Les réponses aux questions sont données a 1’aide d’une échelle de Likert : 1 pas du tout d’accord, 5 tout a fait d’accord

Alignement aux principes multimédias

Les réponses aux questionnaires ne mettent en évidence un alignement aux principes
multimédias de la part des enseignant-e-s ayant participé a cette recherche (voir Tableau 2).
L’ensemble des enseignant-e-s est en désaccord avec le principe de cohérence mesuré par

I’item « Les détails décoratifs dans une vidéo nuisent a [’apprentissage ». Toutefois, la moitié

15 Dans le questionnaire TAM, le terme « technologies » désigne les outils et les supports de cours numériques
au sens large, et pas uniquement les vidéos.
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des enseignant-e-s est en accord avec les théories cognitives a la base de la CTML (double-

codage et charge cognitive).

Tableau 2

Alignement aux principes multimédias
Id Double-codage Charge cognitive Principe de cohérence Principe de segmentation
D4 Non Oui Non Oui
ID5 Oui Oui Non Oui
ID6 Non Oui Non Oui
ID8 Oui Non Non Oui
ID9 Non Oui Non Non
ID11 Oui Oui Non Non
ID12 Oui Oui Non Oui
ID14 Oui Oui Non Oui

Note. Les réponses aux questions sont données a 1’aide d’une échelle binaire (oui = alignement au principe).

5.1.2 Profil des vidéos

Sur I’ensemble des 78 vidéos analysées, 29 ont été montrées en cours d’histoire et 49
en cours de sciences. Aucune n’a été réalisée par les enseignant-e-s. Une seule a été créée par
des ¢éleves lors d’un cours de sciences (ID11 4 « Balle lancée, travail sur les mouvements
uniformément accélérés »). Cette vidéo est utilisée par I’enseignant-e comme support de
cours pour les autres classes. Seuls deux vidéos sont filmées a la premiére personne (ID4 6

« Vidéo explicative sur I’application Stopmotion » et ID8_13 « Structure de I’Etat suisse »)

Description des vidéos par discipline

L’analyse par discipline des genres vidéographiques permet d’observer qu’ils ne sont
pas également représentés. En effet, la modélisation (n=13) et la démonstration (n=11) sont
utilisées uniquement en sciences. Les documentaires sont projetés presque exclusivement en
histoire (histoire n=23, sciences n=1). Les reportages (histoire n=1, sciences n=1) et les
émissions de vulgarisation (histoire n=3, sciences n=23) sont utilisés dans les deux

disciplines.
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L’analyse du contenu d’apprentissage par discipline établit que les explications de
procédures sont exclusivement utilisées dans le domaine des sciences. On observe que les
deux autres sortes de contenu d’apprentissage, explications d’événements et explications de
concepts, sont présentes dans les vidéos des deux disciplines, avec pour chaque discipline une

tendance marquée pour un contenu particulier (voir Figure 10).

Figure 10
Répartition des contenus d’apprentissage selon les disciplines
100%
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70%

60%

50% W Histoire
40% Sciences
30%
20%
0%
Evénement Procédure Concept Plusieurs sortes de
contenu

Note. Evénement p <.001, Procédure p < .001, Concept p = .008, Plusieurs contenus p <.011

Il ressort aussi de cette analyse que 86% de I’ensemble des vidéos de sciences sont
constituées de plusieurs sortes de contenus. C’est ce que 1’on peut observer dans la vidéo
ID4 2 « Circulation sanguine » qui explique les étapes de la circulation sanguine (procédure)
et dont I’introduction est un rappel historique de I’évolution de la médecine (événement). En

histoire, seules 14% des vidéos intégrent simultanément deux sortes de contenus.

La durée moyenne des vidéo récoltées est de 40 minutes et 39 secondes (ET= 5 min
26 sec, Annexe D), avec une médiane a 44 minutes 26 secondes (minimum 00:27, maximum
58:30). Par ailleurs, le codage des vidéos avec la limite des 6 minutes de Brame (2016) fait
ressortir que seules 31% des vidéos en histoire (n = 9) et 57% des vidéos en sciences (n = 28)
respectent cette durée. Des analyses croisées avec la durée des vidéos, sur la base de la limite
des 6 min. de Brame (2016), indiquent que la durée ne semble pas affecter la multiplicité des

contenus d’apprentissage. En effet, 54,4 % des vidéos de 6 min. ou moins n’ont qu’une sorte
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de contenu, contre 45,6 % des vidéos de plus de 6min. Le test exact de Fisher (p = .072)
confirme qu’il n’y a pas de lien significatif entre la durée des vidéos analysées et la

multiplicité des contenus d’apprentissage qu’elles contiennent.

Une analyse de la présence des principes de design multimédia par discipline permet
d’observer que ’application des principes est plus fréquente dans les vidéos portant sur des

sujets scientifiques que dans celles traitant des sujets historiques.

Figure 11
Présence des principes de design multimédia par discipline
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Note. Le principe d’immersion n’étant pas présent dans les vidéos et celui d’image étant présent uniquement dans une vidéo
de sciences, ils n’apparaissent pas sur ce graphique.

5.2 Présence des principes de design multimédia dans les vidéos

Les analyses descriptives présentées ci-aprés portent sur la présence des principes de
design multimédia dans les vidéos utilisées en classe. Pour commencer, 1’analyse répertorie la
présence du principe multimédia, puis des trois groupes de principes de design multimédia.
Par la suite, une analyse plus détaillée de chaque groupe et de chaque principe vient

compléter la précédente.
Les premiers résultats d’analyses montrent que le principe multimédia est utilisé dans

91 % des vidéos. Ce qui signifie que 71 vidéos analysées présentent les informations sous

forme d’images et de textes écrits ou oraux. Les sept vidéos qui enfreignent le principe
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multimédia comportent des images, sans texte écrit ou oral (e.g., ID11_14 « Division

cellulaire »).

Tous les principes de la CTML, a I’exception du principe d’immersion, spécifique a la
réalité virtuelle, sont présents, au moins une fois, dans 1’échantillon analysé. On peut aussi
constater que, sur I’ensemble des vidéos de 1’échantillon, une seule ne contient aucun

principe de design multimédia (ID14_7 « Bulles de savon cristallisées »).

5.2.1 Présence simultanée des trois groupes de principes de design multimédia

Les différents principes de design multimédia sont répartis en trois groupes (présentés
au chapitre 2.4) : réduire le traitement de 1’information superflue, focaliser 1’attention sur les
¢léments essentiels et favoriser le traitement génératif de I’information. La présence de
principes de chaque groupe dans les vidéos est donc essentielle pour faciliter 1I’apprentissage

multimédia selon la CTML.

La présence d’au moins un principe de chaque groupe est attestée dans 30,8% des
vidéos analysées. La plus grande partie des vidéos montrées en classe n’apportent pas un
soutien aux trois processus cognitifs présentés dans la CTML (chapitre 2.3.1). Par contre, si
on tient compte des principes ajoutés par les enseignant-e-s lors de la séquence pédagogique
(segmentation et activités génératives), le résultat est de 70,5%.

Les analyses qui incluent des principes ajoutés par les enseignant-e-s sont toujours

spécifiées.

5.2.2 Réduire le traitement superflu des informations

Ce groupe est composé de cinq principes de design multimédia : principe de
cohérence, de signalisation, de redondance, de contiguité spatiale et de contiguité temporelle.
Dans 88,5% des vidéos analysées, la présence d’au moins un des principes de ce groupe est
attestée (voir Figure 12).

Le principe de cohérence est observé dans 33,3 % des vidéos. L’infraction au principe
a été codée dans 59% des vidéos (e.g., ID9 4). C’est le principe qui a le plus haut taux
d’infraction. Plus de 90% des infractions impliquent de la musique de fond.

Le principe de signalisation est présent dans 64,1% des vidéos. Lors de I’analyse, il a
été divisé en trois sortes de signalisations, qui peuvent étre présentes simultanément dans une

méme vidéo : la signalisation verbale (21,8 %), la signalisation visuelle gestuelle (19,2%) et
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la signalisation visuelle graphique (51,3%). L’infraction au principe de signalisation est
présente dans 2,6% des vidéos (e.g., ID8 4E). Elle a été codée uniquement avec le principe
de signalisation visuelle (graphique ou gestuelle). Elle apparait lorsque la signalisation ne
correspond pas au visuel.

Le principe de redondance est respecté dans 51,3% des vidéos. L’absence du principe
se manifeste lorsqu’il n’y a pas de narration auditive (e.g., ID11_10) ou lorsque les images et
les textes ne traitent pas des mémes éléments (e.g., lors d’interview ID6_7). L’infraction au
principe de redondance (5,1%) est codée lorsque le texte imprimé est ajouté a la narration,
exception faite pour les mots de vocabulaire spécifique qui sont écrits pour aider
I’apprenant-e.

Le principe de contiguité spatiale est présent dans 26,9% des vidéos. Il est appliqué
lorsqu’un texte écrit vient préciser I’illustration. Il n’entre pas en conflit avec le principe de
redondance, car ce sont les informations essentielles, principalement sous forme de mots-clés,
qui sont explicitées.

Plus de la moitié des vidéos (64,1%) respectent le principe de contiguité temporelle.
L’infraction au principe de contiguité temporelle apparait dans 9% des vidéos, lorsque les

mots correspondant aux images sont présentés avec un décalage.

Figure 12
Présence dans les vidéos des principes qui réduisent le traitement superflu de l’information et leurs infractions
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5.2.3 Focaliser I'attention sur les éléments essentiels

Ce groupe est composé des principes de segmentation, de préapprentissage et de
modalité. C’est le groupe de principes qui est plus présent dans I’échantillon analysé. 11
apparait dans 93,6% des vidéos. La segmentation faite par les enseignant-e-s a peu

d’influence sur ce résultat (94,9%).

Figure 13
Présence dans les vidéos des principes qui focalisent [’attention sur les éléments essentiels et leurs infractions
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Le principe de segmentation par le systéme est peu présent puisqu’on le retrouve
uniquement dans deux vidéos. Par contre, si on tient compte de la segmentation faite par les
enseignant-e-s lorsque la vidéo est interrompue lors du visionnage, ce principe est mis en
ceuvre dans 44.9% des vidéos. 1l est a noter que les deux vidéos segmentées par le systeme le
sont aussi par 1’enseignant.

Le principe de préapprentissage n’est pas présent dans les vidéos puisqu’il se produit
avant le visionnement. Il est possible de connaitre sa fréquence grace aux informations sur la
séquence pédagogique, recueillies lors du dépot des vidéos. Si les vidéos sont projetées en
milieu ou fin de séquence, on considére que les apprenant-e-s sont familiarisé-e-s avec le
sujet et qu’il y a eu un préapprentissage. Dans ce cas, le principe apparait pour 76,9% des
séquences pédagogiques.

Le principe de modalité est présent dans 67,9% des vidéos. Lorsque ce principe n’est
pas codé, cela signifie qu’il y a une infraction (19,2%) ou qu’il est absent (12,9%). Plusieurs

raisons expliquent I’absence de codage pour ce principe et son infraction : I’omission de texte
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écrit ou oral et I’ajout de bande-son qui sont des infractions au principe multimédia.
L’infraction au principe de modalité est codée lorsque les images sont accompagnées d’un

texte écrit et qu’il n’y a aucune narration auditive. C’est le cas dans 16,7% des vidéos.

5.2.4 Favoriser le traitement génératif de I'information
Ce groupe de principes est présent dans 78,2% des vidéos et monte jusqu’a 87,2% en
tenant compte des activités génératives ajoutées par les enseignant-e-s dans la s€quence

pédagogique (voir Figure 14).

Figure 14
Présence dans les vidéos des principes qui focalisent [’attention sur les éléments essentiels et leurs infractions
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Le principe de personnalisation est présent dans 43,6% des vidéos. Dans les vidéos
restantes, la narration est soit faite sur un ton formel (33,3%) ce qui correspond a une
infraction du principe, soit il n’y a pas de narration auditive (23,1%), ce qui correspond a une
absence du principe.

Le principe de voix est présent dans 76,9% des vidéos. L’absence de ce principe dans
les vidéos restantes s’explique par le manque de narration auditive et n’est pas due a
I’utilisation d’une voix de synthése.

Le faible pourcentage du principe d’incarnation (32,1%) est dii au nombre élevé de
vidéos qui n’ont pas de tuteur ou de tutrice visible a I’écran (64,1%).

Le principe d’image est absent dans 98,7% des vidéos. Il n’est présent que dans une
seule vidéo (ID11 _12), ce qui montre un alignement a ce principe puisqu’il est déconseillé de

I’appliquer (Mayer, 2021).
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Le principe d’immersion étant propre a la réalité virtuelle (Mayer, 2021) et a 1a 3D, il
est absent des vidéos de cette étude.

Le principe d’activité générative est présent dans 10,3% des vidéos grace aux
questions posées par la narration et qui permettent de guider I’observation. Les enseignant-e-s
integrent des activités génératives dans la séquence d’apprentissage dans 44,9 % des cas. Ces
activités, qui peuvent apparaitre dans la méme séquence pédagogique, sont : des questions
posées oralement aux éléves (51,4 %), la mise en évidence d’éléments importants (85,7 %),
une discussion (74,3%), la prise de notes par les éleves (22,9 %), répondre a un questionnaire
(17,1%), d’autres activités d’assimilation (42,9%). 5 vidéos sur 8 incluent des activités

génératives du systéme et des enseignant-e-s.

5.2.5 Principes SSW (segmenting, signaling, and weeding)

Ibrahim et al. (2012) suggéerent de regrouper les principes de segmentation, de
signalisation et de cohérence. Le regroupement de ces trois principes est présent dans 2,6 %
des vidéos si I’on ne tient pas compte de la segmentation faite par les enseignant-e-s. En

I’incluant, le résultat est de 16,7 %.

5.2.6 Conditions limites

Afin d’analyser si les conditions limites des principes de design multimédia en lien
avec les niveaux d’aisance dans les apprentissages des éléves sont respectées, les vidéos ont
été réparties en trois groupes pour les analyses qui suivent : utilisées en voie générale!®, en
voie prégymnasiale ou dans les deux voies. Le but est de croiser le niveau des éleves avec les
principes multimédias utilisés. Il ressort de cette répartition que 42,3 % des vidéos sont
utilisées dans les deux voies, 28,2% uniquement en voie prégymnasiale et 29,5% uniquement
en voie générale. Au vu de ces résultats, il ne semble pas pertinent d’aller plus avant avec ces
analyses. En effet, les thématiques étudiées en histoire et en sciences dans les deux voies sont

identiques selon le plan d’étude romand (PER)!’. 1l est probable qu’un-e enseignant-e qui

16 Selon la répartition des éléves dans le canton de Vaud, on peut s’attendre a ce que les éléves de voie

prégymnasiale aient plus de facilités d’apprentissage scolaire, que les éléves de voie générale.

BETE

17 PER sciences https://www.plandetudes.ch/web/guest/sciences-de-la-nature %3%53
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intervient dans les deux voies montre la méme vidéo aux éleéves indépendamment de leur
niveau. Une récolte de données spécifique a ce sujet est nécessaire pour des analyses plus
poussées.

11 est tout de méme possible d’analyser si la condition limite concernant la nécessité,
pour les éleves les moins experts, d’avoir des connaissances préalables (Mayer, 2021a) est
respectée lors de la projection des vidéos. Pour cette analyse, les données sur le niveau des
¢léves ont été croisées avec les données issues de la séquence pédagogique, en partant du
principe qu’il y avait des connaissances préalables sur le sujet étudié, si la vidéo était projetée
en milieu ou en fin de séquence. Cette analyse permet de relever que dans 82,6 % des
projections de vidéo pour les classes de voie générale, les éléves possedent, théoriquement,
des connaissances préalables. Cette condition limite est donc le plus souvent respectée.

Une analyse similaire a été faite avec les vidéos montrées en voie prégymnasiale et le

résultat atteint 90,9% de connaissances préalables lors de la projection.
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6. Discussion

Cette étude analyse la présence des principes de design multimédia en lien avec la
CTML dans les vidéos pédagogiques. L’objectif de cette recherche est de faire un état des
lieux de "utilisation des principes de design multimédia (Mayer, 2021a) dans un contexte
authentique. 78 vidéos projetées en classe, par huit enseignant-e-s, a des éléves du
secondaire I, ont été analysées afin d’observer si les pratiques dans les classes sont en accord
avec les éléments issus de la recherche. Les réponses des questionnaires sur la séquence
pédagogique et I’'usage des technologies qui accompagnaient le dépot des vidéos viennent
compléter I’analyse.

La premicre partie de la discussion revient sur les résultats des questionnaires des
enseignant-e-s sur [’'usage des technologies. La seconde partie revient sur les analyses
concernant la présence des principes de design multimédia dans les vidéos, qui sont I’élément
principal de cette recherche. La derniére partie discutera des limites et perspectives de cette

étude.

6.1 Un décalage entre I'utilisation des technologies et I'utilisation des vidéos
En croisant les résultats du questionnaire TAM et le nombre de vidéos déposées par
chaque enseignant-e (voir Tableau 1), on observe que les deux personnes qui déclarent ne pas
étre a I’aise avec les technologies utilisent fréquemment les vidéos durant leur enseignement.
Ce résultat est surprenant, car on pourrait s’attendre a ce que le manque d’aisance soit un
frein pour I’intégration des technologies telles que la vidéo, dans les séquences pédagogiques.
Une explication a ces résultats pourrait tenir au fait que les enseignant-e-s maitrisent la
projection des vidéos, car c’est une pratique courante dans 1’enseignement (Fiorella, 2022) et
que les autres technologies (ordinateurs, tablettes, tableaux interactifs, environnements
collaboratifs ...), qui sont déployées en ce moment dans les établissements scolaires, sont
percues comme des technologies plus difficiles d’appropriation. On observe aussi que les
trois enseignant-e-s qui ont déposé le moins de vidéos déclarent étre plutot a I’aise avec les
technologies. Il aurait été intéressant de savoir si ces enseignant-e-s intégrent d’autres
technologies dans leurs séquences pédagogiques. Pour clarifier et compléter ces résultats, une
recherche plus approfondie sur I'usage des technologies par les enseignant-e-s dans leur

pratique pédagogique est nécessaire.

43



6.2 Les principes de design multimédia dans les vidéos et hors des vidéos

Un des premiers ¢léments qui ressort de cette étude est I’importante présence des
principes de design multimédia dans les vidéos projetées en classe puisque 77 vidéos sur 78
en contiennent. Bien que ce premier résultat semble prometteur, une analyse plus approfondie
de la présence des principes oblige a le nuancer. Tout d’abord, des différences marquées pour
chaque principe ont été constatées. En effet, seuls sept principes sont présents dans plus de
50% des vidéos (principes : multimédia, signalisation, redondance, contiguité temporelle,
préapprentissage, modalité et voix) et trois principes sont quasiment absents, avec moins de
30% de présence dans les vidéos (les principes : contiguité spatiale, segmentation-systéme et
activités génératives-systéme).

De plus, I’analyse de la présence des trois groupes de principes de design multimédia
n’est relevée que dans 30,8% des vidéos. En considérant I’impact des vidéos sur la charge
cognitive, due au nombre élevé d’informations qu’elles transmettent, les résultats laissent
prévoir une incidence plutdt faible des vidéos sur les apprentissages par rapport a ce que
prévoit la CTML (Mayer, 2021a).

En intégrant les données portant sur les s€quences pédagogiques, et de ce fait sur
I’intervention des enseignant-e-s, les résultats concernant la présence des trois groupes de
principes passent de 30,8% a 70,5%. Grace a I’intervention des enseignant-e-s une majorité
des vidéos de 1’échantillon prennent en compte les 3 charges cognitives décrites dans la
CTML (Mayer, 2021a; Paas & Sweller, 2021; Sweller et al., 2019) et favoriseraient donc
I’apprentissage.

Ces résultats mettent surtout en lumiére le role que jouent les enseignant-e-s pour
compenser 1’absence des principes de design dans les vidéos en les ajoutant lors de la
projection (principes ajoutés : segmentation, préapprentissage et activités génératives). Ces
résultats sont cohérents avec les réponses au questionnaire sur 1’alignement des principes
multimédias (Désiron & Petko, 2022), puisque six participant-e-s sur huit estiment qu’il est
préférable de segmenter une présentation multimédia lorsque les connaissances préalables
sont faibles.

Les résultats d’analyses sur 1’intégration des vidéos dans les séquences pédagogiques
sont donc plutdt encourageants, car les principes ajoutés par les enseignant-e-s permettent
aux apprenant-e-s de se focaliser sur 1’essentiel et favorisent le traitement génératif des
informations (Mayer, 2021a) .

Au regard de la présence des principes par discipline, il ressort des analyses que bien

que les principes soient plus présents dans les vidéos de sciences, leur présence est aussi
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marquée dans celles d’histoire. Cette analyse permet d’observer que les principes de design
multimédias, principalement testés avec des sujets scientifiques lors des recherches (Ceken &
Taskin, 2022), semblent transposables aux vidéos utilisées dans d’autres domaines
d’apprentissage.

En ce qui concerne les résultats d’analyses par principe, ils ont mis en évidence que le
principe de cohérence détient le plus haut taux d’infractions, puisqu’il est codé dans 59% des
vidéos. Selon la CTML, le principe de cohérence est enfreint lorsqu’il y a un fond sonore
(Lehmann & Seufert, 2017), ce qui est le cas dans 90% des infractions constatées dans cette
recherche. La musique de fond permet de créer une ambiance, qui apporte des informations
supplémentaires au contenu (e.g., tension pour expliquer des événements de guerre). 11 est
fort probable qu’en différenciant le codage de I’infraction entre les musiques de fond utilisées
pour transmettre un message et celles qui sont décoratives, les résultats pour le principe de
cohérence seraient plus positifs et le taux d’infraction serait moins élevé. Des analyses
complémentaires, appuyées par un cadre théorique spécifique a I’utilisation de la musique de
fond, pourraient étre menées sur les vidéos utilisées dans cette recherche.

Les résultats d’analyse du principe de redondance mettent en évidence la différence
entre les vidéos utilisées pour les recherches et celles utilisées en classe. Selon la CTML, le
principe de redondance est respecté lorsque les textes auditifs qui accompagnent des images
ne sont pas présentés a 1’écrit. Le principe de redondance est absent lorsque les images et les
textes ne traitent pas des mémes éléments (43,6%), ce qui est le cas lors des interviews. Dans
cet échantillon, plusieurs vidéos contiennent une interview. Le cas de I’interview est donc
intéressant, car ¢’est un format qui applique peu les principes multimédias, mais qui est
souvent utilisé en classe. Il serait donc pertinent de connaitre sous quelles conditions et pour
quel type d’apprenant-e-s, les interviews seraient aussi des formats bénéfiques pour
I’apprentissage multimédia.

Quant au principe de segmentation, il est surprenant de constater que les deux vidéos
segmentées par le systéme le sont aussi par les enseignant-e-s. Une explication de ce résultat
pourrait résider dans le fait que les enseignant-e-s n’ont pas différencié la segmentation-
systéme de leur propre segmentation. Le fait de relancer la vidéo lorsqu’elle s’arréte pourrait
étre interprété comme une segmentation de 1’enseignant-e. Un entretien avec les
enseignant-e-s concerné-e-s pour connaitre leur représentation des différents principes, tels
que la segmentation, apporterait les informations complémentaires.

Les résultats des analyses portant sur les vidéos montrent que les principes sont

utilisés de manicre inégale en contexte authentique. Ces résultats font aussi ressortir
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I’importance d’inclure les données sur les séquences pédagogiques dans les analyses. En
effet, les informations qu’elles contiennent ameénent des perspectives d’analyses de 1’'usage
des vidéos en les incluant dans un contexte plus large qui exerce une influence sur la présence

des principes lors de la projection en classe et donc probablement sur les apprentissages.

6.3 Limites et perspectives

L’analyse des vidéos et des questionnaires permet de dresser un état des lieux
concernant cet échantillon de données. Les résultats de cette recherche ne peuvent pas étre
généralisés a I’ensemble des vidéos projetées dans les classes du secondaire I, car elles sont

issues de la pratique de huit enseignant-e-s.

Les principes de design multimédia ont été analysés sur un échantillon de vidéos
récupérées grace a un recrutement de convenance ce qui n’a pas permis de varier les profils
des enseignant-e-s. La population ayant participé a la recherche a plusieurs années
d’expérience dans I’enseignement (Mdn 19,5 ans). De plus, la plupart des participant-e-s sont
d’anciens collégues et cela pourrait exercer une influence sur le dépot des vidéos. Une
nouvelle étude avec une population plus représentative du corps enseignant et qui ne connait
pas la personne qui mene la recherche permettrait d’apporter des informations plus générales
sur la diversité des pratiques enseignant-e-s. De plus, I’étude présentée dans ce mémoire ne
permet pas de tenir compte des parameétres externes qui pourraient influencer 1’'usage des
vidéos, tels que I’accessibilité du matériel dans les établissements ou la formation des
enseignant-e-s a ’'usage des outils numériques en classe. Il n’est en outre pas possible de voir
la part d’influence que pourrait avoir I’expérience de I’enseignant-e dans le choix de la vidéo
et son intégration dans la séquence pédagogique.

En ce qui concerne les principes, ils ont été codés dans les vidéos dés le moment ou
ils étaient présents. L’étude ne tient pas compte de leur fréquence dans une méme vidéo. Une
analyse plus approfondie des vidéos avec un codage pour chaque apparition des principes
permettrait de nuancer les résultats et probablement d’établir une analyse plus précise de leur

présence dans les vidéos projetées en classe.

Pour terminer, la recherche a permis de recenser la présence des principes multimédias dans

les vidéos, sans savoir s’ils ont un impact sur les apprentissages dans un contexte authentique
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qui contient plus de variables qu’un contexte de recherche. Afin d’obtenir plus
d’informations sur ’utilisation des vidéos en classe, une récolte de données au moment de
leur utilisation liée a des entretiens avec les enseigant-e-s et d’autres avec les éléves est
nécessaire. Ces données permettront aussi de déterminer plus précisément quelle part des

principes de design a un impact sur I’apprentissage avec les vidéos en classe.

6.4 Implications pour la pratique et recommandations d’utilisation

Cette étude a montré que les principes de design multimédia sont inégalement
présents dans les vidéos pédagogiques. Un moyen de contrebalancer leur absence repose sur
I’intervention des enseignant-e-s lors de la projection des vidéos. Il semble donc judicieux de
penser qu’une formation des enseignant-e-s a la CTML et aux principes de design multimédia
assurerait une utilisation des vidéos pédagogiques en adéquation avec les théories cognitives
sur ’apprentissage. Cela aurait aussi des répercussions sur le choix des vidéos et leur
intégration dans la séquence pédagogique ainsi que sur les activités qui pourraient étre mises
en place au moment de la projection.

Les enseignant-e-s devraient étre encouragés a mettre en place certains principes de
design multimédias, tels que la signalisation, la segmentation, les activités génératives et le
préapprentissage, lors de la projection de la vidéo. Leur présence permettrait de s’assurer que
le processus cognitif qui améne a un apprentissage significatif ne soit pas surchargé par la

quantité d’informations transmises par la vidéo.
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7. Conclusion

Ce mémoire avait pour objectif d’établir un état des lieux de la présence des principes
de design multimédia dans les vidéos utilisées en contexte authentique. Bien que les vidéos
fassent partie intégrante du matériel pédagogique des enseignant-e-s, il n’est pas certain

qu’elles soient adaptées pour favoriser les apprentissages.

Pour commencer, il a été question de regarder ce que propose la littérature pour
déterminer comment les vidéos peuvent soutenir les apprentissages. Dans un deuxi¢me
temps, des vidéos utilisées en contexte authentique ont été analysées afin d’établir leur

adéquation aux recherches sur le sujet.

La littérature met en évidence que la CTML et les théories cognitives qui y sont
associées favorisent I’apprentissage multimédia. Les théories cognitives a la base de la
CTML permettent de comprendre le role essentiel joué par la mémoire de travail et la
mémoire a long terme lors des apprentissages (R. C. Atkinson & Shiffrin, 1968; Ausubel,
2000).

Au vu de son role et de sa capacité limitée, il est primordial de ne pas surcharger la
mémoire de travail pour que I’apprentissage soit optimal (Sweller, 1994; Sweller et al.,
2019). En effet, c’est dans la mémoire de travail que se font les processus de sélection,
d’organisation et d’intégrations des informations qui aboutissent a un apprentissage génératif
(Wittrock, 1992). La théorie du double codage (Baddeley, 2000; Baddeley & Hitch, 1974;
Clark & Paivio, 1991; Paivio, 2006), offre la possibilité d’optimiser la capacité de la mémoire
de travail sans la surcharger. Selon cette théorie, la mémoire est composée de deux canaux
qui traitent I’information en parall¢le. Le premier canal est activé par les stimuli
verbaux/auditifs et le second canal par les stimuli non verbaux/visuels. Le traitement
simultané de I’information par les deux canaux permettrait de mieux la retenir (Paivio, 2006)
et faciliterait son rappel ultérieurement.

Afin d’éviter que la mémoire de travail ne soit surchargée par les nouvelles
informations lors de 1’utilisation de matériel multimédia, la CTML, basée sur les théories

cognitives précédentes, propose une série de 15 principes de design multimédia.

A I’issue de cette revue de littérature, un codebook contenant 23 principes déductifs

basés sur la CTML et d’autres recherches dans le domaine et 13 principes inductifs a été créé
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pour analyser les vidéos (n=78) transmises par huit enseignant-e-s du secondaire I (Zistoire
n=4, sciences n=4). Le codebook a été validé par un accord intercodeurs sur une partie des

vidéos.

Au regard des analyses menées sur cet échantillon de données, et bien que la plupart
des vidéos contiennent des principes de design multimédia, il ressort de cela que
I’intervention des enseignant-e-s lors de la projection des vidéos est déterminante. En effet, la
distribution des principes dans les vidéos n’apporte que rarement un soutien aux trois
processus cognitifs présentés dans la CTML. Par contre, 1’ajout de certains principes par les
enseignant-e-s (segmentation, activités génératives) permet de supporter les trois processus

cognitifs, ce qui laisse supposer un meilleur apprentissage.

Bien que ces résultats ne puissent pas étre généralisés, ils permettent tout de méme de
dresser un état des lieux de la présence des principes de design multimédia dans les vidéos
utilisées en contexte authentique. IIs mettent aussi en lumiére I’importance de la séquence
pédagogique, ainsi que des pratiques enseignantes lors de 1’utilisation des vidéos en classe et
qui devraient étre prise en compte pour d’ultérieurs recherches sur les bénéfices des vidéos

sur les apprentissages en contexte authentique.
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Annexes

8.1 Annexe A

Formulaire de consentement

Bonjour,

Vous avez accepté de participer a une recherche portant sur 1'usage des vidéos
pédagogiques en classe.

Dans cette recherche, le terme ""vidéo'' désigne les images animées telles que les films,
documentaires, tutoriels, schémas, modélisations ...

La premiére page comporte une explication détaillée de la recherche et de ce qui vous
est demandé, ainsi qu'un formulaire de consentement.

Je vous remercie chaleureusement pour votre participation !

Sandra
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Partie A: Consentement

Recherche La segmentation des vidéos pédagogiques: Une analyse des pratiques enseignantes
Responsable(s) du projet de recherche
Sandra La Torre Etudiante MALTT, Université de Genéve, sandra.la-torre@etu.unige.ch

Juliette Désiron Post-doctorante, IFE — Université de Ziirich, juliette.desiron@uzh.ch

INFORMATION AUX PARTICIPANTS

Merci pour votre intérét a participer a cette étude menée dans le but d'étudier l'utilisation des vidéos par les enseignants du
secondaire. Le but de cette recherche est d'identifier des caractéristiques communes dans l'utilisation des vidéos pédagogiques.
Les analyses s’intéresseront particuliérement au lien entre pratiques et théories de I'apprentissage multimédia. Cette étude est
réalisée par Sandra La Torre dans le cadre de son mémoire de master a I'Université de Genéve, aussi votre participation est-elle
trés appréciée. Elle s'inscrit dans le projet de recherche postdoctorale de Juliette Désiron (Université de Ziirich). Déroulement
En premier lieu, nous vous demandons de préparer la liste des vidéos ou les fichiers correspondants, afin de pouvoir plus
facilement remplir le questionnaire de dép6t. Dans ce questionnaire, il vous sera demandé de - déposer vos vidéos ou leur URL,
et renseigner des questions a choix simple ou multiples, concernant leur utilisation - répondre a deux questionnaires sur votre
utilisation des vidéos et des technologies - d'indiquer votre email si vous acceptez d'étre recontacté-e-s pour un entretien
ultérieur - compléter quelques questions démographiques

Nous estimons qu'il vous faut entre 10 et 20 minutes pour réaliser cette étude (en fonction notamment du nombre de vidéos
déposées). Tout au long de la session, validez vos résultats en appuyant sur le bouton " Suivant " situé en bas a droite.

Acquisition des informations Le logiciel de sondage LimeSurvey enregistre vos réponses a chaque clic du bouton « Suivant ».
L’étude se déroule a distance en utilisant le matériel personnel ou professionnel de votre choix.

Avantages et inconvénients potentiels Cette expérience ne crée aucun inconvénient.
Conditions d'arrét de 1'expérience Vous pouvez cesser l'étude a tout moment en fermant votre navigateur.

Conservation des données Les données collectées dans le cadre de cette étude sont anonymisées dans les 10 jours et seront
stockées pendant 5 ans sur un serveur sécurisé de I'Institut d’Education de I'Université de Ziirich, sous la responsabilité de
Juliette Desiron. Les données seront utilisées uniquement dans un but de recherche.

Demande d'information supplémentaire Les résultats de la recherche seront publiquement accessibles via le mémoire de Master
de Sandra La Torre. Aucun résultat individuel ne pourra étre communiqué en raison de I'anonymat des données. En cas de
question, inquiétude, n'hésitez pas a contacter directement les chercheurs par mail : sandra.la-torre@etu.unige.ch ou
juliette.desiron@uzh.ch.

CONSENTEMENT DE PARTICIPATION A LA RECHERCHE

Jai choisi volontairement de participer a cette recherche. J'ai été informé-e du fait que je peux me retirer en tout temps sans
fournir de justifications et que je peux, le cas échéant, demander la destruction des données me concernant dans les 24h suivant
la session. Ce consentement ne décharge pas les organisateurs de la recherche de leurs responsabilités. Je conserve tous mes
droits garantis par la loi.

Sur la base des informations qui précédent, en cliquant sur "suivant" vous donnez votre accord pour participer a la recherche «
La segmentation des vidéos pédagogiques: Une analyse des pratiques enseignantes ». Cette participation inclus votre
autorisation d'utiliser les données récoltées a des fins scientifiques (présentations, publications, etc.) et pédagogiques (cours,
séminaires, etc.).

Si vous n'étes pas d'accord avec ces conditions, vous pouvez fermer cette fenétre de navigation.
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8.2 Annexe B

Questionnaire accompagnant le dépot de chaque vidéo

Partie B: Utilisation des vidéos pédagogiques en classe

B1. Indiquez le titre de la vidéo

B2.

Vous pouvez déposer ci-dessous le fichier contenant votre matériel
multimédia (vidéo, animation, etc.).

La taille maximum pour le dépot est de 409MB.

Si votre fichier est plus important, vous pouvez par exemple utiliser le
site https://handbrake.fr/ pour le réduire.

B3. Si vous n'avez pas déposé de fichier, merci de renseigner ici le lien
URL ou d'indiquer les références de la vidéo (année, éditeur ...).

B4. Dans quelles classes montrez-vous cette vidéo?
IVG

10VG
11VG
9VP
10VP
11VP
12RAC1
12RAC2

BS. A quel moment utilisez-vous cette vidéo dans votre séquence
pédagogique ?
Au début de la séquence pédagogique.

Au milieu de la séquence pédagogique.

A la fin de la séquence pédagogique.
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B6.

B7.

BS.

B9.

B10.

De quelle maniére utilisez-vous cette vidéo en classe ?

Les éleves visionnent la vidéo d’une traite.
Jinterromps le visionnement une ou plusieurs fois.
Je ne montre que des extraits choisis de la vidéo.

Autre

Autre

{4

J'interromps le visionnement une ou plusieurs fois, pour ...

... Tépondre aux questions des éléves.

... mettre en évidence un élément.

... discuter d'un élément avec les éleves.

... permettre aux éléves de prendre des notes.

... permettre aux éléves de répondre a un questionnaire.

... permettre aux €leves d'assimiler les informations avant de poursuivre.

Je ne montre que des extraits choisis de la vidéo, parce que ...

ooodd

Cette vidéo est ...

... du matériel officiel, du matériel trouvé en ligne ou acheté.

... du matériel créé et partagé par un-e colleégue.

... du matériel que vous avez créé a l'aide d'extraits d'autres vidéos.
... du matériel que vous avez créé de toutes piéces.

Autre

Autre

U U0

Avez-vous d'autres vidéos a déposer ?

Non
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8.3 Annexe C

Questionnaires TAM, alignement aux principes de design multimédia et données
démographiques

Partie U: Acces aux vidéos et aux logiciels de création de vidéo.

Ul.  Pour quelle's raison-s montrez-vous des vidéos en classe ? (En
quelques mots)

U2.  Est-ce que vous avez un acces facilité a des logiciels de création de
vidéos ?
Oui
Non

Je ne sais pas.

U3.  Est-ce que vous utilisez ces logiciels ?

O O

Non

U4.  Pour quelle's raison-s n'utilisez-vous pas ces logiciels de création de
vidéos ?

US.  Sivous aviez un acces facilité a ces logiciels, créeriez-vous vos propres
vidéos ?
Oui

Non

O

Je ne sais pas.
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U6. Pour quelle-s raison-s vous ne créeriez-vous pas vos propres vidéos ?

U7.  Est-ce que vous maitrisez ces logiciels ou d'autres logiciels de création
de vidéos ?
Oui

Non

L+

US8.  Lequel ou lesquels ?

U9.  Est-ce que vous avez un acces facilité a de 1'aide pour créer des vidéos
(collégue, PressMITIC ...) ?
Oui

Non

L]

Je ne sais pas.

Partie V: Utilisation des technologies

Dans ce questionnaire, le terme "technologies” désigne les outils et les supports de cours numériques au sens large, et pas
seulement les vidéos.

Indiquez votre accord avec les phrases suivantes.

1= Pas du tout d’accord 2= Pas d’accord 3= Ni d’accord ni pas d’accord 4= Plutot d’accord 5= Tout a fait d’accord

1-Pasdu 5-Touth
tout fait
d'accord 2 3 4 d'accord

Les technologies sont utiles & mon enseignement. D """"" D """"" D """"" D """"" D
L'utilisation d hnologi 'aide a diversifi

utilisation des technologies m'aide e;zl;g;z::ﬁ: D _________ D _________ DD _________ I:,

L'utilisation des technologies dans ma classe améliore mon l:l ........ D"D ......... D ........ D

enseignement.
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L'utilisation des technologies en classe aide les €léves a mieux
comprendre le cours.

V2.

Je trouve facile d'intégrer les technologies dans mes scénarios
pédagogiques.

Je trouve facile de développer mes compétences pour utiliser les
technologies en classe.

Je trouve facile d'utiliser les technologies avec mes éléves.

Je trouve facile d'apprendre a utiliser de nouvelles technologies.

V3.

J'utilise volontiers les technologies en classe.

J'ai les connaissances nécessaires pour utiliser les technologies en
classe.

L'utilisation des technologies en classe est une mode.

J'ose utiliser les technologies en classe, car je sais a qui m'adresser
pour demander de 1'aide.

V4.

J'aimerais continuer d'utiliser les technologies dans mon
enseignement dans un futur proche.

Je pense que j'utiliserai de nouveau les technologies en classe dans
un futur proche.

Je prévois d'utiliser encore les technologies dans un futur proche.

VS.

J'utilise les technologies en classe toutes les semaines.

J'utilise les technologies pour varier mes approches
d'enseignement.

J'utilise les technologies pour créer des supports de cours adaptés a
mes €leves.

J'utilise rarement les technologies en classe.
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Partie W: Apprentissage a 1'aide de vidéos

Etes-vous d'accord avec les affirmations suivantes concernant l'apprentissage a 'aide de vidéos pédagogiques ?

W1

W2.

W3.

Ww4.

Les éléves peuvent facilement étre submergés par la quantité
d'informations contenues dans une vidéo.

L'apprentissage est meilleur lorsque le sens auditif et le sens visuel
sont combinés.

Les détails décoratifs dans une vidéo nuisent a 1'apprentissage.

11 est préférable de présenter les vidéos étapes par étapes lorsque les
connaissances préalables sont faibles.

Partie X: Incitation d'utilisation

X1.

Qu'est-ce qui vous pousserait a utiliser de nouvelles technologies dans
votre enseignement ?

(soutien technique, temps de préparation, compétences personnelles,
disponibilité du matériel en classe, soutien de la direction ... )

non

non

non

non

CH{]

O O O
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Y2.

Y3.

Y4.

YS.

Yé6.

Y1.

Partie Y: Données démographiques

Avant de terminer, merci de répondre a ces derniéres questions.

Genre
Femme I:I
Homme D
Ne souhaite pas l'indiquer [:]
Age

Dans quel-s établissement-s enseignez-vous ?

Depuis combien d'années enseignez-vous ?

Accepteriez-vous d'étre contacté-e pour un entretien ?(printemps 2022)
Oui
Non

Vous serez contacté-e par e-mail a I'adresse que vous laisserez ci-
dessous :

L+
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Vous avez terminé !

Merci pour votre participation

Les résultats de la recherche seront disponibles dés juillet 2021.

Pour tout supplément d'information, vous pouvez me contacter par e-mail : sandra.la-
torre @et.unige.ch.
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8.4 Annexe D

Discipline Vidéo Titre récupéré lors du dépot des vidéos Durée (mm:ss)

Sciences ID4 2 Circulation sanguine 48:49
ID4 3 Recette de spaghetti en cuisine moléculaire 22:25
ID4 4 C'est pas Sorcier : Sang pour Sang 56:00
ID4 5 Emission 36,9° du mercredi 25 novembre 2020 sur la Covid19 45:20
ID4 6 Vidéo explicative sur I’application MotionShot 51:22
ID4 7 Bulles de savon cristallisées 01:06
ID4 8 Croissance cristaux de glace 11:31
ID4 9 [lusions auditives 02:04
ID4 10 La vision des abeilles 14:34
ID4 11 Thomas Pesquet dans I’ISS 04:00
D4 12 Le JamesWebTelescope 08:27
ID4 13 Poumon-de-fumeur-VS-non-fumeur-2 49:53
ID4 14 Clest pas sorcier : La Lune 06:00
ID4 15 Aurores boréales 21:54

Histoire ID5 2 Assassin’s Creed (4 extraits : Conflit Athénes-Sparte, Vie d’un artisan, Les momies, Les Jeux Olympiques) 06:44
ID5 3 Quelle aventure La Révolution frangaise 41:17
ID5 6 Apocalypse, la Premiére Guerre mondiale 42:28
ID6 2 Propaganda, la fabrique du consentement (2017) 25:48
ID6 3 Karambolage 3 mai 2017 l'affaire Dreyfus 45:36
ID6 4 Les cités grecques (6¢) 51:50
ID6 5 Quand I'histoire fait dates (2017) : 1492, un nouveau monde 25:20
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Discipline Vidéo Titre récupéré lors du dépot des vidéos Durée (mm:ss)
ID6 6 Simone Veil : une histoire frangaise (2004) 36:09
ID6 7 Les Burgondes a Geneva 21:04
ID6 8 Les grands mythes (Arte) : Héracles, 'homme qui devint dieu 20:00

Histoire ID8 1 Chateau de Chambord 06:24
ID8 2 Chateau d'Azay-le-Rideau 18:51
ID8 4 Marco E_Polo I Quelle Histoire - TVS5 Monde 26:40
ID8 5 Traité de Tordesillas 18:45
ID8 6 Destruction de la statue de Christophe Colomb a Caracas (2004) 15:06
ID8 9 Versailles de Louis XIII a la Révolution 54:53
ID8 10 La guerre de Trente ans 49:41
ID8 11 L'Europe des Lumicres 22:17
ID8 12 Bio de Voltaire 34:46
ID8 13 Structure de I'Etat suisse 40:38
ID8 14 Bio d'Olympe de Gouges 44:26
ID8 15 La vie des Frangais sous la Révolution 00:40
ID8 16 L'histoire de Bonaparte 02:00
ID8 17 Les suffragettes a la conquéte des urnes 20:40
ID8 19 Notre Histoire (4 épisodes « En direct de notre passé » : La Constitution fédérale ; La République 37:46

Helvétique (1798-1803) ; La formation du Sonderbund ; La Médiation)

Histoire ID9 1 14-18 le bruit et la fureur 06:40
ID9 2 Chronologie sur la Seconde Guerre Mondiale 42:25
ID9 3 Comment Staline a-t-il pris le pouvoir ? 15:01
ID9 4 3° - Si on révisait ? Les régimes totalitaires.mov 48:28
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Discipline Vidéo Titre récupéré lors du dépot des vidéos Durée (mm:ss)

Sciences ID11 1 Les trois états de I'eau 42:12
ID11 2 De l'infiniment petit a I'infiniment grand et vice-versa 30:04
ID11 3 Au ceeur des organes Le muscle moteur du mouvement 34:50
ID11 4 Balle lancée travail sur les mouvements uniformément accélérés 25:35
ID11_5 Chute des corps La balle la plus lourde tombe-t-elle plus vite - Ep.02 - e-penser 20:10
ID11 6 Eureka (french) I’inertie - épisode 1 37:53
ID11 7 Film flottabilité 31:20
ID11_8 Coeeur, vaisseaux 52:56
ID11 9 Le fonctionnement de I'appareil respiratoire 12:34
ID11_10 Prudence, électricité ! Napo montre les risques 38:00
ID11 11 Effet-de-serre-impact-de-l-homme 56:46
ID11 12 Le modele atomique de Rutherford 42:13
ID11 13 Multiplication de bactéries (Pneumocoques) par division cellulaire 47:29
ID11 14 Division cellulaire 46:40

Sciences ID12 1 Division cellulaire 56:20
ID12 2 How evolution works 35:14
ID12 3 Développement du foetus semaines aprés Semaines 00:27
ID12 4 Les mathématiques et sa magie - documentaire histoire et science en frangais 07:35
ID12 6 Transmission synaptique (Edumedia) 57:41
ID12 7 Expérience de Mendel- monohybridisme (Edumedia) 41:55
ID12 8 Accouchement (Edumedia) 23:59
ID12 9 Décroissance radioactive (Edumedia) 40:52
ID12 10 Les hommes volants 20:40
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Discipline Vidéo Titre récupéré lors du dépot des vidéos Durée (mm:ss)

Sciences ID14 1 Introduction a la Neuro-Anatomie : Le neurone et la libération des neurotransmetteurs 30:40
ID14 2 C'est pas sorcier : muscle et souplesse, c'est pas de la gonflette 20:00
ID14 3 C'est pas sorcier : SQUELETTE, les sorciers tombent sur un os 58:30
ID14 4 C'est pas Sorcier : Voyage au cceur de la maticre 54:40
ID14 5 L’usine cellulaire 08:42
ID14 6 La cellule 17:02
ID14 7 La fécondation : savez-vous- que-nous-sommes- des-miracles ? 14:49
ID14 8 La méiose 21:41
ID14 9 La mitose 20:00
ID14 10 Mitose génétique 01:38
ID14 11 Le diabete, maladie du XXIeme siécle 48:20
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8.5 Annexe E

Réduire le traitement superflu

Code

Définition

Exemple

Source

Cohérence

Infr_Cohérence*

Signal Verbal

Signal_Visu_Geste

Signal Visu_ Graph

Aucun élément superflu. Le matériel
multimédia contient uniquement les éléments
essentiels.

Présence d’éléments superflus, qui ne
supportent pas le traitement de 1’information et
détournent 1’attention des éléments essentiels.

Mise en évidence des mots importants et de
leur organisation entre eux.

Signalement par un geste précis d’un élément
important

Signalement graphique d’un élément important

Enlever les détails superflus méme s’ils sont
intéressants.

Enlever la musique de fond si elle ne fait pas
partie du contenu a transmettre (exception
vidéo sur la musique)

Musique de fond sans lien avec le contenu.
[lustrations décoratives

A I’oral, les mots clés sont dits de maniére plus
accentuée ou plus lente que les autres mots.

A Décrit, les différents éléments peuvent étre
organisés en paragraphes.

Utiliser des mots pour mettre en évidence les
¢tapes d’un processus (pour commencer, a la
fin...).

Un élément spécifique est pointé par le
narrateur ou la narratrice en méme temps qu’il
en parle

Une fléche ou un label est inséré sur
I’illustration pour pointer vers un élément. Un
mot est mis en évidence.

(Lehmann & Seufert, 2017;
Mayer & Moreno, 2003;
Moreno & Mayer, 2000b;
Sundararajan & Adesope,
2020)

(Moreno & Mayer, 2000b)

(Mautone & Mayer, 2001;
Richter et al., 2016;
Schneider et al., 2018; Xie et
al., 2018)

(Xie et al., 2018)

Richter, Eitel & Scheiter,
2016
(Richter et al., 2016)

Note. * = codes ajoutés selon une méthode inductive
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Réduire le traitement superflu

Code

Définition

Exemple

Source

Redondance

Infr Redondance*

Contiguité spatiale

Infr. Contiguité spatiale*

Contiguité temporelle

Infr. Contiguité temporelle*

Meilleur apprentissage significatif avec des
images et un texte oral, sans la répétition du
texte a I’écrit

Présence de texte écrit répétant le texte oral.

Présenter le texte écrit le plus pres possible de
ce qu’il décrit sur I’illustration, pour que le
trajet des yeux entre les deux ¢léments soit le
plus court possible. C’est un processus
uniquement visuel.

Les mots ne sont pas proches de ce qu’ils
désignent

Processus visuel et auditif. « Les mots narrés
(audio) correspondant aux images (visuel), sont
présentés simultanément, plutdt que
successivement » (Mayer, 2021a, p. 227)

Donner en premier le texte et ensuite les
illustrations ou inversement.

Ne pas ajouter de texte écrit lorsqu’un texte
oral explique ou décrit un schéma.

Exceptions : sous-titre en langue étrangere ou si
le texte écrit est beaucoup plus court, comme
des mots-clés

Mettre les mots qui décrivent un élément d’une
illustration a coté de cet élément et non en bas
de I’écran

Mettre toute la 1égende d’un schéma, en bloc
ou en bas de I’écran

Expliquer le fonctionnement du cceur avec des
mots et en méme temps montrer une animation
qui illustre le texte.

Présenter un schéma visuellement, puis
I’expliquer oralement en enlevant le schéma.

(Mayer, 2021a; Noetel et al.,
2022)

(Ginns, 2006; Mayer, 2021a;
Schroeder & Cenkci, 2018)

(Mayer, 2021a; Noetel et al.,
2022)

Note. * = codes ajoutés selon une méthode inductive
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Gérer le traitement d’informations essentielles

Code Définition

Exemple

Source

Segmentation-system Découper le matériel multimédia en plusieurs
¢léments distincts.

Segmentation-ens. Lorsque les enseignant-e-s arrétent la vidéo
durant la projection.

Préapprentissage Connaitre les mots ou les concepts clés avant
de voir une présentation multimédia complexe.

Modalité « Meilleur apprentissage significatif avec des
images et une narration, qu’avec des images et
un texte imprimé » (Mayer, 2021a, p. 281).

Infr Modalité* Présenter une image et un texte €crit. Les deux
¢léments entrent par le méme canal sensoriel, il
y a un risque de surcharge cognitive du canal.

Pré-découper la présentation en plusieurs
segments cohérents, comme les différentes
étapes d’une procédure complexe. A la fin de
chaque segment la présentation s’arréte et
I’apprenant-e choisit quand la relancer.

Connaitre le nom et le fonctionnement des
différents éléments d’un frein avant de voir
une présentation multimédia expliquant
comment fonctionne les freins d’une voiture.

Présenter une procédure grace une animation

et une narration qui I’explique.

Présenter une procédure grace a une animation
et un texte écrit, sans explication orale.

(Biard et al., 2017; Rey et al.,
2019; Spanjers et al., 2010,
2012)

(Mayer et al., 2002; Mayer &
Fiorella, 2022a)

(Ginns, 2005; Mayer, 2021a)

Note. * = codes ajoutés selon une méthode inductive
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Favoriser le traitement génératif

Code

Définition

Exemple

Source

Personnalisation

Infr_Personnalisation*®

Voix

Infr_Voix*

Image

Incarnation

Infr_Incarnation*®

La narration est sur le ton de la conversation.

La narration est dite avec un ton formel.

« Meilleur apprentissage quand la narration est
faite par une voix humaine motivante

(appealing) »

Une voix humaine et monotone, ou une voix
artificielle (dans une moindre mesure) n’auront
pas d’effet sur I’engagement.

« L apprentissage n’est pas meilleur lorsqu’une
image statique d’un instructeur est ajoutée a
I’écran. »

Meilleur apprentissage significatif avec un
message multimédia délivré par un personnage
fortement animé, qui crée un sentiment
d’appartenance sociale.

Le personnage qui délivre le message est
statique et ne crée aucun sentiment
d’appartenance sociale.

(Low embodiment)

Utiliser des termes qui incluent I’apprenant-e,
en s’adressant a lui (Tu, vous ...)

Ne pas utiliser des termes qui incluent
I’apprenant. Parler de maniére générale (On...)

La voix de la présentation multimédia est
humaine et motivante, elle engage 1’apprenant.

Avoir un personnage qui n’a pas d’expressions
ou de gestes lorsqu’il parle. Ce principe est
déconseillé par Mayer.

La gestuelle du personnage est animée, comme
lors d’une conversation informelle. Les gestes
accompagnent la parole, un contact visuel est
créé. Ce principe fonctionne aussi si on ne voit
qu’une main qui dessine.

Un personnage qui explique un événement et
qui reste trés statique. Montrer un graphique
dessiné de maniére dynamique (en direct),
mais sans les mains de I’instructeur.

(Ginns et al., 2013; Moreno
& Mayer, 2000a)

(R. K. Atkinson et al., 2005;
Castro-Alonso, de Koning, et
al., 2021; Mayer, 2021a)

(Mayer, 2021a)

(Castro-Alonso, Wong, et al.,
2021; Mayer, 2021a)

Note. * = codes ajoutés selon une méthode inductive
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Favoriser le traitement génératif

Code

Définition

Exemple

Source

Immersion

Activité générative

Multimédia

L’apprentissage n’est pas meilleur avec la
réalité virtuelle.

Meilleur apprentissage quand les apprenants
sont accompagnés pour effectuer des activités
leur permettant de structurer leurs
connaissances pendant qu'ils apprennent

Meilleur apprentissage avec des images et du
texte.

Ce principe n’est pas présent dans les vidéos et
il est déconseillé par Mayer.

Poser des questions qui permettent de guider
I’observation.

Avoir des images qui illustrent ce que dit le
texte a ’oral.

(Mayer, 2021a; Meyer et al.,
2019)

(Brame, 2016; Fiorella &

Mayer, 2016; Wilhelm-
Chapin & Koszalka, 2016)

(Mayer, 2021a)
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Codes supplémentaires

Code

Définition

Exemple

Source

Moins de 6 min

Filmé a la 3° personne

Filmé a la 1™ personne

Expl_événement

Expl_procédure

Expl concept

Démonstration*

Documentaire*

Emission de vulgarisation*

Reportage*

Les vidéos durent moins de 6 min.

La caméra filme comme si le spectateur est
face a la scéne.

La caméra filme «a travers» les yeux du
spectateur

Evénement qui s’est produit, principalement
historique

Une progression étape par étape

Idée générale, représentation mentale et
abstraite que 1’on a d’un objet. Notion, théorie,
représentation mentale ...

Présenter le fonctionnement d’un appareil ou
d’un processus

Film dont les images sont généralement issues
d’archives et qui a pour objectif d’expliquer
quelque chose.

A pour objectif d’expliquer quelque chose de
manigére claire et simple.

Enquéte sur des événements récents, compte-
rendu

Lors d’une manipulation, le spectateur voit les
mains comme si ¢’étaient les siennes.

La Révolution francaise

La circulation sanguine, 1’'usage d’une

application

Les régimes totalitaires

Vidéo explicative sur I’application MotionShot

« Le bruit et la fureur »

« C’est pas sorcier » ou « En direct de notre
passé »

Destruction de la statue de Christophe Colomb
a Caracas (2004)
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(Brame, 2016; Guo et al.,
2014)

(Fiorella & Mayer, 2018)

(Fiorella & Mayer, 2018)



Codes supplémentaires

Code Définition Exemple Source

Modélisation* Un modg¢le qui représente le fonctionnement de
quelque chose

Note. * = codes ajoutés selon une méthode inductive
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8.6 Annexe F

Utilité percue des technologies (Questions V1 TAM)

TAM_PU1 TAM_PU2 TAM_PU3 TAM_PU4
Médiane 4.50 5.00 4.00 4.00
Intervalles des réponses [4.00; 5.00] [4.00; 5.00] [3.00; 5.00] [3.00; 5.00]

Facilité d'appropriation des technologies (Questions V2 TAM)

TAM_PEU1 TAM_PEU2 TAM_PEU3 TAM_PEU4
Médiane 450 3.50 3.00 3.00
Intervalles des réponses [3.00; 5.00] [2.00; 5.00] [2.00; 5.00] [2.00; 4.00]

Attitude envers les technologies (Questions V3 TAM)

TAM_ATT1 TAM_ATT2 TAM_ATT3 TAM_ATT4
Médiane 4.00 3.50 2.00 3.50
Intervalles des réponses [3.00; 5.00] [2.00; 4.00] [1.00; 4.00] [1.00; 5.00]

80



Intention d'utilisation (Questions V4 TAM)

TAM_BI1 TAM_BI2 TAM_BI3
Médiane 5.00 5.00 5.00
Intervalles des réponses [4.00; 5.00] [1.00; 5.00] [4.00; 5.00]
Usage des technologies (Questions V5 TAM)

TAM_USE1 TAM_USE2 TAM_USE3 TAM_USE4
Médiane 3.50 5.00 4.50 1.00
Intervalles des réponses [1.00; 5.00] [4.00; 5.00] [3.00; 5.00] [2.00; 3.00]
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