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1. Introduction

1 Au cours  des  dernières  décennies,  l'analyse  des  contextes  scolaires  témoigne d'une

diversité  accrue  des  élèves,  d'une  part  sur  les  plans  linguistique  et  culturel

(Organisation for Economic, Co-operation, and Development [OECD], 2018), d'autre part

sur le plan des troubles du développement du langage (entre 8% et 10% des élèves,

selon  l'étude  européenne  translinguistique,  Becker  et  al.,  2014).  Cette  diversité  est

source de défis pour les professionnels, spécialement pour l'apprentissage du français,

langue complexe, car elle est construite sur une conjonction de systèmes pluriels (Fayol

& Jaffré, 1999). Les écoles publiques sont en conséquence confrontées au double défi

d'offrir un système éducatif qui accueille tous les élèves, quels que soient leur profil,

leur(s)  langue(s)  maternelle(s)  et/ou  leurs  capacités  d'apprentissage,  et  d'offrir  un

meilleur accès à la langue scolaire pour tous. La plupart des enseignant.e.s font face en

élaborant des solutions didactiques plus ou moins adaptées, sans pour autant obtenir

des résultats probants comme l'ont montré certaines études Program for International

Student Assessment (PISA) (Nidegger et al., 2001). Avec la numérisation croissante, les

opportunités de nouveaux contextes d'enseignement/apprentissage se multiplient et

les possibilités semblent quasi-infinies, moyennant les ressources pour développer les

solutions logicielles. Dans cette dynamique, l'objet de cet article est de présenter les

fondements théoriques qui soutiennent le développement de la plateforme GamesHub et
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de ses impacts supposés en classe (qui seront éprouvés dans une recherche empirique à

venir).  En  effet,  une  telle  plateforme  pédagogique,  pensée  dès  le  départ  avec  une

conception universelle de l'apprentissage (Center for Applied Special Technology [CAST],

2022),  pourrait permettre d'envisager des environnements scolaires plus inclusifs et

différenciés. Cette approche de la pédagogie cherche à tendre vers l'universalité, c'est-

à-dire vers un environnement d'apprentissage répondant aux besoins du plus grand

nombre, grâce à un travail explicite de diversification des modalités de l'enseignement

pour donner aux apprenant·e·s de multiples (1) motivations ou raisons de s'engager, (2)

ressources ou manières de rencontrer le savoir, et (3) tâches ou opportunités diverses

pour démontrer leurs compétences. La pluralité de l'environnement d'apprentissage

est alors une condition essentielle pour développer une pédagogie universelle.  Avec

cette  vision et  ces  attentes,  le  projet  européen interdisciplinaire  PEAPL (Plateforme

européenne pour l'apprentissage personnalisé des langues)1 vise un enseignement de la

lecture-compréhension du primaire  à  l'université,  pour  tous  les  apprenant·e·s,  dans

différentes  langues.  Le  projet  implique  neuf  institutions  de  cinq  pays  européens  et

notre équipe est responsable de tous les aspects du projet liés à l'école primaire et à

l'enseignement  du  français  (référentiels  de  compétences,  ressources  pédagogiques).

Pour les classes ordinaires de l'école primaire, le projet s'appuie sur le développement

d'un Environnement informatique pour l'apprentissage humain (EIAH), la plateforme

numérique GamesHub (Alvarez & Ramalho, 2021), un portail web de jeux éducatifs aux

niveaux taxonomiques variés.  Plusieurs de ces jeux éducatifs  (voir  section 4.1)  sont

conçus  pour  favoriser  l'apprentissage  de  certaines  compétences  du  français  langue

d'enseignement ;  plus  spécifiquement  les  processus  d'intégration  selon  Irwin  (2007)

(voir  section  2).  Nous  présentons  les  difficultés  d'apprentissage  du  français,  en

particulier  pour  des  élèves  à  besoins  spécifiques  (section  2),  les  fonctionnalités

additionnelles de la plateforme, en quoi elles pourraient permettre à GamesHub d'être

un milieu didactique plus inclusif (section 3) et les possibilités de création de parcours

d'enseignement/apprentissage  adaptables  pour  tendre  vers  l'individualisation  des

apprentissages (section 4).

 

2. Les difficultés d'apprentissage du français

2 Le  français  est  une  langue  complexe  (Luscher  &  Matthey,  2015)  qui  présente  de

multiples irrégularités sur les plans phonologique, morphologique, syntaxique, lexico-

sémantique et pragmatique. Le constat d'un accroissement continu du nombre d'élèves

en difficulté à l'issue du cursus obligatoire dans les pays francophones2,3 est aggravé par

le  manque  de  solutions  disponibles  dans  les  classes  pour  prendre  en  charge  ces

difficultés ou répondre aux besoins spécifiques de certains élèves, comme l'allophonie,

le trouble du développement du langage ou une faible acculturation à la langue écrite

(Tiré  et  al.,  2015 ;  Goigoux,  2004 ;  Nonnon,  2012).  La  diffusion  sur  le  terrain  de

propositions  didactiques  innovantes  est  également  difficile  (Brissaud,  2011,  par

exemple,  pour  l'orthographe).  Selon  les  attentes  des  plans  d'études  (p.  ex.  le  plan

d'études romand, CIIP, 20214), tous les élèves, quelles que soient leurs compétences et

leurs difficultés, doivent acquérir un ensemble commun de savoirs et de techniques

pour  développer  une  compétence  telle  que  la  lecture-compréhension  en  français.

L'acquisition  de  savoirs,  comme  les  relations  graphèmes-phonèmes  et  leur

automatisation (Sprenger-Charolles & Ziegler, 2019), mais aussi de savoir-faire, comme

les  stratégies  de  compréhension  (Cèbe  &  Goigoux,  2009),  sont  des  prérequis  à  un
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développement harmonieux de la lecture. Selon Irwin (2007 ; adapté par Giasson, 2008),

les processus actifs chez le lecteur-compreneur s'organisent en :

microprocessus (identification des mots écrits) ;

processus  d'intégration  (utilisation  des  substituts,  connecteurs,  identification  des

inférences, des marques morphosyntaxiques, v. Rodi & Geoffre, 2021) ;

macroprocessus (identification de l'idée principale du texte, compréhension globale) ;

processus d'élaboration (formulation d'hypothèses, liens externes au texte, image mentale,

réponse affective) ;

processus métacognitifs (identification-réparation des pertes de compréhension).

3 Ces processus sont liés entre eux par des relations hiérarchiques de dépendance. Par

exemple, les processus d'intégration, qui établissent des liens entre deux propositions

ou deux phrases, ne peuvent pas être réalisés avant les microprocessus (mobilisés dans

la compréhension des mots ou groupes de mots) ; ils concourent alors à une progressive

compréhension globale du texte mobilisant les macroprocessus. En conséquence, les

processus de compréhension générale dépendent de l'accès à de multiples informations

de base.  De plus,  ces processus sont aussi  hiérarchisés par une demande croissante

d'attention. L'attention ne peut être disponible que si les processus sont coordonnés et

organisés (Dherbey-Chapuis & Geoffre, 2021). Dans le cas contraire, les processus de

compréhension  ne  peuvent  pas  s'exécuter  correctement.  La  coordination  et

l'organisation des processus et des savoirs suivent un développement différent pour

chaque individu,  car le  langage est  un système complexe en perpétuelle adaptation

(Beckner et al., 2009). Les difficultés de compréhension en lecture peuvent témoigner

d'un déficit de l'acquisition de ces prérequis ou d'une incapacité à les mobiliser bien

qu'ils  soient  acquis.  Parmi  les  élèves  qui  présentent  ce  type  de  difficultés,  certains

nécessiteront  des  soutiens  spécifiques  pour  accéder  à  un  apprentissage  efficace  du

français comme langue écrite et pallier les obstacles et/ou les manques. Dans notre

contexte, sont  qualifiés  d'élèves  à  besoins  spécifiques  les  apprenant·e·s  qui  sont

confrontés soit à l'apprentissage du français comme une langue seconde (FLS), soit à un

trouble de développement du langage écrit  (TDLE).  Nous développons à  la  suite  les

difficultés spécifiques de ces différents élèves.

 

2.1. Difficultés spécifiques des élèves FLS

4 L'hétérogénéité du public des élèves primo-arrivants allophones est grande : le niveau

de connaissance du français, la langue maternelle, le parcours scolaire antérieur, les

origines sociales et le parcours migratoire sont autant de facteurs qui vont s'avérer

déterminants pour la prise en charge de ces élèves (Lecocq,  2012 ;  Klein,  2014).  Les

difficultés  des  élèves  dont  le  français  est  la  seconde  langue  sont  le  résultat  de

l'interaction entre des facteurs linguistiques, cognitifs, culturels et socio-économiques.

La maitrise insuffisante de la langue d'enseignement scolaire est source de difficultés

en  lecture-compréhension  (Berthele  &  Lambelet,  2017).  La  méta-analyse  de  Jeon  et

Yamashita (2014) révèle que les principales difficultés linguistiques en langue seconde

sont par ordre d'importance : la syntaxe (ou grammaire), le vocabulaire (le lexique) et

le décodage (ou déchiffrage : identification de la forme orale à partir de l’écrit). Ces

trois domaines linguistiques interagissent dans les processus de compréhension. Les

difficultés de décodage induisent une charge cognitive qui limite le déroulement des

processus de compréhension en monopolisant l'attention de l'apprenant·e. Le manque

de  maitrise  syntaxique  perturbe  le  processus  de  compréhension  en  induisant  des

• 

• 

• 

• 

• 
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erreurs d'inférence, d'association et de construction de la compréhension globale. Le

lexique réduit induit des difficultés de compréhension, car il faut maitriser autour de

95%  du  vocabulaire  d'un  texte  pour  le  comprendre  (Nation,  2006).  À  ces  facteurs

cognitifs et linguistiques s'ajoutent des difficultés d'ordres culturel et émotionnel. La

méconnaissance du contexte socioculturel d'un texte limite sa compréhension globale

d'une part, et peut induire d'autre part une baisse de motivation. L'ensemble de ces

difficultés induisent une insécurité linguistique et un stress qui limitent non seulement

les performances, mais également l'apprentissage (Teimouri et al., 2019). Les facteurs

linguistiques,  sociaux  et  émotionnels  interagissent  de  façon  complexe  dans  les

trajectoires  développementales  des  élèves  FLS.  Les  trajectoires  et  les  besoins

d'apprentissage  doivent  être  pris  en  charge  de  façon  individuelle,  mais  les  élèves

allophones doivent également apprendre en même temps et avec les autres élèves non-

allophones de leur classe (Cherqui & Peutot, 2020).

 

2.2. Difficultés spécifiques des élèves présentant TDLE

5 Les troubles du développement du langage écrit relèvent d'un diagnostic au sens de la

Classification Internationale des Maladies (CIM 11/ICD11, 20215), à savoir :

6A03.0:  Developmental  learning  disorder  with  impairment  in  reading –  Trouble  spécifique  de

l'acquisition de la lecture ou "dyslexies développementales" ;

6A03.1:  Developmental  learning  disorder  with  impairment  in  written  expression –  Troubles

spécifiques de l'acquisition de l'orthographe ou "dysorthographies développementales".

6 L'efficacité  des  performances  de  ces  apprenant·e·s  est  nettement  inférieure  à  la

moyenne des individus, en fonction de l'âge chronologique et du niveau intellectuel

attendu. Ces troubles ne sont pas dus à (1) un retard de développement intellectuel ; (2)

une déficience sensorielle ; (3) un trouble neurologique ; (4) un déficit éducationnel ; (5)

une  maitrise  insuffisante  de  la  langue  d'enseignement  scolaire ;  ou  (6)  un  trouble

d'origine  psychosociale.  Les  difficultés  observées  sortent  des  patterns

développementaux habituels et un retard de plus de deux ans est généralement relevé

ainsi que des progrès limités des apprentissages sur une période d'au moins six mois

(DSM  5,  2016).  La  gravité  des  symptômes  cliniques  interfère  avec  les  activités

quotidiennes et,  notamment,  scolaires (Leclercq & Maillart,  2014).  Ces troubles sont

durables en dépit des interventions logopédiques/orthophoniques. Les symptômes, les

aires  cérébrales  impliquées,  et  les  interventions  (logopédie,  neuropsychologie,

psychologie, enseignement spécialisé, notamment) se distinguent selon les troubles. La

comorbidité  entre  les  dyslexies  et  les  dysorthographies  développementales  est

récurrente (Witko & Chenu, 2019), ce qui sous-entendrait l'existence d'un mécanisme

commun à  l'origine  de  ces  dysfonctionnements  (Reid  & Fawcett,  2008).  Sur  le  plan

épidémiologique, la prévalence de chaque trouble est généralement estimée entre 8% et

10% (Becker et al., 2014) ; soit, dans le contexte scolaire, un à trois élève(s) par classe.

Par  ailleurs,  en  France,  6  à  8%  d'adultes  avec  TDLE  présentent  des  difficultés

persistantes en lecture (Cavalli et al., 2015), ce qui souligne le caractère durable de ces

troubles.  Succinctement,  il  est  possible  de  ressortir  quatre  critères  pour  définir  les

TDLE : (1) la spécificité (erreurs spécifiques sur le plan qualitatif et quantitatif, vitesse

de traitement inférieure à la norme) ; (2) le décalage développemental (2 ans environ) ;

(3) la durabilité (difficultés persistantes) ; et (4) la gravité (les interférences du trouble

sur le quotidien).

• 
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2.3. Conséquences et perspectives

7 Pour  l'ensemble  de  ces  élèves  dits  "à  besoins  spécifiques"  (ici  FLS  et  TDLE),  les

compétences  sollicitées  dans  une  situation  ordinaire  de  lecture-compréhension  se

situent  en  dehors  de  leur  zone  proximale  de  développement  (Vygotsky,  1980),  en

raison, principalement,  d'une surcharge cognitive (Plass et  al.,  2010) induite par un

trouble ou un manque de prérequis. En effet, en référence à la théorie de la charge

cognitive (Sweller,  1998 ;  Plass  et  al.,  2010),  la  réalisation d'une activité  sollicite  un

certain nombre de ressources, cognitives en particulier, mais également mentales (liées

au contexte, à la motivation, à l'état émotionnel, par exemple). Le rapport entre les

exigences de cette activité et les ressources à disposition définit une certaine charge

cognitive (Cegarra & Chevalier, 2008). Elle dépend de la relation entre les exigences de

l'activité et les ressources mises à disposition pour la réaliser. Lorsque l'apprenant·e est

dit  "en  situation  de  surcharge  cognitive",  il  ou  elle  ne  peut  pas  réaliser  la  tâche

demandée. Tenant compte de ce phénomène, des difficultés d'apprentissage inhérentes

à la langue française et des difficultés spécifiques des apprenant·e·s (FLS et TDLE), la

conception  et  l'ajout de  fonctionnalités  numériques  au  sein  d'environnements

numériques ludiques peuvent être envisagés comme un levier afin de réduire la charge

cognitive,  de  compenser  certains  prérequis  possiblement  manquants  et  ainsi

d'accroitre l'efficacité des apprentissages dans le domaine de la lecture-compréhension

en français.  En  d'autres  termes,  la  prise  en  charge  des  besoins  spécifiques  par  des

compléments technologiques à l'apprentissage ainsi qu'une pédagogie différenciée au

moyen de parcours ludiques individualisés pourrait permettre aux élèves (FLS ou TDLE)

de progresser à leur rythme et en fonction de leurs besoins tout en participant aux

activités  d'apprentissage  de  la  classe  entière.  C'est  ainsi  que  l'environnement

numérique permettrait de tendre vers une conception universelle de l'apprentissage.

 

3. Les fonctionnalités additionnelles pour réduire les
barrières à l'apprentissage

8 La plateforme GamesHub est un EIAH qui cherche à permettre aux élèves de prendre un

rôle actif dans leurs apprentissages. GamesHub propose ainsi une interface informatique

avec des fonctionnalités additionnelles à même de soutenir l'élève en fonction de ses

besoins  spécifiques  pour  espérer  réduire  les  barrières  à  l'apprentissage,  ce  que  le

numérique permet d'offrir de manière souple et multimodale.

 

3.1. Définition des fonctionnalités additionnelles

9 Les  fonctionnalités  additionnelles  peuvent  être  nommées  "moyens  technologiques

d'assistance"  (MTA)  (Assistive  Technology,  Messinger-Willman  &  Marino,  2010 ;

Alvarez, 2019) ou "aides technologiques à l'apprentissage" (ATA) (Pélissier & Puustinen,

2017) selon le contexte d'application. Leurs usages à priori similaires réduisent en fait

des barrières différentes selon les apprenant·e·s et leurs besoins spécifiques. Dans une

pédagogie  universelle,  elles  permettent  de  rendre  pluriel  l'environnement

d'apprentissage, sans changement pour les élèves qui n'ont pas ou peu de difficultés, en

maintenant  les  objectifs  d'apprentissage  inchangés,  facilitant  ainsi  potentiellement
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l'inclusion de toutes et tous et l'accès à la langue. C'est la multimodalité offerte par le

numérique qui peut théoriquement favoriser une construction progressive et explicite

des  compétences  et  promouvoir  l'autonomie  de  l'élève  (Peraya,  2010).  Ceci  reste

toutefois à vérifier empiriquement dans le contexte de l'enseignement/apprentissage

de  la  lecture-compréhension  avec  des  élèves  de  l'école  primaire  francophone  et  à

mettre en perspective avec l'état actuel des recherches.

10 Les  MTA  (moyens  technologiques  d'assistance)  sont  définis  selon  la  norme

internationale ISO 99996 (rééditée en 2016) comme :

tout produit (y compris tout dispositif, équipement, instrument et logiciel) fabriqué
spécialement  ou  généralement  sur  le  marché,  par  ou  pour  les  personnes  en
situation  de  handicap,  destiné  à  favoriser  la  participation,  protéger,  soutenir,
entrainer,  mesurer  ou  remplacer  les  fonctions  organiques,  les  structures
anatomiques et les activités ; ou prévenir les déficiences, les limitations d'activités
et les restrictions de la participation (Cado et al., 2019, p. 306).

11 L'intérêt  envers  ces  fonctionnalités  numériques  pour  les  enfants  présentant  des

troubles  du développement du langage s'est  accru depuis  les  années 90 (Raskind &

Higgins, 1999). Les tâches complexes telles que la compréhension en lecture exigent,

comme évoqué plus haut, une importante quantité de ressources cognitives. En raison

de son/ses trouble(s), l'apprenant·e est entravé dans l'automatisation des traitements

dits de "bas niveau" (Ferrand et al.,  2018), c'est-à-dire des processus habituellement

peu coûteux  en  ressources  attentionnelles  et  rapides  (parler,  lire,  écrire,  compter).

L'élève se trouve alors dans une situation de double tâche et les processus de niveaux

supérieurs  ne  peuvent  pas  traiter  l'information  extraite  pour  accéder  au  sens,  par

exemple lors de la lecture d'un texte. Le soutien de la tâche de lecture-compréhension

par des fonctionnalités numériques peut modérer la charge cognitive et facilite son

enseignement/apprentissage.  Ainsi,  les  MTA ciblent principalement les  élèves TDLE,

avec pour objectif premier de pallier cette surcharge cognitive de manière à favoriser

l'autonomie de l'individu sur le plan de la communication orale et/ou écrite. Les MTA

doivent permettre à l'enfant de réaliser les activités pédagogiques proposées à la classe,

de développer ses compétences, et d'obtenir des résultats qu'il ne pourrait sans doute

pas atteindre sans ce support. L'implication de l'apprenant·e dans ses apprentissages

serait ainsi favorisée, d'une part par la diminution de sa confrontation à l'erreur, et

d'autre part par la diminution de la charge cognitive. Les ATA (aides technologiques à

l'apprentissage) ont, quant à elles, été définies à la fois comme médiation et comme

médiatisation (Peraya, 2010). En tant que médiations, les aides technologiques visent à

proposer  une  solution  à  un  problème  perçu  et/ou  révélé  dans  une  situation

d'apprentissage  par  un  des  acteurs  du  dispositif  (enseignant·e  ou  élève)  ou  par  le

système lui-même (c.-à-d., interprétation des interactions sur la plateforme). En tant

que médiatisations,  elles  sont  utilisées  par  un acteur  pour transmettre  un message

susceptible  d'aider  un  autre  acteur  à  accomplir  la  tâche  demandée  (Pélissier  &

Puustinen, 2017). Les difficultés spécifiques des élèves FLS susceptibles d'être réduites

par  l'usage  des  ATA  lors  de  l'apprentissage  de  la  lecture-compréhension  sont

cognitives,  linguistiques  et  culturelles.  Elles  doivent  leur  permettre  de  réaliser  les

activités pédagogiques proposées à la classe, et de développer leurs compétences, pour

tenter d'obtenir des résultats sans doute inatteignables sans ce support (Rousseau &

Angelucci 2014). Ces fonctionnalités additionnelles – MTA et ATA – ont cependant fait

l'objet de peu de travaux à même de documenter leur impact sur les apprentissages en

français langue de scolarisation et, donc, leur capacité à tenir leurs promesses. L'effet
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des  MTA  n'est  pas  encore  pleinement  connu  et  évalué  (voir  le  point  suivant).  Les

résultats  quant  à  leur  efficacité  sont  largement  débattus  et  semblent  corrélés  à  de

multiples facteurs. À noter que, pour que ces moyens technologiques soient efficaces, il

semble  primordial  que  l'utilisateur·trice  soit  suffisamment  familiarisé·e  avec  l'outil

(Campbell, 2004 ; Messinger-Willman & Marino, 2010 ; Federici et al., 2018). De même,

les  études  concernant  les  effets  des  ATA  sur  le  développement  de  la  lecture-

compréhension sont rares pour les élèves en situation d'immersion (élèves allophones),

mais  de  nombreuses  études  ont  été  conduites  avec  des  apprenant·e·s  de  langue

étrangère montrant des effets très positifs (Golonka, Bowles, Frank, et al., 2014).

 

3.2. Les fonctionnalités additionnelles de la plateforme GamesHub

12 Plusieurs fonctionnalités ont été considérées comme des développements prioritaires

au  sein  de  notre  projet :  (a)  l'intégration  d'une  synthèse  vocale,  (b)  les  accès  à  un

dictionnaire électronique, (c) des adaptations typographiques, (d) un bloc-notes, et (e)

un lexique visuel. Ces fonctionnalités additionnelles (Figure 1) sont décrites ci-après et

leur choix est étayé par une revue de la littérature.

 
Figure 1 – Fonctionnalités additionnelles sur GamesHub.

13 Une  même  fonctionnalité  additionnelle  peut  proposer  des  modalités  de  soutien

différentes selon le besoin spécifique de l'élève (MTA ou ATA, définis en section 3.1).

Dans ce cas, ces fonctionnalités agissent comme des éléments du milieu didactique à

même de favoriser la  différenciation et  la personnalisation.  Le Tableau 1 résume la

répartition des fonctionnalités additionnelles de la plateforme GamesHub actuelle, en

fonction  de  leur  champ  d'application  et  de  leurs  modalités  de  soutien  aux

apprentissages.
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Tableau 1 – Fonctionnalités additionnelles au sein de la plateforme GamesHub.

Destinataires
Type  de  moyens

numériques
Description

ATA & MTA

(FLS & TDLE)

Synthèse vocale
Accès à la forme orale des documents écrits

Médiation sémio-cognitive

Dictionnaire

électronique

Entrée phonétique

Entrée dans une langue étrangère

Sortie  image,  texte  en  français,  texte  en  langue

étrangère

Médiation sémio-cognitive et culturelle (ATA)

Bloc-notes

Outil collaboratif enseignant·e/élève/classe

Médiation  métalinguistique,  sémio-cognitive,  et

sociale (ATA)

MTA

(TDLE)

Adaptation

typographique  (Open

Dyslexic)

Accentuer les  différences entre les  graphèmes pour

faciliter l'identification des mots

Médiation sémio-cognitive

ATA

(FLS)
Lexique visuel

Médiation culturelle : l'élève pourra puiser dans une

banque d'images culturellement variées pour réaliser

les tâches demandées

 
3.2.1. La synthèse vocale ou Text to Speech

14 La synthèse vocale est produite grâce à un programme qui transforme le texte écrit en

forme  orale  (Lewis  &  Lewis,  1998).  C'est  une  pratique  fréquente  pour  soutenir  les

enfants TDLE car le décodage, en étant réalisé par la voix de synthèse, supprime l'effet

double-tâche ;  la  surcharge  cognitive  est  donc  diminuée  et  les  opérations  de

mémorisation du contenu des textes (Bacquelé, 2015) et d'accès au sens sont facilitées.

En  effet,  l'apprenant  a  accès  directement  à  ses  représentations  phonologiques

mentales,  ce  qui  libère  de  l'attention  pour  le  déroulement  des  processus  de

compréhension. Un effet comparable est attendu avec les élèves FLS pour lesquels le

décodage  a  été  identifié  comme  un  des  facteurs  majeurs  de  limitation  du

développement  de  la  lecture-compréhension  (Jeon  &  Yamashita,  2014).  D'ailleurs,

l'usage de la synthèse vocale est recommandé pour les élèves FLS par les organismes en

charge  de  l'éducation  publique  en  France,  en  Belgique,  au  Québec  et  en  Suisse.  La

synthèse vocale permet un accès à la forme phonologique du mot isolé et donc à son

sens,  et  elle  est  susceptible  de  favoriser  aussi la  compréhension  en  facilitant  la

segmentation de la phrase en unités de compréhension, à la condition de reproduire la

prosodie de la langue cible. Ainsi, quelques études confirment l'efficacité de l'usage de

la synthèse vocale pour des élèves TDLE : la reconnaissance des mots ou le décodage

(Lété, 2008), la compréhension en lecture ou la rétention des informations contenues

dans le texte, et les stratégies de compréhension (Higgins & Raskind, 2004 ; Floyd et al.,

2012 ;  Gotesman  &  Goldfus,  2010)  sont  favorisés.  Son  usage  semble  par  ailleurs

améliorer les résultats scolaires des élèves avec TDLE en production écrite (Bacquelé,

2015) et en orthographe (Le Hénaff & Quéré Gruson, 2015). La méta-analyse de Wood et

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 
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al. (2018)  inclut  des  études comparant  des  élèves  avec des  difficultés  de lecture en

fonction de leur statut d'élève présentant des troubles du langage ou non. Les résultats

montrent  que  la  synthèse  vocale  semble  favoriser  le  développement  de  la  lecture-

compréhension,  quel  que soit  le  statut de l'élève (taille  d'effet  faible à modéré).  En

revanche, aucune étude empirique n'a, à notre connaissance, observé spécifiquement

les  effets  de  l'usage  de  la  synthèse  vocale  sur  les  performances  en  lecture-

compréhension des élèves allophones. Dans le cas de l'élève qui travaille avec un outil

numérique  en  classe,  cette  fonctionnalité  additionnelle  remplace  l'intervention

habituelle  de l'enseignant·e  ou d'un pair  pour,  par exemple,  lire  la  consigne à  voix

haute.  Sur la plateforme GamesHub (Figure 1 : synthèse vocale),  la synthèse vocale est

constamment disponible, son activation par l'élève est enregistrée afin de garder une

trace de son utilisation.

 
3.2.2. Le dictionnaire électronique

15 Un  dictionnaire  en  ligne  favorise  un  accès  rapide  à  une  multitude  d'informations

(Verlinde et al., 2005) grâce, notamment, à une ergonomie visuelle (menus déroulants,

images  sur  lesquelles  il  est  possible  de  cliquer,  affichages  modulables,  etc.)  et

fonctionnelle  (accès  depuis  le  texte,  choix  de  la  langue  de  l'interface,  aides

phonétiques) (Cazade, 2010). Cette caractéristique est à même de compenser la lenteur

induite par le recours au dictionnaire papier ou aux ouvrages de référence. Par ailleurs,

l'accès  à  un  dictionnaire  électronique  est  important  pour  pallier  les  difficultés  de

compréhension liées au lexique, couplées parfois aux difficultés orthographiques. Une

entrée  phonétique  peut  permettre  à  l'enfant  d'écrire  approximativement  le  mot

cherché  (mèzon,  par  exemple)  puis  de  retrouver  l'orthographe  correcte  parmi

différentes propositions (melon ; maison, dans notre exemple). Un enfant qui dispose de

compétences phonétiques et phonologiques fonctionnelles est apte à en faire un usage

autonome en production (par exemple dans le cas d'une dysorthographie). Les études

établissant des liens entre l'enseignement/apprentissage de la lecture-compréhension

et  l'usage  d'un  dictionnaire  électronique  sont  rares  pour  les  élèves  présentant  des

troubles  de  développement  du  langage.  En  revanche,  une  incidence  favorable  a

notamment été mise en évidence sur le plan de l'apprentissage d'une langue étrangère

(Verlinde  et  al.,  2005,  pour  plus  de  détails).  L'usage  d'un  dictionnaire  en  ligne  est

recommandé par l'éducation nationale française pour étayer le développement de la

lecture-compréhension  des  élèves  allophones  et  de  nombreuses  études  ont  été

conduites pour comparer l'efficacité de son usage avec celle du dictionnaire papier sur

les performances en lecture à voix haute et en lecture-compréhension, ainsi que sur la

motivation des apprenant·e·s en langue étrangère (Golonka et al., 2014). Les résultats de

ces études montrent en général un impact positif de leur usage : (1) les apprenant·e·s les

plus faibles progressent plus en lecture-compréhension que les plus forts ; (2) l'usage

des  dictionnaires  électroniques  favorise  une  meilleure  lecture-compréhension,  en

particulier des élèves les plus faibles (Knight, 1994 ; Leffa, 1993 ; Shadiev & Yang, 2020) ;

et (3) l'usage des dictionnaires électroniques augmente la motivation et l'envie de lire

en  langue  étrangère  (Laufer  &  Levitsky-Aviad,  2006 ;  Liou,  2000 ;  Loucky,  2005). En

réception, le dictionnaire en ligne agit comme une médiation sémio-cognitive entre les

savoirs préexistants de l'élève et les nouveaux savoirs en cours d'acquisition. Il permet

de réduire la part d'éléments lexicaux incompris, y compris du contexte du texte, et en

cela il participe également à une médiation culturelle entre le texte et les savoirs de
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l'élève.  On voit  ici  l'enjeu pour un élève FLS qui  dispose de peu de vocabulaire  en

français,  mais  cet  enjeu  peut  également  concerner  tout  enfant  en  difficulté  avec

certains mots du texte.  L'intégration d'un dictionnaire électronique à la  plateforme

GamesHub est effective (Figure 1 : Dico image et Traduction). Il est accessible via la zone

d'activation des différentes fonctionnalités additionnelles. Son activation par l'élève est

enregistrée afin d'en garder une trace d'utilisation.

 
3.2.3. Les adaptations typographiques

16 Les adaptations typographiques sont conçues pour les lecteurs dyslexiques et peuvent

améliorer  leurs  performances  en  lecture-compréhension  (Fisler,  2012).  Différentes

polices d'écriture ont été envisagées spécifiquement à ces fins, telles que OpenDyslexic

(Gonzalez,  2014),  ReadRegularTM (Frensch,  2003),  Sylexiad (Hillier,  2008)  ou  encore

Dyslexie Font (van den Boer & Hackvoort., 2015). Ces polices accentuent les différences

entre les graphèmes (Rello & Baeza-Yates, 20137). Par exemple, le graphème "b" n'est

pas  constitué  comme  le  miroir  du  graphème  "d",  tel  que  le  proposent  les  polices

OpenDyslexic ou  Sylexiad.  Comme  autres  adaptations  typographiques  envisagées,

l'accroissement de l'espace interlettres (Perea et al. 2012 ; Zorzi et al., 2012) et/ou celui

de la taille des caractères (Bernard et al., 2003 ; Hughes & Wilkins, 2002 ; Rello & Baeza-

Yates, 2013) sont susceptibles d'améliorer l'efficacité de la lecture (accroissement de la

vitesse et de la précision du décodage). Concernant l'efficacité de l'usage d'adaptations

typographiques  de  type  polices  d'écriture  sur  les  compétences  en  lecture-

compréhension, les résultats des études sont controversés (Wery & Diliberto, 2017). Si

la  vitesse  de  lecture  ne  s'améliore  pas  forcément,  il  semblerait  néanmoins  que  les

lecteurs fassent moins d'erreurs d'identification de mots (Leeuw, 2010 ; Pijpker, 2013,

Dyslexie Font) ; ce que contredit cependant une étude plus récente (Kuster et al. 2017).

Par ailleurs, l'efficacité des performances s'accroit significativement chez les lecteurs

dyslexiques lorsque la police d'écriture sélectionnée comprend les caractéristiques sans

sérif,  monospace  et  roman  (Rello  &  Baeza-Yates,  2013).  Des  différences

interindividuelles chez les usagers sont probables, notamment en vertu de préférences

personnelles subjectives. En conséquence, il semble important de laisser à l'enfant le

choix de sélectionner ou non une typographie différente, en fonction de l'influence que

cet outil pourrait avoir sur ses propres compétences. La plateforme GamesHub permet

de basculer vers un affichage exploitant la police OpenDyslexic (Figure 1 : Police Opendys,

Contraste élevé, Espace les lettres). Notre choix a été guidé par différents critères ; d'une

part  cette  police  est  accessible  en  open  source,  d'autre  part  elle  inclut  les

caractéristiques sans sérif et monospace. Par ailleurs, sa fréquence d'utilisation dans le

contexte  scolaire  helvétique  est  élevée.  Comme  les  autres  fonctionnalités,  son

activation par l'élève est enregistrée afin d'en garder une trace d'utilisation.

 
3.2.4. Le bloc-notes

17 Le bloc-notes  vise  à  permettre trois  formes de médiations entre l'apprenant·e  et  la

situation d'apprentissage: sémio-cognitives, sociales et métalinguistiques. En tant que

médiation  sémio-cognitive,  il  facilite  un  possible  enseignement  explicite  ciblé  et

personnalisé :  l'enseignant·e peut proposer une procédure spécifique aux besoins de

l'élève qui sera alors affichée sur le bloc-notes et l'élève peut de son côté y écrire son

raisonnement global ou sa procédure, ou y ordonner des informations locales, ce qui

participe également d'une médiation métacognitive (sur GamesHub, Figure 1 : Mon Pad).
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En tant que médiation sociale, le bloc-notes permet une intégration de l'élève avec des

difficultés  linguistiques  dans  un discours  commun en favorisant  les  échanges  entre

élèves  (sur  GamesHub,  Figure 1 :  Pad  de  classe),  et  entre  l'élève  et  son  enseignant·e

(assurant  ainsi  un  rôle  de  médiatisation).  Finalement,  en  tant  que  médiation

métalinguistique,  le  bloc-notes  offre  aussi  un  support  au  travail  réflexif  individuel

pendant la réalisation de la tâche. Toutes ces médiations peuvent permettre d'alléger la

charge  cognitive.  Les  effets  de  l'usage  d'un  bloc-notes  collaboratif  sur  l'acquisition

d'une  langue  seconde  ont  été  largement  observés  (Golonka  et  al.,  2014).  Les  effets

rapportés sont favorables au développement des compétences linguistiques. En ce qui

concerne la lecture-compréhension, l'usage du bloc-notes agirait comme une médiation

sémio-cognitive en (1) compensant des difficultés au niveau de la mémoire de travail

verbale (Payne & Ross, 2005 ;  Payne & Witney, 2002), car le rappel des informations

favorise  leur  maintien ;  et  (2)  en  favorisant  le  noticing (Chen,  2008 ;  Kitade,  2000 ;

Shekary & Tahririan, 2006), car l'objet d'enseignement/apprentissage mis en valeur par

le bloc-notes est alors remarquable et remarqué. Cet usage semble également favoriser

le  développement  de  compétences  fortement  corrélées  à  la  lecture-compréhension

telles que la compréhension et la production orales (Abrams, 2003 ; Blake 2009 ; Payne

& Ross, 2005 ; Payne & Witney, 2002). La médiatisation, par le bloc-notes, des objets

d'enseignement/apprentissage pourrait (1) renforcer l'envie de communiquer avec les

pairs,  (2) augmenter l'effet des feedback qui sont répétés et explicités dans le bloc-

notes sous une autre forme, et (3) renforcer les relations sociales au sein de la classe par

un développement de l'entraide entre pairs (Golonka et al., 2014). Le bloc-notes semble

également  pouvoir  soutenir  une  médiation  métalinguistique  en  favorisant  l'analyse

réflexive :  expliquer  à  un  pair  permet  de  comprendre  l'objet  d'enseignement/

apprentissage (Lee, 2008). Son activation par l'élève est enregistrée afin de garder une

trace de son utilisation.

 
3.2.5. Le lexique visuel

18 En  ce  qui  concerne  le  lexique  visuel,  la  médiation  culturelle  par  le  biais  d'images

relatives à différentes cultures, et en particulier celle des élèves allophones de la classe,

est  recommandée à  la  fois  par  les  instructions publiques française  et  suisse.  Sur la

plateforme GamesHub, l'accès à un lexique visuel est effectif (Figure 1 : Dico image). Il est

obtenu en  créant  une  fonctionnalité  de  recherche  rapide  sur  une  banque  d'images

(Wikimedia). La variété des images proposées vise à offrir une valorisation des savoirs

culturels  de  l'élève  et  à  ouvrir  ses  pairs  à  d'autres  cultures.  Cependant,  à  notre

connaissance, il n'existe pas d'étude empirique de l'effet de l'usage d'un lexique visuel

interculturel sur les progrès en lecture-compréhension.

 

4. Des parcours ludiques adaptables pour offrir un
apprentissage différencié

19 Sur GamesHub, les parcours ludiques sont une succession réfléchie et structurée de :

Jeux (élaborés autour de plusieurs objectifs d'apprentissage) ;

Niveaux de jeux (visant un même objectif, sur plusieurs niveaux de difficulté) ;

Modes de jeux (visant  un même objectif,  avec plusieurs  niveaux taxonomiques,  à  savoir

Explorer, Entrainer, Évaluer, Créer) (voir chapitre 4.1).

• 

• 

• 
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4.1. Des jeux éducatifs

20 Dans  le  contexte  d'apprentissage  d'une  classe,  le  jeu  est  une  pratique  pédagogique

largement répandue. L'analyse pédagogique du fonctionnement des activités ludiques

porte conjointement sur leur rapport à l'apprentissage – en tant qu'outil de médiation

dans  une  conception vygotskienne  (médiation  technologique  dans  le  cas  des  jeux

numériques) – et à la transmission de connaissances. Pour les jeunes apprenant·e·s, elles

sont généralement considérées comme un accès aux apprentissages (Clerc-Georgy &

Maire,  2020)  et  ont  par  ailleurs  démontré  des  effets  significatifs  sur  ces  derniers

(Karakoç et al., 2020). Néanmoins, à l'extrême de son essence ludique, le jeu peut être

envisagé comme une entrave à l'appropriation de connaissances (Sauvé & al, 2005). En

conséquence,  les  bénéfices  d'un jeu sur  les  apprentissages,  spécifiquement d'un jeu

numérique, sont connexes à l'analyse réfléchie du contexte d'utilisation et des objectifs

visés  (Andlauer  et  al.,  2018) ;  notamment  en  référence  à  un  répertoire  de  bonnes

pratiques (Clark et al., 2016, pour une revue). Les modes d'exploitation du jeu restent

donc décisifs  (Ke,  2011).  La valeur pédagogique relevée par nombre d'études réside

principalement dans l'engagement cognitif suscité par un phénomène de motivation

(Alvarez  et  al.,  2017 ;  Nemessany,  2020 ;  Dreimane,  2019 ;  Yıldırım  &  Sen,  2019).  Il

permet une structuration, une consolidation et un transfert des connaissances (Romero

et  al.,  2016),  la transmission  de  compétences  transversales  (créativité,  expression

individuelle,  autonomie  et  capacité  d'adaptation)  et,  finalement,  il  encourage  les

performances et accroit l'estime de soi (Wrzesien & Alcañiz Raya, 2010 ; Nemessany,

2019). Dans le domaine du numérique, de nombreux travaux de recherche témoignent

du potentiel des jeux numériques pour améliorer la motivation, l'engagement cognitif

des élèves et, dans certains cas, le développement des compétences (Lee et al. 2016 ;

Andlauer  et  al.,  2018).  Par  ailleurs,  les  activités  ludiques  proposées  par  des

environnements  numériques  intégrant  des  fonctionnalités  additionnelles  (voir  plus

bas)  permettent  aux  apprenant·e·s  de  progresser  en  lecture-compréhension

(Jamshidifarsani et al., 2019). Cependant, il y a très peu d'études longitudinales pour

mesurer  ces  effets  à  long  terme  et  les  besoins  dans  ce  domaine  sont  manifestes

(Kalogiannakis  &  al,  2021 ;  Mandran  et  al.,  2021).  L'étude  du  fonctionnement  de  la

plateforme  GamesHub par  le  biais  des  traces  laissées  par  les  apprenant·e·s  nous

permettra de combler quelque peu cette lacune.

 

4.2. Les jeux proposés par la plateforme

21 Sur GamesHub, plusieurs jeux ont été développés ou sont en cours de développement,

ciblant spécifiquement la sous-compétence de lecture-compréhension de phrases (ou

textes  courts),  compétence  prioritaire à  l'école  primaire.  L'ambition est  celle  d'une

inclusion  réussie  de  tou·te·s  les  apprenant·e·s  au  sein  des  classes  ordinaires

francophones  grâce  à  des  compétences  langagières  efficaces.  Les  jeux  actuellement

fonctionnels sur la plateforme sont :

Par ici ou par-là, jeu qui mobilise la compréhension des organisateurs spatiaux et temporels

et des verbes de déplacement (Figure 2) ;

Quand et combien, jeu qui mobilise la compréhension des organisateurs temporels ;

• 
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Les  quatre  jeux  (Les  Tirettes,  Chaines,  Silhouettes,  Classes)  issus  de  L'Orthodyssée  des  Gram

(Geoffre,  Hofer & Cochard, 2020 ;  Figures 3 et 4) qui mobilisent le traitement des indices

morphosyntaxiques (Rodi & Geoffre, 2021) ;

Caché où tu n'y penseras pas, jeu qui mobilise le traitement des inférences ;

Police des maths, jeu qui mobilise le tri d'informations ;

Substituts, jeu qui mobilise le traitement des chaines anaphoriques.

 
Figure 2 – Jeu "Par ici ou par-là", issu de GamesHub.

 
Figure 3 – Jeu Les Tirettes (L'Orthodyssée des Gram), issu de GamesHub.

22 Afin de pouvoir ajuster le niveau des jeux à celui de chaque élève, la difficulté des jeux a

été  qualifiée  grâce à  une grille  commune d'évaluation lors  de leur création par  les

enseignant·e·s.  La  grille  d'évaluation  intègre  différentes  variables  didactiques  et

linguistiques : la longueur du texte ; sa mise en page ; la fréquence du vocabulaire ciblé

• 

• 

• 

• 
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(fréquence des connecteurs utilisés, par exemple) ; la fréquence du vocabulaire global

du  texte ;  l'utilisation  ou  non  de  genres  et  de  nombres  différents ;  le(s)  temps

verbal(aux) utilisé(s) ; des informations spatio-temporelles linéaires ou non ; le nombre

d'items ;  la  présence  d'informations  inutiles  ou  non ;  la  présence  de  perturbateurs

linguistiques ou non. De plus, le créateur d'un nouveau niveau de jeu peut associer un

tag visant à souligner une particularité culturelle, linguistique, etc. La progression du

parcours peut ainsi être réfléchie par les enseignant·e·s utilisateur·trice·s en fonction de

leurs objectifs didactiques. La progression est pensée au sein de parcours adaptables.

Leur création (voir 4.3) repose sur la possibilité de sélectionner différents niveaux de

jeux  grâce  à  une  série  de  filtres :  difficulté,  tags,  élément(s)  du  référentiel  de

compétences,  langue  du  jeu  (GamesHub est  conçu  pour  être  une  plateforme

multilingue). La progression est également structurée par le recours à différents modes

de jeu.

 

4.3. Didactisation à l'aide de parcours adaptables d'apprentissage

23 Au sein de la  vaste  compétence de lecture-compréhension,  le  projet  PEAPL cible  la

compréhension de phrases et en particulier la mobilisation des processus d'intégration

pour  comprendre  les  liens  entre  propositions  ou  phrases.  Un  référentiel  de

compétences  modélise  ce  domaine et  a  été  publié  (Geoffre,  2021).  Ce  référentiel  de

compétences  a  été  associé  à  la  plateforme  GamesHub pour  structurer  les  objets

d'enseignement/apprentissage  et  les  objectifs  didactiques  en  termes  de  savoirs  et

savoir-faire. La progression des apprentissages est pensée grâce à l'organisation des

jeux au sein de parcours adaptables. Le parcours est dit adaptable parce qu'il peut être

construit ou modifié par la personne en charge de l'utilisation, à savoir l'enseignant·e

dans le contexte de GamesHub. La plateforme GamesHub propose un portail pédagogique

dédié aux enseignant·e·s. Cet élément interactif leur permet de se connecter, de gérer

leur(s)  classe(s)  et  d'organiser  les  activités  proposées  (niveaux  de  jeux)  au  sein  de

parcours d'enseignement/apprentissage articulés, progressifs et adaptables (Figure 4)

qui cherchent à reproduire les phases d'une séquence didactique comme on pourrait

trouver dans une classe traditionnelle (Karoui, Alvarez, Geoffre, Rodi, Dherbey-Chapuis

et Ramalho, 2021).

 
Figure 4 – Un exemple de parcours adaptable.
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24 Le portail donne accès aux différents jeux que l'enseignant·e peut organiser dans une

séquence d'apprentissage individualisée (Karoui,  Alvarez,  Ramalho et Geoffre,  2021).

Les parcours adaptables peuvent être individualisés grâce à (1) l'ajout, la suppression,

la modification d'une succession chronologique de modes de jeux, de niveaux de jeux

ou de jeux différents ; ainsi que (2) l'ajout de remédiations8 déclenchées ou non selon la

progression  de  l'apprenant·e.  Les  différents  modes  de  jeux  se  déclinent  en  (i)

"explorer", dans lequel l'apprenant·e est étayé dans la découverte du jeu et des savoirs

associés,  (ii)  "entrainer",  dans  lequel  l'apprenant·e  peut  tester  sans  risque  ses

compétences et recevoir un feedback associé à ses actions, (iii) "évaluer", dans lequel

l'apprenant·e peut laisser les traces de ses compétences pour son enseignant·e, à savoir

un  score  de  0,  1  ou  2  pour  "non-acquis",  "en  voie  d'acquisition"  ou  "acquis".

Finalement, le mode (iv) "créer" permet à l'apprenant·e maitrisant les savoirs sollicités

de produire de nouveaux niveaux du jeu à soumettre à son enseignant·e, à ses pairs,

voire à la communauté. Ces modes sont une manière simplifiée d'offrir une diversité de

niveaux  taxonomiques  (Anderson  &  Krathwohl,  2001).  Les  enseignant·e·s  sont

également invités à utiliser le mode créer afin de produire des niveaux de jeu adaptés

aux  besoins  de  leurs  apprenant·e·s.  Le  portail de  la  plateforme  GamesHub intègre

simultanément la possibilité d'activer ou non les fonctionnalités additionnelles qui ont

été conçues pour répondre à certains besoins spécifiques (voir chapitre 3 du présent

article), mais qui sont également susceptibles d'être utiles aux élèves ordinaires dans

une  conception  universelle  des  apprentissages.  La  possibilité  de  désactiver  les

fonctionnalités additionnelles permettra d'évaluer leur efficacité lors de leur utilisation

au sein de parcours adaptables. Par ailleurs, le portail pédagogique permet de recueillir

et  d'observer  les  traces  des  activités  réalisées  par  chaque  élève  afin  d'informer

l'enseignant·e sur les compétences démontrées et de le soutenir dans la conception des

prochains parcours. Les traces collectées informant l'enseignant·e pourraient à l'avenir

être soumises à des décisions automatisées.

 

5. Conclusion

25 Les outils numériques apparaissent comme une promesse de pouvoir prendre en charge

les  besoins  spécifiques  des  élèves  sur  le  plan langagier,  non seulement parce qu'ils

facilitent  l'ajout  de moyens/aides  technologiques,  mais  aussi  parce qu'ils  favorisent

l'individualisation  des  parcours  d'enseignement/apprentissage  en  permettant  une

adéquation  étroite  entre  besoins  de  l'apprenant·e  et  moyens/aides  technologiques

proposés. Le transfert sur le terrain promet d'être plus sensible aux besoins et plus en

adéquation  avec  la  diversité  des  élèves,  pour  tendre  alors  vers  une  conception

universelle  de  l'apprentissage.  Ces  promesses  sont  notamment  portées  par  les

plateformes  numériques  d'enseignement/apprentissage  avec  parcours  adaptables

comme celle en construction dans le projet PEAPL. Cependant, il existe des inconnues.

Il est ainsi certain que les effets positifs de ces outils numériques sur les élèves avec ou

sans besoins spécifiques doivent être mieux compris et plus fréquemment évalués. De

même, les  effets  des fonctionnalités  additionnelles  sont,  pour certaines,  peu ou pas

explorés lorsqu'utilisées seules ; et il n'existe pas, à notre connaissance, d'évaluation de

leurs  impacts  en  combinaison  avec  des  parcours  adaptables.  En  conséquence,  la

plateforme GamesHub ouvre  un champ d'investigation prometteur  dans  lequel  nous

pourrons  analyser  les  incidences  des  outils  numériques  sur  les  performances  des
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apprenant·e·s dans le domaine de la compréhension en lecture. L'implémentation de la

plateforme  dans  des  classes  est  programmée  dans  le  cadre  du  projet  PEAPL :

expérimentation pilote dans deux classes au printemps 2022, puis test à plus grande

échelle  en  janvier  2023.  En  appui  sur  l'état  des  connaissances  scientifiques  et

l'avancement de nos travaux, nous voyons l'opportunité d'expérimenter notre outil en

situation de classe et de recueillir des données importantes pour éclairer la question

des apprentissages langagiers par les technologies numériques sur un mode ludique,

tout en tenant compte de la diversité des élèves. La mesure de l'impact éventuel de

l'utilisation de la plateforme sur les apprentissages des élèves fait l'objet d'une autre

demande de financement qui permettrait un suivi de l'utilisation par les élèves et de

leurs  trajectoires  d'apprentissage.  Au  premier  semestre  2022,  la  plateforme  sera

associée à l'outil d'apprentissage adaptatif développé par le Laboratoire d'InfoRmatique

en Image et Systèmes d'information (LIRIS) dans le cadre du projet COMPétences et

PERsonnalisation  (COMPER)9 pour  passer  des  parcours  adaptables  à  des  parcours

adaptatifs,  via  l'élaboration  du  profil  de  l'apprenant·e  (récupération  et  analyse  des

traces  de  l'activité)  et  des  fonctionnalités  d'IA  explicable.  Les  parcours  adaptatifs

s'entendent  comme  se  modifiant  automatiquement,  sur  la  base  d'algorithmes  de

personnalisation. Ces derniers sont fondés sur des référentiels de compétences (comme

c'est le cas de GamesHub actuellement) pour orienter les parcours vers les compétences

encore à développer. Une perspective ultérieure serait de les fonder sur des référentiels

d'erreurs qui permettraient d'augmenter l'élaboration du profil de l'apprenant·e avec

l'identification des types d'erreurs.
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RÉSUMÉS

Le présent article vise à présenter les fondements théoriques et leur transposition pragmatique

et didactique qui ont permis le développement d'une plateforme numérique, GamesHub, orientée

vers une conception universelle de l'apprentissage et proposant pour ce faire des fonctionnalités

numériques  additionnelles.  Sont  explicitées  les  bases  théoriques  qui  visent  à  appréhender

comment  certaines  difficultés  à  effectuer  une  tâche  de  lecture-compréhension  (en  français)

peuvent être prises en charge par ces fonctionnalités numériques additionnelles. Ceci peut se

réaliser grâce à la réduction des barrières, la diversification des ressources et la personnalisation

de parcours  d'enseignement/apprentissage  articulés,  progressifs  et  adaptables  permettant  de

reproduire les phases d'une séquence didactique. Les obstacles langagiers étant au premier plan

lors  d'activités  de  lecture-compréhension,  nous  nous  sommes  centrés  sur  les  difficultés

spécifiques des élèves allophones et des élèves présentant des troubles développementaux du

langage écrit (dyslexies et/ou dysorthographies). Les fonctionnalités additionnelles intégrées aux

jeux de la plateforme GamesHub portent ainsi l'objectif de répondre aux besoins de chaque élève,

et  ainsi  favoriser  l'accès  à  l'apprentissage  pour  tous.  Au  regard  des  éléments  théoriques

développés,  nous  présentons  chaque  fonctionnalité  additionnelle  intégrée  à  GamesHub  et

explicitons en quoi elle peut apporter une réponse à des besoins d'apprentissage hétérogènes.

Ces développements sont inscrits dans le projet européen interdisciplinaire PEAPL (Plateforme

européenne  pour  l'apprentissage  personnalisé  des  langues)  qui  vise  un  enseignement  de  la

lecture-compréhension  du  primaire  à  l'université,  pour  tous  les  apprenant·e·s,  dans  une

conception universelle de l'apprentissage.

This  article  introduces  the  theoretical  foundations  and  their  pragmatic  and  didactic

transpositions that have allowed the development of  a  digital  platform, GamesHub.  Within a

universal design for learning approach, it proposes additional digital features for this purpose.

We  explain  a  theoretical  basis  that  allows  understanding  of  how  these  additional,  digital

functionalities may take care of certain difficulties in performing a reading-comprehension task

(in  French).  This  can  be  achieved  through  the  reduction  of  barriers,  the  diversification  of

resources and the personalization of articulated, progressive, and adaptable teaching/learning

paths that enable reproduction of the phases of a didactic sequence. As language barriers are at

the  forefront  of  reading-comprehension  activities,  we  focused  on  the  specific  difficulties  of

allophone students  and students  with developmental  disorders  of  written language (dyslexia

and/or dysorthographia). The additional functionalities integrated into the GamesHub platform
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aim to respond to the needs of each student, and thus promote access to learning for all. In the

light  of  the  theoretical  elements,  we  present  each  additional  functionality  integrated  into

GamesHub and explain how it can provide a response to heterogeneous learning needs. These

developments are part of the interdisciplinary European project PEAPL (European Platform for

Personalized Language Learning) that aims at supporting reading comprehension from primary

to university level, for all learners, in a universal design for learning.
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