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B RfSUMf ¥ Cette contribution a pour objet la proposition dOun modsle soci o-
cognitif de la persistance ~ dZvelopper un Environnement Personnel d @ppren -
tissage (EPA) du point de vue de IOZtudiant. Apres avoir replacZ la problZmatique
du dZveloppement de | &PA dans sa perspective sociotechnique, il s @git de syn-
thZtiser les aspects essentiels de trois thZories du self ( cf. |DautodZtermination,
|Qato -efficacitZ et IOautotZlisme-flow), en vue de mettre en exergue les compl Z-
mentaritZs de ces trois thZories pour apprZhender le phZnomene de la persi s-
tance, au regard du dZveloppement de IOEPA. In fine, la prise en compte de cette
complZmentaritZ ouvre des pistes originales de recherches thZoriques et emp i-
riques sur les EPA, notamment dans la perspective de mettre en lumisre certains
ZIZments constitutifs dOun environnement optimal d'apprentissage.
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W ABSTRACT « This paperpresents asociocognitive model of studentd persistente
develop aPersonal Learning Environment (PLE). Following the presentation of the
problematic of the PLE in its socictechnical perspectivewe will endeavourto syn-
thesize key aspects of three theories of the self (see sifermination, self-efficacy
and autotelism - flow) to highlight the ir complementarity to better understand the
phenomenon of persistence, in terms of development of the PLE. Ultimately, the-i
clusion of the original tracks opens complementary theoretical and empirical research
on the PLE, particularly in view to highlight some elements ofan optimallearning
environment.
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Introduction

En 1377, a I'époque du Moyen-Age de la société occidentale, I’historien,
pére de la sociologie, Abd al-Rahman Ibn Khaldfn écrivait « le développe-
ment des connaissances et des compétences est atteint par la discussion,
I'apprentissage collectif et la résolution des conflits cognitifs par le co-
apprentissage »'. Depuis la nuit des temps, de I'arbre a palabre au Massive
open online course (MOOC), la construction et la diffusion sociale des
connaissances est un des éléments qui fondent I'’humanité via l'activité
humaine. En tant que tel, ne serait-ce que de part la facon dont il est
nommé, I'environnement personnel d'apprentissage (EPA) est résolument
au coeur de nombreuses tensions qui concernent la dimension psychoso-
ciale de l'individu : entre le personnelet le collectif, entre environnements/
espaces privZet environnements/espaces de partagentre individu et commu-
nautZst

Dans cette perspective, empruntant a Carré (2005), sa définition de
I'apprenance, nous définissons une communauté d’apprenance comme
étant une « communautZ favorisant IOZmergence, la croiss@net/ou le maintien
dOun ensemble stable de dispositions affectives, cognitives et conatives, favorables
~ |Oacte dOapprendre, dans toutes les situations formelles ou informelles, de fason
expZrientielle ou didactique, autodirigZe ou non, intentionnelle w fortuite »
(Heutte, 2013, p. 122). L’étude des communautés d’apprenance participe a
une meilleure compréhension du déploiement de 1’écologie de l'appre-
nance. Dans cette perspective, la construction d'un EPA par I’étudiant’ con-
tribuerait a outiller (idéalement a fluidifier) 1’articulation entre des niveaux
de réflexivité individuels et/ou collectifs entre des espaces personnels, par-
tagés et/ou publics.

Cet article a pour objectif principal la proposition d'un cadre théo-
rique pour l'analyse de I'EPA en tant qu’élément constitutif de I’environ-
nement optimal d’apprentissage de 1'étudiant, dans une perspective so-
ciocognitive. La proposition est argumentée en trois parties.

La premiére partie souhaite éclairer certaines caractéristiques de I’EPA
qui nécessitent de le penser en tant qu’outillage (a la fois processus et
produit) d’une alternance entre des épisodes autodidactiques réflexifs (Cy-
rot, 2007, 2009) et des temps de médiation ou d’étayage en interaction
avec des autres, via des communautés d’apprenance et/ou des institutions.
Cette préoccupation conduit a s’interroger sur 'importance de la part des
autres dans l'agentivité de I'apprenant, notamment dans sa persistance a
vouloir s’outiller pour pouvoir comprendre : seul... mais jamais vraiment
sans des autres...
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La deuxisme partie souhait emettre en Zvidence |Oimportance de cer-
tains dZterminants de la persistance ~ vouloir comprendre avec des autres,
en tant que C moteur E du processus de conception dOun EPA du point de
vue de |Qapprenant. Elle synthZtis e les aspects essentiels de trois thZories
du self (cf. IOautodZtermination, IQauto-efficacitZ et IQautotZlisme flow), en
vue de mettre en exergue, dans une troisisme partie, les complZmen taritZs
de ces trois thZories et de proposer un modele sociocognitif  pour appr Z-
hender le phZnomene de la persistance, au regard du dZveloppement de
IOEPA.

Enfin, nous conclurons cet article par IQouverture sur des pistes de r e-
cherches concernant la contribution de IOEPA ~ la dZfinitto n de
IOenvironnement optimal dDapprentissage, ainsi que les rapprochements po s-
sible entre EPA et dOautres concepts, via une vision asiatique du knowledge
management.

1. Perspective sociotechnique de IOEPA

1.1. Un environnement personnel pour mieux contribuer
avec des autres : connexion postmoderne des
hupomnemata et des gymnitsions.

Foucault (1983) a ZtZ I'un des premiers " rZZvaluer le r™Ie et l'impo r-
tance des hupomnemata (!!""#3$'%: carnet de notes, carnet de travail, r e-
gistreE) dont SZneque, Epicteste ou Plutarque notamment firent grand
usage. Il s'agissait de dispositifs techniques d'Zcriture, organisZ dans des
formes diverses, Zvolutives, constituZs principalement selon un principe
dOaccumulation sZlective : un C environnement E personnel permettant
IOenregistement des savoirs glanZs.

Cll ne faudrait pas envisager ces hupomnemata comme un simple support de
mZmoire, qu'on pourrait consulter de temps ~ autre, si l'occasion s'en prZsentait.
lls ne sont pas destinZs " se substituer au souvenir Zventuellement dZfaillant, Ils
constituent plut™t un matZrielet un cadre pour des exercices " effectuer frZqne
ment : lire, relire, mZditer, s'entretenir avec sememe et avec d'autres, etc. Et cela
afin de les avoir, selon une expression qui revient souvent, prokheiron, ad manum,
in promptu. C Sous la main E doncnon pas simplement au sens oe on pourrait les
rappeler ~ la conscience, mais au sens o on doit pouvoir les utiliser, aussit™t qu'il
en est besoin, dans I'action. Il s'agit de se constituer un logos biosthikos, un Zéu
pement de discours secourables, sustiéfes - comme le dit Plutarque d'Zlever eux
memes la voix et de faire taire les passions comme un ma”tre qui d'un mot apaise
le grondement des chierfs Et il faut pour cela qu'ils ne soient pas simplement b-
gZs comme dans une armoire aux souvenirs mais gfondZment implantZs dans
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I'%me, C fichZs en elle E dit SZneque, et qu'ils fassent ainsi partie de nonemes :
bref, que I'%ome les fasse non seulement siens, mais $6{Foucault, 1983, p. 6).

Cependant, aussi personnels qu'ils soient, ces hupomnemata ne doivent
pas stre compris comme des journaux intimes (  cf. littZrature chrZtienne
ultZrieure V), car en tant que tels, ils ne constituent pas un rZcit de soi -
meme : Cil s'agit non de poursuivre l'indicible, non de rZvZler le cachZ,
non de dire le non -dit, mais de capter au contraire le dZj~ -dit ; rassembler
ce qu'on a pu entendre ou lire, et cela pour une fin qui n'est rien de moins
que la constitution de soi. E (Foucault, 1983, p. 8). L'Zcriture des hupom-
nemata constitue selon Foucault un relais important dans la subjectivation
du discours avant sa formalisation mZdiatisZe, notamment  via des interac-
tions langagires avec des autres . Ainsi, bien quOZtant des Cespaces pe-
sonnels E, les hupomnemataont aussi vocation ~ permettre de mieux pr  Z-
parer les confZren ces philosophiques, exercices littZraires ou autres joutes
oratoires dans les portiques du gymnision (I"! #$%&'# gymnase).

Via cette Zvocation, nous pouvons identifier quelques fonctions basiques,
intemporelles et incontournables qui peuvent aujourdOhui m  otiver la con s-
truction dOEPA :

b se constituer un logos biosthikos personnel (accumuler, collecter, o r-
ganiser, sZlectionner, trierE) ;

B sOoutiller pour que cetC Zquipement de discours E soit facilement di s-
ponible , prokheiron, ad manum, in promptu , le plus souvent dZsor-
mais accessible dOun clic (souris) ou dOun doigt (Zcran tactile) ;

b formaliser ce que |Oon pense avoir compris via des espaces de mZdiat-
sation/publication sZlectifs, selon un continuum de porositZ de ces e s-
paces, du plus strictement privZ (rZflexif et intime) au complstement
public, en passant par diffZrents espaces plus ou moins largement pa -
tageables avec des autruis significatifs (Mead, 1963).

LOEPA permet donc dOoutiller |Qalternance entre des Zpisodes autodida-
tiques rZflexifs (Cyrot, 2007, 2009) et des temps de mZdiation ou dOZtayage
en interaction avec des autres. Pour reprendre la mZtaphore du dZploi e-
ment de 10Zcologie des communautZs dOapprenance (CarrZ, 2005; Heutte,
2011b), la construction de IOEPA va conforter I0Zcosystsme (son biotope,
comme sa biocZnose) dans lequel Homo sapiens retiolus(cf. Homme C qui
pense en rZseauE) va pouvoir C utiliser de fason raisonnZe, toutes les tec h-
nologies qui sont ~ sa disposition, notamment, pour crZer de la valeur (i n-
formation, connaissance et /ou savoir), en interaction avec des rZseaux de
pairs et dDexperts,via les rZseaux numZriques E (Heutte, 2005, 2010).

Sans nZcessairement chercher " trancher entre une conception des EPA
en tant quOassemblages de services web institutionnels, ou en tant q ue
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bricolages consus et crZZs par les Ztudiants pour soutenir leurs apprenti  s-

sages formels ou non formels, nous rZfZrant au concept dOagentivitZ (Ba n-

dura, 2001, 2008), nous souhaitons considZrer que |O0Ztudiant/ |Oapprenant

est " la fois produit et producte ur de son environnement dOapprentissage

b produit, car il est tributaire des conditions institutionnelles et/ou
techniques liZes aux outils ~ sa disposition (ou institutionnellement
mis "~ sa disposition), ce qui va nZcessairement avoir un impact sur son
pouvoir dDapprendre ;

D producteur, car il peut toujours dZtourner/dZjouer/contourner les
usages prescrits de ces outils, y compris par exemple pour choisir de ne
pas se servir de ceux qui sont institutionnellement mis ~ sa disposition
et dOen utiliser dOautrs qui lui semblent plus pratiques (Bonfils & Pe-
raya, 2011).

Partant du principe selon lequel la conception dOun dispositif de form  a-
tion se poursuit dans IQusage qui en est fait par les apprenants (Astier et al.,
2012), IGEPA nOZchappe en rien aux questionsconcernant la porositZ et la
permZabilitZ des espaces public, privZ, institutionnel (Caron & Varga, 2009)
quOil chevauche. Quelle quen soit la conception retenue, la tension liZe *
IGinterconnexion entre la sphere personnelle/privZe et la mise en rZseau  avec
autrui (en tant quOindividu ou quOinstitution) est clairement au ciur de
IOEPA. De ce fait, la persistance du processus de construction et de rZvision
rZflexive rZguliere de son EPA par |OZtudiant/apprenant, ne peut ~ I0Zvidence
sOenvisager sans la pse en compte de ses interactions avec un environn e-
ment social, lui -meme liZ ~ un contexte singulier.

1.2. Un environnement personnel connectable
" des communautZs

Dans le contexte dOune sociZtZ dite C2.0 E la capacitZ pour les indiv i-
dus, comme pour les org anisations, dOidentifier Cqui sait quoi E et de se
connecter les uns aux autres pour favoriser la crZation de nouvelles co n-
naissances est devenue stratZgique. Ainsi, les opportunitZs offertes par les
rZseaux numZriques font la part belle aux compZtences f avorisant les co n-
naissances connectives de leurs membres. De ce fait, elles bousculent les
mZthodes et les compZtences nZcessaires pour dZcider, pour travailler et
pour comprendre Cavec des autresE Elles influent aussi sur les frontieres
des Ccollectif s pour apprendre E Ce contexte offre ~ I0Zvidence un terrain
pour la recherche dans le champ de IQautoformation sociale. Cette dyn a-
mique est vraisemblablement le moteur des communautZs dOapprenance
(cf. dZfinition p.  2).

Le passage de la notion de groupe "~ celle de communautZ (Wenger,
2007) introduit une nuance rendant moins Zvidente la forme des C collec-
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tifs pour apprendre E (Heutte, 2011b). De meme, le caractere formel des
t%oches, des pratiques ou des centres dOintZret qui rZunissent les individus,
sera variable selon le type de communautZ. Suivant les besoins/objectifs  de
son propriZtaire, la construction de IDEPA consistera donc " le connecter
diverses communautZs. La force du lien avec ces communautZs fluctu eraen
fonction de sesintZret s et de ses besoins. Les diffZrents types de comm u-
nautZs peuvent par ailleurs etre classZs selon une sorte de continuum depuis
(1) celles constituZes de vastes rZseaux dOindividus ni rZellement identifiZs,
ni rZellement choisis car ils sont principalement persus en tant que
(trans)porteurs potentiels dOinformation ~ (2) celles qui sont constituZes
dOindividus qui sont tout " fait identifiZs car clairement choisis (parfois
cooptZs) en tant que tel, en fonction de caractZristiques ou de compZtences
particulieres (Heutte, 2005). Su ivant le type de communautZ, les co n-
traintes fonctionnelles et techniques sont diffZrentes  : il est donc important
pour les institutions souhaitant contribuer au dZveloppement dOEPA par les
Ztudiants de bien les identifier.

2. Quatre types de communautZs  dOagprenance peuvent stre
distinguZs (Heutte, 2005 , 2013)

¥ CommunautZs dOintZrst : la dissZmination de 10information.

Ce type de communautZ rassemble des individus qui partagent des idZes,
des croyances, une cause commune ou simplement une proximitZ propice "
IOZchange. Ces communautZs sont parfois implicites. Elles constituent de
temps "~ autre des rZseaux souterrains de pouvoir. Deux lois expliquent ce
Cpouvoir E: la loi de Metcalfe, (citZ par Glider (1993)) ClOinfluence dOun
groupe augmente au carrZ du nom bre de participants E ou la loi de Reed
(1999) partant du principe que les rZseaux encourageant la construction de
groupes qui communiquent crZent une valeur qui cro™t de fason expone n-
tielle avec la taille du rZseau. Ces lois de croissance indiquent commen t la
connectivitZ potentielle crZe la valeur dOun rZseau pour ses usagers. Les
communautZs dOintZret sont ouvertes, elles jouent un r™le dans la dissZmin a-
tion dOinformations. Par ailleurs, appartenir ~ plusieurs communautZs
dOintZret permet dOstre plus rZceptif aux signaux faibles annonciateurs
dOinnovations. Techniquement, cela se traduit par exemple par le besoin de
pouvoir intZgrer dans son EPA des outils de rZseautage ( eg. Facebook, Twee-
ter, YoutubeE), ainsi que des agrZgateurs de flux. Cela implique  aussi le cas
ZchZant de disposer dOoutils de publication permettant la syndication de co  n-
tenus (cf. participation au MOOC ITYPA).

¥ CommunautZs de pratiques
IOidentification des flux de connaissances .
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Dans une communautZ de pratique les membres sOidentif ient par des
pratiques communes. lls sOengagent ~ sOentraider, Zchanger de |Qinfor-
mation, apprendre les uns des autres, construire des relations, partager leurs
savoir-faire. La communautZ de pratique est informelle et spontanZe, mais
moins ouverte quOune communautZ dOintZrst. Souvent, les individus do i-
vent «tre cooptZs pour en devenir membre. Ce sont essentiellement les flux
de connaissances qui caractZrisent les communautZs de pratiques. Techn i-
quement, cela se traduit par exemple par le besoin de pouvoir  intZgrer dans
son EPA des alertes issues de forums (publics comme privZs), mais aussi des
outils de gestion de son capital social, comme ceux fournis par certains r  Z-
seaux sociaux professionnel ( eg. LinkedIn, Viadeo, Xing...).

¥ CommunautZs de projet : la crZation collective de valeur.

Une communautZ de projet est centrZe sur la t%che. Le flux dOinfor -
mation et de connaissance y est important, mais totalement dZdiZ au projet.
Il sOagit de dZlivrer un rendu, un produit ou une prestation, dans un dZlai
allouZ. Les acteurs ont un r™le donnZ. Pour stre efficace, une communautZ
de projet ne peut compter trop de membres. Au -del” dOune dizaine, il est
gZnZralement conseillZ de crZer des Zchelons intermZdiaires. Le nombre 13
est superstitieusement souvent ZvoquZ com me une limite ~ ne pas dZpa s-
serE Techniquement, cela se traduit par exemple par le besoin de pouvoir
connecter son EPA ~ des environnements numZriques de travail, des espaces
de travail partageables, des outils de gestion Zlectronique des documents, de
gedion de projet (agenda partageable, gestionnaire de t%.ches, tZIZconf Z-
renceE)

¥ CommunautZs ZpistZmiques : la crZation collZgiale de connaissances.

Une communautZ ZpistZmique est centrZe sur la connaissance. Elle est
constituZe d'un nombre restreint de membres reconnus et acceptZs, le plus
souvent selon un principe de cooptation. Ces derniers travaillent sur un sous -
ensemble conjointement dZfini de qu estions en lien direct avec la crZation
de nouvelles connaissances (Cowan et al., 2000). Les membres d'une co m-
munautZ ZpistZmique acceptent de contribuer ensemble selon une autoritZ
procZdurale. Une telle autoritZ peut se dZfinir comme, C un ensemble de
re gles ou de codes de conduite dZfinissant les objectifs de la communautZ et
les moyens ~ mettre en Tuvre pour les atteindre et rZgissant les comport e-
ments collectifs au sein de la communautZ E (Cohendet & Diani, 2003
p. 705). Cette structuration autour dOun e autoritZ procZdurale est acceptZe car
elle est essentielle ~ la crZation de nouvelles connaissances. Techniquement,
cela se traduit par exemple par le besoin de pouvoir connecter son EPA ™ un
systtme de gestion de publications collectives (workflow perme ttant
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|OZdition, le commentaire, IOZvaluation, la rZvision, la publication de cont e-
nusk).

Au-del” de ces objets communs, il convient aussi, et peut -etre avant
tout de garder " |Qesprit que la force dOune communautZ dOapprenance est
liZe ~ la force des lien s qui (rZ)unissent ces membres (Granovetter , 1973).
Comme cela sera dZtaillZ dans la suite de cet article, le sentiment
dOappartenance sociale (liZ au besoin de se sentir reconnu et acceptZ par
des autruis significatifs) est IOun des moteurs essentiels de la persistance "
vouloir contribuer avec des autres.

2.1. Un environnement personnel connectable
" des institutions

Comme ZvoquZ prZcZdemment, en tant que tel, IOenvironnement dOun
EPA peut etre multiforme, voire tres hZtZroclite. Sur un plan matZriel, il
peut intZgrer un lieu physique rZel (une piece, un bureau, un espace rZservZ
C" soi E/prZservZ Cpour soi EE), avec Zventuellement des ouvrages et des
documents divers (classZs dans des Ztageres, selon un vrac , plus ou moins
structurZ en strates archZologiqu esE), des dispositifs C penses betes E (ta-
bleau, post-it-, ordinateur, acces au cloudE), des outils permettant la stru  c-
turation et la mZdiation dans dDautres espaces (rZels, comme virtuels/orga -
nisZs dans une mZtaphore informatique), avec dOautres personne s, notam-
ment des autruis significatifs (en prZsence, comme " distance). Bien ente  n-
du, quOil soit envisagZ en tant que produit, comme en tant que processus, la
dynamique de la construction de son EPA par IQapprenant intZresse, ou
pour le moins questionne, | es institutions Zducatives et les organismes de
formation. Au -del” dOune problZmatique principalement centrZe sur les
outils informatiques permettant le stockage temporaire de documents, il
convient dZsormais " I0Zvidence de privilZgier les infrastructures et services
numZriques favorisant IOexploitation des flux de donnZes et dOinformation
entre les EPA et les espaces institutionnels, dans un Zcosysteme aux intera c-
tions multiples, centrZe autour du principe de flux persistants, activables
par son propriZta ire, en I[Ooccurrence ici I0Ztudiant, en fonction de ses inte n-
tions et projets.

La question de IQinstitutionnalisation de la construction dOEPA par les
Ztudiants dans un processus pZdagogique, comme celle de ses Zventuelles
connexions avec des plateformes de formation ou des systemes dOinfor -
mation nOest pas sans rappeler les nombreuses questions soulevZes par la
problZmatique de |Qinstitutionnalisation des dZmarches du ePortfolio. Tout
dBabord parce que IOEPA de certains Ztudiants peut parfois se limiter ~ un
ePortfolio, mais aussi parce que IOEPA peut le cas ZchZant permettre de pr o-
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duire des ressources en vue dOalimenter un environnement institutionnel
dOapprentissage voire un systeme ePortfolio .

La synthese des recommandations dOun grand nombre dOacteur s impli-
quZs dans des projets ePortfolio, effectuZe par Heutte et JZzZgou (2012) fait
appara’tre trois prZoccupations majeures qui semblent tout " fait appl i-
cables pour les EPA:

D La premiere prZoccupation consiste ~ se centrer principalement sur la
dZmarche EPA (intZgrZe dans un processus pZdagogique) plut™t que sur
IOoutil EPA (intZgrZ dans un systeme dOinformation) en tant que tel, tout
en repZrant les conditions institutionnelles et Zducatives permettant de
soutenir cette dZmarche.

D La deuxisme prZoccupat ion interroge une inversion de paradigme cu |-
turellement et institutionnellement dZlicate : dOune logique dOensei
gnement plut™t centrZe sur C IactivitZ de transmission de savoirs par
les enseignants E ~ Cune logique de construction de compZtences ce n-
trZze sur lOapprentissage et la construction de connaissances par
IOZtudiant E. En effet, la dZmarche nZcessite de mieux considZrer a u-
trement les acquis de la formation, au -del” des contenus des curricula,
pour davantage raisonner C compZtences E et valorisation des acquis
de 10Zducation, de la formation et de |OexpZrience (cf. learning out-
comeg. Cette inversion de paradigme, " laquelle participe la dZmarche
EPA, peut nZcessiter une formation et un accompagnement non se  Uu-
lement en direction des enseignants, mai s aussi des Ztudiants. DOune
maniere gZnZrale, il sOagit de dZvelopper un enseignement davantage
centrZ sur la construction de connaissances et de compZtences par
I6Ztudiant lui-meme, tout en lui mettant - disposition un ensemble de
ressources Zducatives quOil devra sOapproprier avec |Daide de
IOenseignant. Une telle Zvolution induit la dZcentration d®un ense i-
gnement rZgi par la logique de transmission de contenus pour
sOorienter vers un modsle centrZ sur IOaide ~ IQapprentissage. Ainsi, ce
dZplacement trad uit une mutation pZdagogique " laquelle les ense -
gnants doivent stre sensibilisZs, prZparZs et formZs.

D La troisisme prZoccupation est liZe au fait que IDEPA est un objet perso n-
nel appartenant ~ son auteur, en |Qoccurrence |0Ztudiant. De plus, il doit
tre connectable " des systemes institutionnels dBinformation, de form a-
tion et de valorisation. Il sOagit de penser la mallZabilitZ et la porositZ
dans IOensemble des dispositifs techniques afin de permettre des flux
dOZchanges entre la personne, les entreprises, les organismes de forma-
tion dans le contexte de la formation tout au long de la vie.
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La construction et la mise ~ jour de IODEPA est surtout et avant tout une
dZmarche qui doit avoir du sens pour 10Ztudiant. On peut dQailleurs IZg i-
timement se poser la q uestion de savoir si IQinstitutionnalisation de IDEPA
est rZellement pertinente. En effet, le processus perdra pratiquement toute
valeur Zducative sOil est persu par les Ztudiants comme une activitZ en
plus (en trop ?), ou pire encore, comme une nouvelle f orme de C devoir ~
rendre E. Trop souvent hZlas, le gouffre qui sZpare les intentions du disp o-
sitif pZdagogique revZ par des enseignantsconcepteursdOun dispositif qui se
veut Zmancipateur de celui qui est vZcu ou dZtournZ par des Ztudiants-
consommateursdOun service dont IseulefinalitZ persue est la dZlivrance dOun
dipl™meest considZrable. Cela conduit parfois dOailleurs ~ des situations
grotesques dans lesquelles les Ztudiants se contentent de singer les atte n-
dus des enseignants, le temps dBobtenir une note, avec IOintention de
pouvoir C passer ~ autre chose E dss que possible, car cette activitZ ex i-
geante demande du temps et de la persistance (Gauthier & Je&ZeGou,
2009).

Ainsi, en sus de la difficultZ de maintenir la motivation des institutions
et des Zquipes pZdagogiques impliqguZes dans des dZmarches de constru c-
tion et de mise ~ jour dOEPA par les Ztudiants, il convient aussi de
sOinterroger sur les motivations peuvent soutenir leur persistance " le mettre
~ jour, indZpendamment dOune dZmarche de f ormation formelle instit u-
tionnalisZe, mais plut™t dans le cadre de la formation C tout au long et tout
au large de la vie E (CarrZ, 2005). Pour notre part, nous souhaitons pou -
suivre notre intention dOZclairer les dZterminants psychosociaux de cette
persistance : CseulE mais jamais vraiment sans des autresE

3. Vers un modesle sociocognitif de la persistance : Zclairer la
part du rapports aux autres dans IQagentivitZ personnelle.

Pour le profane ou le politique, la motivation appara’ comme une
Cbaguette magique E qui permettrait de rZsoudre la plupart de nos soucis
individuels ou collectifs contemporains. C  Pourtant, ce mot si commun
nOest apparu que trss rZcemment et son usage sOest propagZ seulement
partir du milieu du vingtisme siscle (  Feertchak, 1996 ; Mucchielli, 1981) E
(Fenouillet, 2012 , p. 1). LOZtude scientifique de la motivation bien que
relativement rZcente nOest pas moins foisonnante. Fenouillet (2012) sOest
arretZ au nombre C magique E de 101 thZories de la motivation identifiZes
depuis James (1890) ou McDougall (1908) qui peuvent stre considZrZes
comme Ztant ~ |Qorigine des premiers travaux scientifiques sur ce que
nous appelons aujourd®hui la motivation.
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SOinspirant de la dZfinition de Vallerand et Thill (1993), Fenouillet intr o-
duit une nua nce entre la notion de force, qui est particulisrement bien
adaptZe pour qualifier la motivation dOun point de vue interne, et les dZte  r-
minants de cette force qui peuvent stre internes ou externes, en proposant
ClLa motivation dZsigne une hypothZtique fo rce intra -individuelle protZ
forme, qui peut avoir des dZterminants internes et/ou externes multiples, et
qui permet dOexpliquer la direction, le dZclenchement, la persistance et
IGintensitZ du comportement ou de I0action. E(Fenouillet, 2012, p. 9).

Ainsi, selon Fenouillet, il est nZcessaire de distinguer la motivation qui
reste un hypothZtique phZnomene interne, de ses dZterminants qui pe  u-
vent Zgalement stre internes mais aussi externes. Par exemple, si la menace
dOune sanction (dZterminant externe) peut expliquer le changement de
comportement dOun Zleve, elle ne caractZrise pas la nature de la force (ou
motivation) qui modifie le comportement. Cette sanction doit avoir un
relais interne par exemple en termes de peur, de honte ou ddanxiZtZ pour
expliquer | a nature de la force (ou motivation) qui entra’ne le changement
de comportement. C Il nOexiste pas une seule forme de motivation. La mot  i-
vation est avant tout un terme gZnZrique, gZnZralement utilisZ ~ dZfaut
dOune spZcification plus prZcise sur la nature exacte de la force qui produit
un comportement ou une action. En fonction du contexte, dBautres termes
peuvent stre utilisZs pour dZfinir plus prZcisZment la nature de cette force.
Les notions telles que Chbut E Cbesoin E CZmotion E CintZrst E CdZsr E
Cenvie E et bien dDautres encore, peuvent stre utilisZes pour une descri p-
tion plus prZcise. E(Fenouillet, 2012, p. 9).

Enfin, Fenouillet (2012 , p. 4) souligne que IQintroduction des modsles
volitionnels ( Achtziger & Gollwitzer, 2008 ; Gollwitzer, 1999 ; Heckhau-
sen, 1986 ; Kuhl, 1987) installe un changement paradigmatique : la mot i-
vation ne cherche plus seulement ~ expliquer le comportement mais aussi
la persistance de I0action. Ainsi, IOimpact de la motivation ne peu t donc
stre restreint au seul comportement, mais doit tre Ztendu " I®action.
Cette derniere peut etre envisagZe comme une succession de comport e-
ments. Dans cette perspective, une action ne peut persister que si elle est
entretenue et entretient en retour  la motivation. Quels que soient les di  s-
positifs pZdagogiques, la question des dZterminants de la persistance des
Ztudiants est rZcurrente. Elle encore plus vive avec IQactualitZ des MOOC,
dispositifs gZnZralement en mesure de perdre, peu ou prou, la moitiZ  des
Ztudiants chaque semaineE

Poursuivant notre perspective dOune vision de IOEPA en tant que disp o-
sitif dOapprentissage CseulE mais jamais vraiment sans des autresE, nous
souhaitons tenter dOZclairer la part du rapport aux autres dans |QagentivitZ
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personnelle (Heutte, 2011b), via IOZtude des ontributions et complZme n-
taritZs de trois thZories du self (cf. |QautodZtermination (Deci & Ryan,
2002), IBauto-efficacitZ (Bandura, 2005) et |QautotZlisme (Csikszentmihalyi,
2006)). Pour ce faire nous devons tou t dDabord prZsenter chacune de ces
thZories.

3.1. La thZorie des b esoins psychologiques de base
clarifier les sources du climat motivationnel

Selon Laguardia et Ryan (2000, p. 284), Cla thZorie de I0OautodZter-
mination adopte le concept de IOeudZmonie ou de la rZalisation de soi
comme critere dOexistence de bien -stre mais, de plus, elle dZfinit explicit e-
ment ce quQil faut entendre par la rZalisation de soi et par quels processus
elle est atteinte E. En effet, la TAD soutient que les humains ont des besoins
psychologiques fondamentaux et que la satisfaction de ces besoins psych o-
logiques fondamentaux est essentielle " leur croissance, " leur intZgritZ et ~
leur bien -etre. Ainsi, quand ces besoins sont satisfaits, IOorganisme conna’t
la vitalitZ (Ryan & Frederick, 1997, citZs par Laguardia & Ryan, 2000), la
congruence interne (Sheldon & Elliot, 1999, citZs par Laguardia & Ryan,
2000) et 10intZgration psychologique (Deci & Ryan, 1991) : comme ces be-
soins fournissent une grande partie du sens et des intentions sous -jacents ”
[OactivitZ humaine, leur satisfaction est ainsi vue comme un but Cnaturel E
de la vie (Deci & Ryan, 2000). La TAD C propose une psychologie sociale du
bien -stre psychologique E (Laguardia & Ryan, 2000, p. 284). Elle explique
les conditions sous lesquelles le bien -stre dOun individu est facilitZ au lieu
dOstre entravZ en spZcifiant quels sont les besoins psychologiques fond a-
mentaux :

B dZfinir le minimum requis pour quOune personne s oit en santZ ;
D prescrire ce que le milieu doit fournir pour quOelle se dZveloppe et
sOZpanouissg@sychologiquement.

Ainsi, la TAD maintient que, dBune faeon innZe, I®humain tend ~ sati  s-
faire trois besoins psychologiques fondamentaux, ~ savoir le besoin
dBautalZtermination , le besoin de compZtence et le besoin de relation ~
autrui (Deci & Ryan, 2000, 2008 ; Laguardia & Ryan, 2000).

LGutodZtermination  rZfere au sentiment de se sentir " l'origine ou " la
source de ses actions, de sorte quOelle est en conguence avec elle et quOelle
I©assume entisrement (De Charms, 1968 ; Deci & Ryan, 1985). Cependant,
agir de fason autodZterminZe ou de fason autonome ne veut pas dire agir
seul : il convient de bien distinguer IOautonomie et IQindividualisme. Nous
serions meme tentZ de dire que paradoxalement, il est presque impZrativ  e-
ment nZcessaire dO-tre avec dQautres pour ressentir rZellement son auton o-
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mie, notamment quand il sera possible de percevoir quQils respectent nos
choix, meme sQils ne les partagent pas.

La comp Ztence rZfere ~ un sentiment dOefficacitZ sur son environn e-
ment (Deci, 1975 ; White, 1959), ce qui stimule la curiositZ, le goZt
dOexplorer et de relever des dZfis. E elle seule, [QefficacitZ ne suffit pas toute-
fois " susciter le sentiment dOstre compZtent ; elle doit comprendre aussi le
sentiment de la prise en charge personnelle de IQeffet ~ produire (Laguardia
& Ryan, 2000). L~ encore, il est difficile de ressentir rZellement sa comp  Z-
tence sans quelque part sa Cconfirmation E par dDautres. Souvent, ceraines
de nos compZtences sont dOabord persues par dOautres alors que nous nOen
avons meme pas conscience. Cette rZvZlation, et donc le bien -stre psych o-
logique qui en dZcoule, ne peut sOeffectuer sans eux.

Le besoin dOstre en relation " autrui implique la perception de
|Qaffiliation et le sentiment dOetre reliZ ~ des personnes qui sont impo -
tantes pour soi (Baumeister & Leary, 1995 ; Ryan, 1991). Ressentir une
attention dZlicate et sympathique confirme alors qu®on est quelqu®un de
signifiant po ur dOautres personnes et objet de sollicitude de leur part.

Dans une recherche concernant IQimpact du climat scolaire surlam o-
tivation, Leroy constate que C cOest principalement via la signification que
donnent les Zleves " leur environnement scolaire que les comportements
de 1Oenseignant affectent les apprentissages E (Leroy, 2009, p. 157). Ain-
si,cOest au travers dda mesure de la qualitZ des relations interpersonnelles
et du sentiment dOacceptation (entre les Ztudiants, comme vis " vis des
enseignants) que sOapprZhende notamment le sentiment dOappartenance
sociale (Heutte, 2011b).

Dans nos travaux (Heutte, 2011b) , nous avons eu I®occasion de souli-
gner que des trois besoins psychologiques de base, le dernier historiqu e-
ment ZnoncZ par Deci et Ryan, ~ savoi r IQaffiliation est,sans pour autant
remettre en cause la complZmentaritZ de ces trois besoins, selon nous,
certainement le plus important : cOest" IO0Zvidence celui qui est le plus
Chumain E peut-stre tout particulisrement parce qudil permet dOentrevoir
IOimpZrieuse nZcessitZ dOune part dOhumanitZ dans IOhumainCela trouve
tout particulisrement son sens dans le contexte de la construction dOun
EPA en vue de maintenir le lien avec une communautZ dOapprenance. En
effet, que pourrait -il y avoir de plus sat isfaisant que de sentir que IQon fait
partie dOune communautZ qui, tout en acceptant I0Zventuel I0Zclectisme de
certains de nos choix dans la sZlection des ZIZments qui nous permettent
de construire nos connaissances (ce qui conforte notre besoin dOauto -
nomie), reconnait la qualitZ et la pertinence de la fason dont nous artic u-
lons ces ZIZments pour exprimer ce que nous Pensons avoir compris (ce
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qui conforte notre besoin de compZtence). Ne serions -nous pas pret " a c-
complir certaines t%oches, bien au -del” dOun intZrst intrinseque personnel,
juste pour sOassurer que pouvoir continuer " faire partie de cette comm  u-
nautZ qui satisfait tous nos besoins psychologiques de base ?

3.2. LOagentivitZ et I0auteefficacitZ : le pouvoir de croire quOon peut

Selon Bandura (2001), Cl'stre humain n'est pas simplement 'n™te et
spectateur de mZcanismes int ernes orchestrZs par des ZvZnements du
monde extZrieur. Il est l'agent plut™t que le simple exZcutant de l'exp Z-
rience. Les systemes sensoriels, moteurs et cZrZbraux constituent les outils
auxquels les personnes ont recours pour rZaliser les t%oches et attei ndre les
buts qui donnent sens, direction et satisfaction ~ leur vie Bl .

Dans cette perspective, IOagentivitZ peut stre dZfinie comme

b le fait dDexercer une influence personnelle sur son propre fonctionn e-
ment et sur son environnement (Bandura, 1986) ;

D la puissance personnelle dOagir (Riciur, 2000) ;

b le pouvoir personnel et collectif d'agir  (Nagels, 2005).

Le sentiment d'auto -efficacitZ constitue la croyance que possede un
individu en sa capacitZ de produire ou non une t%che (Ba ndura, 1982,
2003). Plus grand est le sentiment d'auto -efficacitZ, plus ZlevZs sont les
objectifs que s'impose la personne et I'engagement dans leur poursuite
(Bandura, 2003 ).

Selon CarrZ (2003, prZface in Bandura, 2003, p. IV), CdDapres Bandura,
le systeme de croyances qui forme le sentiment dOefficacitZ personnelle est
le fondement de la motivation et de 1Oaction, et partant, des rZalisations et
du bien -stre humains. Comme il IQindique rZgulisreme  nt, avec une clartZ et
une force de conviction rares, Csi les gens ne croient pas quQils peuvent obtenir
les rZsultats quOils dZsirent gr%oce " leurs actes, ils ont bien peu de raisons dOagir ou
de persZvZrer face aux difficultZs

Les croyances dOauteefficacitZ des Zlsves et des Ztudiants sont posit i-
vement associZes " |Qacquisition directe des apprentissages et ~ la rZussite
scolaire (Bandura, 2003 ; Leroy, 2009), mais Zgalement via la prZfZrence
pour des t%eches prZsentant un certain niveau de nouveautZ. C Ainsi, plus
IOZleve aura confiance en sa capacitZ ~ exZcuter les t%oches scolaires, plus il
sOorientera vers des activitZs quOil pereoit comme des dZfis personnels. On
voit en cela que les Zleves possZdant de fortes perceptions dOefficacitZ
nOhZsitent pas "~ exprimer des aspirations surpassant leur niveau actuel de
rZussite et se disent prsts ~ faire des efforts pour dZpasser leurs perfo r-
mances habituelles (Bandura, 2008 ). Cette visio n optimiste quant aux
capacitZs scolaires sOavere ainsi une condition nZcessaire ~ |Qutilisation de

162



Sticef DRecueil 2014

stratZgies dOapprentissage considZrZes comme adaptatives en contexte sco-
laire. E (Leroy, 2009, p. 158).

Le sentiment d'auto -efficacitZ est un construit mult ifactoriel. Bandura
(Bandura, 2003) Ztablit une distinction entre les rZsultats tangibles et les
attentes d'efficacitZ, de telle sorte que les gens peuvent croire que ce r-
taines actions vont produire certains rZsultats (attentes de rZsultats), mais
s'ils ne se sentent pas capables d'exZcuter ces actions, ils ne pourront ni les
initier ni persister " les accomplir (attentes d'efficacitZ).

Nous inspirant des propos de Bandura (1986), nous estimons que
ClQauteefficacitZ (personnelle comme collective) renvoux jugements que les
personnes font ~ propos de leur(s) capacitZ(s), personnelle(s) comme collective(s), -
organiser et rZaliser des ensembles dOactions requis pour atteindre des types de
performances attendus, mais aussi aux croyances "~ propos de leurapacitZs °
mobiliser la motivation, les ressources cognitives et les comportements nZcessaires
pour exercer un contr™le sur les ZvZnements de laBigHeutte, 2011b, p. 91).
Ces croyances constituent le mZcanisme le plus central et le plus gZnZral de
|OagntivitZ.

Selon Fontayne (2007 ), le sentiment de ¢ ontr™le que les personnes dZ-
veloppent " propos des Zvenements qui jalonnent leur vie est en grande
partie influencZ par leur perception dOefficacitZ. Les croyances dOefficacitZ
se construisent " travers diffZrents processus cognitifs individuels qui
exercent une in fluence unique sur le sujet : les expZriences de ma’trise, les
expZriences vicariantes, les persuasions sociales, les Ztats physiologiques et
Zmotionnels ( Bandura, 1997).

La thZorie sociale cognitive Ztend le concept d'agentivitZ humaine
jusqu” lagentivitZ collective (Bandura, 1997) . La croyance qu'ont les gens
de pouvoir produire collectivement des rZsultats souhaitZs est une comp  o-
sante essentielle de l'agentivitZ collective. Les rZussites des groupes ne
sont pas seulement gZnZrZes par le partage des intentions, du savoir et des
compZtences de ses membres, mais Zgalement par la synergie des dyn a-
miques interactives et coordonnZes qui caractZrisent leurs transactions.
ftant donnZ que la performance collective d'un systeme social implique
des dynamiques transactionnelles, I'efficacitZ collective persue est une
propriZtZ Zmergente au niveau du groupe ; elle n'est pas simplement la
somme des croyances des individus en leur efficacitZ. Cela dit, il n'existe
pas d'entitZ Zmergente qui opererait ind Zpendamment des croyances et
des actions des individus qui composent le systeme social. Ce sont les pe r-
sonnes qui agissent conjointement " partir de croyances partagZes, non
pas un esprit de groupe dZsincarnZ qui rZflZchit, vise des rZsultats, se m o-
tive et rZgule son action ~ cette fin. Les croyances d'efficacitZ collective
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servent des fonctions semblables " celles du sentiment d'efficacitZ perso  n-
nelle et fonctionnent au travers de processus tout”  fait analogues (Bandu-
ra, 1997). Des Ztudes empiriques en pr ovenance de divers champs de r e-
cherche confirment limpact de [l'efficacitZ collective persue sur le
fonctionnement du groupe (Bandura, 2000). D'autres Ztudes ont examinZ

les effets qu'exercent des croyances d'efficacitZ collective dZveloppZes n a-
turellement sur le fonctionnement de divers systemes sociaux. Dans leur
ensemble les rZsultats montrent que plus I'efficacitZ collective pereue est
forte, plus les aspirations dOun groupe et son investissement dans ses pr o-
jets sont ZlevZs, plus il rZsiste face aux ob stacles et aux revers, meilleurs
sont son moral, sa rZsilience face au stress et ses performances.

Dans le contexte de la construction dOun EPA au sein dOune comm u-
nautZ dOapprenance, les expZriences vicariantes (notamment le fait de
pouvoir observer les rZ ussites des pairs dans la ma’trise des outils), la mu I-
tiplication des occasiondd expZriences de ma’trise (de part la diversitZ et la
sophistication incrZmentale des activitZs ~ accomplir) , les persuasions so-
ciales (notamment encouragements des enseignants) , peuvent provoquer
des Ztats physiologiques et Zmotionnels qui vont contribuer ~ renforcer le
sentiment dOefficacitZ personnelle comme collective.

3.3. LOautotZlisme: I6Zmotion de 1OexpZrience optimale
(Ztat de flow)

Dans les annZes 1970, au cours de ses Ztudes doctorales, le psychologue
hongrois Csikszentmihalyi Ztudie plus particulisrement ce que ressentent
de nombreuses personnes (artistes, sportifs, joueurs dOZchecE) qui cons a-
crent beaucoup de temps et dOZnergie " des activitZs pour le simple plaisir
de les faire sans recherche spZcifiques de gratifications conventionnelles
comme l|Dargent ou la reconnaissance sociale. Ainsi progressivement,
Csikszentmihalyi (1990) identifi e les conditions de 1OexpZ-rience optimale
liZe ~ un Ztat psychologique subjectif spZ cifique quQil appelle Cflow E Le
flow se manifeste souvent quand il y a p erception dOun Zquilibre entre | es
compZtences personnelles et les exigences de la t%.che (la Cdemande E
(Engeser & Schiepe-Tiska, 2012)). En contexte Zducatif, le flow est, par
exemple, ressenti quand IOensemble des actions " rZaliser pour comprendre,
notamment celles qui rZclament une attention particulisrement  soutenue,
semblent Ccouler de source E avec une telle fluiditZ telle qu®™ aucun mo-
ment IQapprentissage ou la comprZhension ne seront interrompus par une
quelconque inquiZtude concernant ce quOil faut faire pour y parvenir ou ce
que les autres pourraient en penser . Bien que la dZfinition du concept ait
IZgerement ZvoluZe depuis les annZes 70 (pour revue voir (He utte, 2011b ;
Heutte et al., 2014c)), celle-ci fait actuellement IQobjet dOun large consensus
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(Engeser & Schiepe-Tiska, 2012). Selon Nakamura et Csikszentmihalyi
(2009), le flow est caractZrisZ par: (1) concentration intense et focalisZe sur
IGinstant prZsent, (2) fusion de IOaction et de la conscience , (3) absence de
prZoccupation ~ propos du soi et dilatation de I'ego-Zpanouissement de la
dimension sociale du soi, (4) contr™Ie de l'action (5) altZration de la perce p-
tion du temps et ( 6) bien stre procurZ par |QactivitZ en elle-meme (activitZ
autotZlique) .

Etat de flow idéal (perception subjective d’une expérience optimale)

sentiment de progresser de plus en plus haut sur la ligne de faite

A
Expérience

S . i Pente du "toit"

v | (incertitude/risque)

Compétence

Figure 1 ¥ ReprZsentation tridimensionnelle du  flow
dOapres (Moneta, 2012) traduction personnelle.

LOexpZrience optimale appara’t lorsqudil y a une correspondance ad Z-
quate (un Zquilibre optimal) entre le dZfi (les exigences de la t%.che) et les
compZtences. Par nature, |OexpZrience optimale exige une concentration
totale de IQattention sur la t%.che en cours, de sorte qudil nOy a plus de place
pour la distraction. Cette concen tration va temporairement occulter les
aspects dZplaisants de la vie, les frustrations ou les prZoccupations quot i-
diennes. Dans le cadre dOun apprentissage, |OexpZrience optimale est plus
particulierement ressentie dans les phases qui nZcessitent une import  ante
mobilisation de compZtences : le flow est un Ztat psychologique dans lequel
le sujet se sent simultanZment cognitivement efficace, motivZ et heureux
de progresser. Moneta et Csikszentmihalyi (1996) Zvoquent la mZtaphore
dOune action se dZroulant sur le fa"te dOun toit en pente : I06Zchec ou la rZs-
site tiennent ~ peu de choses (incertitude/risque),cependant compte tenu
de IO0Zquilibre optimal entre le dZfi et ses compZtences , ainsi que de son e x-
pZrience, |Gapprenant pereoit progressivement que IOobjectf est probabl e-
ment accessible. Ainsi, au cours dOune phase dOapprentissage, au fur et *
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mesure que |Oapprenant sOaper-oit qudil progresse dans la comprZhension de
ce quQil souhaitait Ztudier, ce sentiment le portera et le poussera "
sOappliquer de plus en plus, en lui procurant un tel bien  -stre, quOil souhait e-
ra que cette expZrience (Zmotion liZe ~ la perception de cette progression)

se prolonge. COest dQailleurs pour continuer " ressentir le flow quQil persistera
dans |Qapprentissage, y compris parfois en se fixant lui -meme de nouveaux
objectifs, afin de maintenir le sentiment de progresser sur une ligne de fa"te

de plus en plus haute ( cf. figure 1) : faire plus vite ou faire mieux, par
exemple en optimisant ses actions ou les ressources ~ sa dis position.

LOexpZrience optimale entra’ne des consZquences tres importantes
meilleure performance (Jackson & Csikszentmihalyi, 1999), crZativitZ, dZv e-
loppement des capacitZs, estime de soi et rZduction du stress (Csikszentm i-
halyi, 2006). Un ensemble dOZtudes (pour r evue, voir (Delle Fave et al.,
2011)) apportent des rZsultats concourants et montrent |Oimportance
dOautres concepts dans |OexpZrience diflow. Comme, p ar exemple, des liens
positifs entre la motivation et le  flow, ainsi que des liens nZgatifs entre le
flow et IOanxiZtZ ou le dZsengagemeniAsakawa, 2004).

3.3.1. Le flow dans les environnements numZriques

Des travaux rZcents font Ztat du grand intZret et du caractere prome  t-
teur des recherches concernant le flow dans les environnements num Z-
riques (Choi et al., 2007 ; Pearceet al., 2005). En effet, le flow est une va-
riable explicative tres rZgulierement ZvoquZe pour comprendre les
expZriences positives avec les ordinateurs (pour revue, voir (Heutte,
2011b)), et plus rZcemment, pour ce qui concerne l'usage d'int ernet
(Chen, 2006 ; Novak et al., 2000). Cette thZorie a notamment ZtZ utilisZe
afin de mieux apprZhender I'absorption cognitive (Agarwal & Karahanna,
2000) pendant les activitZs d'exploration (Ghani, 1995 ; Webster et al.,
1993), de communication (Trevino & Webster, 1992), d'apprentissage
(Ghani, 1995), dButilisation de serious game (Fu et al., 2009 ; Heutte et al.,
2014c).

3.3.2. Le flow en contexte Zducatif

Un nombre grandissant de recherches sOintZressent ~ IQimpact du flow
en contexte Zducatif, par exemple p our Ztudier la motivation des Zlsves
de colleges (Fenouillet et al., 2014 ; Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005 )
ou dans des lycZes (Fenouillet et al., 2014 ; Peterson & Miller, 2004 ) ou
dans des universitZs (Caron et al., 2014 ; Heutte, 2011b ; Heutte et al.,
2014a; Heutte et al., 2014b ; Heutte et al., 2014c ; Heutte et al., 2014d ;
Shernoff et al., 2003). Turner et Meyer (2004) ont notamment ZtudiZ
IOimpact du soutien et de 10Ztayage des Ztudiants par les enseignants sur le
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flow. Il est parfois courant dOobserver dans des espaces virtuels de forna-
tion formels comme informels, des hyperconnectants enthousiastes ¢  a-
pables de catalyser une dynamique collective positive (Heutte et Caste -
gnau, 2006) donnant IOimpression quils le font sans revendication ou
attente de gratification particulisre  : comme sOil le faisait juste pour le
plaisir (Heutte, 2010). LOintZret de ces personnes pourrait parfois juste stre
guidZ par IOenvie de vivre des temps forts collectifs pour C apprendre E et
Cconna’tre E (Heutte, 2011b).

Afin de pouvoir mieux apprZhender le  flow en contexte Zducatif ( via la
construction de 10Zchelle de mesure EduFlow), Heutte et ses collsgues
(2014b) retiennent 4 dimensions : (1) I|Oabsorption cognitive, (2)
|QaltZration de la perception du temps, (3) | Oabsence de prZoccupation *
propos du soi, et (4) le bien -stre procurZ par IQactivitZ en elle-meme . Ces
quatre dimensions Zclairent remarquablement la persistance du compo -
tement des apprenants en contexte de formation.

3.3.3. LOabsorption cognitive : quand plus rien ne peut perturber.

LOexpZrience deflow est dZcrite par de nombreuses personnes comme un
desmeilleurs moments de leur vie au cours duquel les actions se dZroulent
avec une extraordinaire impression de fluiditZ, en ayant le sentiment dOstre
tres ~ 10aise, sans avoir IQimpression de devoir faire un effort pZnible. Dans
cet Ztat, ils Ztaient tellement completement impliquZs dans 10activitZ que
plus rien dOautre ne pouvait les perturber. Au -del” du plaisir liZ ~ IQactivitZ et
de la persistance liZze ~ IQintZret intrinseque pour IQactivitZ, IOimmersion t o-
tale dans IQactivitZ est un aspect central de IQexpZrience de flow (Csikszent-
mihalyi et al., 1993 ; Ellis et al., 1994 ; Ghani & Deshpande, 1994 ; Heutte et
al., 2014b).

Aprss Zchanges avec Agarwal et Karahanna, et avec leur accord, nous
suggZrons dé@n Ztendre et dOen revoir la dZfinition originale  (Agarwal &
Karahanna 2000), pour proposer de dZfinir IQabsorption cognitive (AC)
comme un Ztat de profond engagement focalisZ sur la volontZ de co m-
prendre av ec, comme sans, |Ousage des technologies numZriques. Cet Ztat
est CliZ ~ un Zpisode d'attention totale (expZrience optimale dOappren -
tissage) qui Oabsorbe® (qui focalise) entisrement les ressources cognitives
au point que plus rien d'autre nOimporte que d e comprendre, ce quia n o-
tamment pour consZquence immZdiate que pratiquement plus rien ne
peut effectivement perturber la concentration exclusivement centrZe sur
la comprZhension E (Heutte, 2011b , p. 105). Ainsi, nous considZrons IOAC
comme C une focalisat ion exclusive, extrme et apaisante, liZe ~ un Ztat de
concentration totale dans une activitZ E (Heutte, 2011b , p. 107). Trivial e-
ment, nous sommes tentZ de dire, quf)“ ce moment -I", le sujet Cfait le vide
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autour de lui/est dans sa bulle E alors que le plus souvent, il serait certa i-
nement plus juste de dire que Cle vide/la bulle se fait autour de lui  E car,
IOAC est liZe ~ un intZret intrinseque  Cenvahissant E pour |QactivitZ et se
produit ~ certains Zgards aux dZpens du sujet, en dehors de sa volontZ
quand le sujet est en quelque sorte pris au pisge de son propre intZre  t pour
|QactivitZ! E (Heutte, 2011b , p. 105). Dans les activitZs induites par la m o-
tivation intrinseque ~ comprendre, IOAC est IOun des ZIZments fondamental

du rapport au savoir et de la motivation ~ apprendre  : un Ztat dans laquelle
IOensemble des ressources cognitives du sujet sont exclusivement mobil i-
sZes autour de la cognition (Heutte et al., 2014b).

Dans le contexte de la construction dOun EPA au sein dOune comm u-
nautZ dOapprenance IOabsorption cognitive va provoquer I0altZration de la
perception du temps (ce qui va prolonger la persistance des Ztudiants
dans la construction et la mise " jour de leur EPA, ainsi que dans
IQinterconnexion avec les autres), une absence de prZoccupatio n "~ propos
du soi (ce qui va faciliter la demande dOexplication ou dOaide en cas de
manque de compZtence ou dOincomprZhension). Enfin, cette expZrience
optimale va provoquer un bien -etre qui incite ~ augmenter le dZfi pour
ressentir ~ nouveau IOZtat de flow. En tant que tel, un environnement
d'apprentissage qui soutient le flow (I'expZrience optimale) est un enviro n-
nement optimal d'apprentissage (Heutte, 2014)

4, Proposition dOun mod-le sociocognitif de la persistance
contribution et complZmentaritZ de IOau todZtermination,
de IQauto -efficacitZ et de I0autotZlisme.

Bien que chacune des trois thZories ZvoquZes dans les lignes prZc Z-
dentes contiennent une prise en compte de la dimension sociale de
IQindividu, en tant que telles, elles ne permettent pas rZellemen t dOZclairer
la persistance de |OZtudiant ~ construire et ~ mettre " jour de son EPA, en
tant que dispositif dOapprentissage personnel, mais qui ne peut se conc e-
voir pleinement C sans des autres. COest dans cette dernisre partie que
nous souhaitons propo ser un modesle sociocognitif de la persistance via les
contributions et complZmentaritZs de trois thZories du  self (cf. IDautodZter
mination, (Deci & Ryan, 2002), |Oauto-efficacitZ (Bandura, 2005) et
IOautotZlisme (Csikszentmihalyi, 2006) ).

DOun point de vue sociocognitif, il est en effet possible de se sentir littZr  a-
lement portZ par le contexte collectif, boostZ par le  flow et le sentiment de
vivre une expZrience optimale dOapprentissage, notamment du fait que nos
choix sont respectZs ou suivis (ce qui co nforte notre besoin dOauto -
dZtermination), ainsi que par des feedbacks positifs quant ~ la qualitZ de nos
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contributions (ce qui conforte notre besoin de compZtence (Deci & Ryan,
2000). La conjugaison de ces besoins psychologiques de base a une incidence
sur le bien -«tre et le sentiment dQefficacitZ personnelle, comme collective. ||
sOagi” de conditions essentielles " la persistance dans les efforts pour part  a-
ger, acquZrir et construire des connaissances, dans la mesure o+ elle pousse
sOimpliquer bien souvent au -del” de ce quQil est possible de rZaliser seul. Ainsi,
les contributions et complZmentaritZs de ces trois thZories du  self offrent un
cadre dDanalyse pertinent pour Zclairer IQimplication (motivation) et la persi  s-
tance (volition) de 10Ztudiant da ns le dZsir de progresser, dOacquZrir de nau-
velles compZtences, de comprendre et donc de vouloir, via le dZveloppement
dOun EPA, se former et apprendre par soi-meme et " certains Zgards pour les
autres, afin de pouvoir «tre reconnu et acceptZ dans une comm unautZ, en
tant que sujet sachant. Cette expZrience est si gratifiante, elle procure une
telle Zmotion, quQelle justifie ~ elle seule que ceux qui IOont vZcu (au moins
une fois) se donnent parfois beaucoup de mal pour rZunir toutes les cond  i-
tions afin de p ouvoir la revivre ~ nouveau. Ainsi, pouvons -nous considZrer
que le sentiment dOacceptation est IOun des dZterminants essentiels de la pe r-
sistance " vouloir sOoultiller afin de pouvoir contribuer dans des communautZs
dOapprenance, notamment via la constructi on et la mise " jour de son EPA.

COest dans le but dOZclairer la construction dynamique, de ces comm u-
nautZs dOapprenance que nous avons suggZrZ le Modsle heuristique du cd-
lectif individuellement motivZ (MHCIM , cf. figure 2) dZveloppZe selon
IOhypothese que le bien -stre psychologique est une des conditions dud Z-
veloppement optimal des individus, des groupes et des organisations
(Heutte, 2011b) . flaborZ et validZ initialement dans le cadre dOune Ztude
impliquant plus de 700 Ztudiants, nous en avons envisagZ |Oextension
pour Ztudier la persistance " vouloir travailler et apprendre avec des autres
dans des contextes variZs (Heutte, 2012) . Les rZsultats de cette Ztude
(Heutte, 2011b) sont ¢ onformes a!tous les travaux concernant le climat
motivationnel ( pour revue (Tessier et al., 2006)) : ils mettent en Zvidence
IOimportance de la perception de IQaffiliation sur le bien-stre p sychol o-
gique (Deci & Ryan, 2000), notamment que la qualitZ des relations inte  r-
personnelles (QRI), tout particulisrement avec les  enseignants (QRIp), est
un antZcZdent du bien -etre (FlowD4) des Ztudiants .

Nos rZsultats (Heutte, 2011b , p. 191) mettent en Zvidence

D La tres forte contribution de la perception de la qualitZ des relations
interpersonnelles (QRI) au sentiment dDacceptatio n (ACC) que ce soit
respectivement avec les enseignants ou avec les Ztudiants.

D La contribution des perceptions de |Qaffiliation avec les enseignants sur
celles concernant les Ztudiants est plus ZlevZe pour la qualitZ des rel a-
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tions interpersonnelles (QRI) que pour le sentiment dOacceptation
(ACC).

D La contribution de la perception du sentiment dDacceptation (ACC) au
bien-stre (FlowD4) est plus marquZe avec les enseignantsquOavec les
Ztudiants.

La qualitZ des relations interpersonnelles avec les enseignant (QRI p) est
pour ainsi dire le point de dZpart dOune sorte dynamique positive qui i m-
pacte la qualitZ des relations interpersonnelles entre les Ztudiants (QRIe),
ainsi que sur leur sentiment dOacceptation avec les enseignants (ACCp)
comme avec les Ztudiants (ACC e) et leur bien -stre (FlowD4). Il appara’t e n-
suite (Heutte, 2011b , p. 196), dOune part (1) que le sentiment dOefficacitZ
personnelle (SEP) des Ztudiants est davantage lie lalla perception de la qu a-
litZ des relations interpersonnelles avec les enseignants (QRIp) qudavec les
Ztudiants (QRle), dOautre part (2) que le sentiment defficacitZ collective
des Ztudiants (SEC) est davantage lie! au sentiment dOacceptation par les
Ztudiants que par les enseignants. Enfin, dans le modsle testZ (Heutte,
2011b, p. 194), il appara’t que |Oauto-efficacitZ a un pouvoir explicatif ZlevZ
(50 % de la variance) de IQabsorption cognitive. LOexamen du niveau de s i-
gnification associZ aux coefficients de rZgression met par ailleurs en Zv  i-
dence que la contribution du SEC " IOabsorpt ion cognitive (FlowD1) est ne t-
tement plus importante que celle du SEP.

Ainsi, ces rZsultats mettent en Zvidence IOimpact essentiel, du soutien
des besoins dOappartenance sociale des Ztudiants par les enseignants. Il
sOagit de IOune des conditions nZcessais pour quOau sein de la commu-
nautZ dOapprenance les liens entre les Ztudiants et leur SEC soient suff i-
samment forts pour induire leur absorption cognitive (FlowD1). Nous
pouvons formuler IOhypothese que IaltZration de la perception du temps
(FlowD?2), IOabsence de prZoccupation ~ propos du soi (FlowD3), ainsi que
le bien -stre (FlowD4) provoquZ par IQabsorption cognitive (FlowD1) vont
avoir un impact respectifs sur la persistance dans la crZation ou la mise "
jour de IOEPA (du fait de la perte de la notion du temps), la qualitZ de
|Oapprentissage (du fait quden Ztat deflow, faire appel "~ la communautZ
pour comprendre nOa pas dOimpact sur 10ego) et |Qintention de maintenir
les conditions du renouvellement de cette expZrience Zmotionnelle liZe
au plaisir de s Oapercevoir que IOon comprend.

Ce modele qui se veut aussi dynamique considere que la  boucle vol-
tionnelle du SEC (SEC! absorption cognitive ! bien-stre ! SEC! ab-
sorption cognitive ! bien-stre | E) est pour ainsi dire alimentZe par
deux flux complZmentaires ( cf. figure 2) :
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b I0ensemble des variables qu renforcent les conditions du  flow (no-
tamment IOabsorption cognitive), ~ savoir, le SEP et le SEC ;

b I0ensemble des variables qui renforcent les caractZristiques (les effets)
du Flow (notamment le bien-tre), ~ savoir, le sentiment dBaffiliation
avec ceux qui travaillent et apprennent dans le dispositif (QRla/ACCa),
ainsi quOavec ceux qui sont responsables de IOorganisation du dispositif
(QRIr/ACC).

La boucle volitionnelle du sentiment d’efficacité collective : -
renforce 'absorption cognitive
et 'immersion dans Papprentissage...

FlowD4@-.

\ a la condition que le collectif

Figure 2 Modele heuristique du collectif indi  viduellement motivZ (MHCIM)
Les influences de IOaffiliation, de 10auto-efficacitZ et du flow sur le bien -stre.
(Heutte, 2011a ) p. 239

QRIr: qualitZ des relations interpersonnelles avec ceux qui sont responsables du dispositif

QRIa: qualitZ des relations interpersonnelles avec ceux qui travaillent ou apprennent dans le dis-
positif

ACCr: sentiment dOacceptation avec ceux qui sont responsables du dispositif

ACCa: sentiment dDacceptation avec ceux qui travaillent ou apprennent dans le dispositif

SEP: sentiment dOefficacitZ personnelle

SEC: sentiment dOefficacitZ collective

FlowD1 : absorption cognitive

FlowD2 : altZration de la perception du temps

FlowD3 : absence de prZoccupation ~ propos du soi / dilatation de IOego

FlowD4 :  bien-stre

Ces flux se combinent entre eux pour renforcer le bien -stre et la persi s-
tance " vouloir contribuer avec des autres : la boucle volitionnelle du SECse-
rait ainsi IOun des constituants essentiels de cette spirale positive et optimale
" mettre en fuvre.

La proposition du MHCIM permet dOenvisager le principe dOune ing Z-
nierie de formation autotZlique dont IOZnergie principale est co  -produite par
les interactions et surtout les contributions des membres de la communautZ
dOapprenance. SOappuyant sur le principe de |Qapprentissage en tant que
participation |Zgitime pZriphZrique (Lave & Wenger, 1992), la prise en
compte incrZmentale de IQexpertise des membres de la communautZ peut
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permettre aux crZateurs/concepteurs de la communautZ de changer le statut
des novices afin de pouvoir les intZgrer progressivement, de fason incr  Z-
mentale, dans des groupes en charge de la rZgulation de la communautZ.
Dans IQabsolu, un systeme autotZlique massivement multiapprenants (co  u-
plage idZal dOEPA et de communautZs dOapprenance, * mi chemin entre un
jeu massivement multi -joueurs en ligne et un MOOC) peut meme Zchapper
au systme dOZducation formel ayant ZtZ le cas ZchZant " |Qorigine de sa
conception : le systsme devient autopoeZtique dans la mesure o il auto -
produit sa propre gouver nance.

5. fclairer certains ZIZments constitutifs
dOun environnement opt  imal d'apprentissage
guelques pistes de recherches originales et prometteuses.

Reprenant le fil de nos propos, les premieres pistes de recherche auxquelles
nous pensons concernent plus particulierement les EIAH. Nous avons ZvoquZ
dans la premisre partie de ce texte de nombreuses fonctionnalitZs qui nous
semblaient constitutives dOun EPA en tant que dispositif dOapprentissage pe r-
mettant de sOoutiller pour pouvoir mieux comprendre C  seulE mais jamais
vraiment sans des autresEE. Cependant, nous sommes loin dOavoir cernZ
IGensemble des besoins, et surtout des contraintes institutionnelles, pZdag o-
giques et techniques. Nous avons laissZ de nombreuses questions en suspend,
comme par exemple : Comment rZsoudre la tension entre la perspective dOun
EPA dont la construction et la mise ~ jour relsvent exclusivement de la respo n-
sabilitZ de IOZtudiant, tout en sOassurant que cet EPA sera " la fois potentiell e-
ment connectable ~ des communautZs dOapprena nce et ~ des systemes
dOinformation, des infrastructures et services numZriques institutionnels ?
Quelle(s) porositZ(s) et quelle(s) mallZabilitZ(s) prZvoir entre les systsmes inst -
tutionnels et I0Zcosystme de IDEPA? Comment outiller la transformation d® un
flux dOinformation en une connaissance construite et objectivZe en interaction
avec des autres?

Sans minorer ces questions fondamentales concernant le biotope des
communautZs dOapprenance, nous souhaitions surtout attirer IOattention
sur IOimportance des interactions nZcessaire ~ la persistance ~ vouloir
comprendre C seulE mais jamais vraiment sans des autresE E: la biocZnose
des communautZs dOapprenance. En effet, au-del” de la qualitZ des infra s-
tructures numZriques, nous soutenons que la persistance des Ztudiants
dans la construction et la mise ~ jour de leur EPA repose en grande partie
sur des dZterminants psychosociaux.

Compte tenu de tres nombreux relatifs Zchecs concernant [Qintro -
duction dOinnovations sociotechniques dans les dispositifs pZdagogi  ques,

172



Sticef DRecueil 2014

il conviendra dans un premier temps dOZtudier les reprZsentations des
Ztudiants : Quel(s) sens donnent -ils " la construction dOun EPA ? Cette
construction est -elle rZellement persue comme une occasion de dZvelo p-
pement personnel, ou plut™t comme un ex ercice scolaire ? Comment faire
en sorte que IOZtudiant soit concepteur dOun environnement qui rZponde

" ses besoins ? E quelles conditions est -ce possible ?

Bien entendu, I0Ztude de IOZvolution des perceptions des enseignants
offre Zgalement de nombreuses pistes de recherche : Quelles sont leurs
conceptions de IOEPA? Comment coneoivent -il IQintZret de la constru c-
tion dOun EPA par IOZtudiant? Comment prennent -ils en compte cette
dZmarche dans leurs actes pZdagogiques ? Comment les accompagner (le
cas ZchZzant, les former) pour renforcer la rZussite de leurs initiatives ~ ?

Concernant notre proposition dOun modsle sociocognitif de la persi S-
tancede la construction dOun EPA par 10Ztudiant, les premisres pistes de
recherche concernent tout dOabord I0Ztude de ses Zventuels effets sur
I®Zvolution de la satisfaction des besoins psychologiques de base : Les Zu-
diants dZveloppent -ils des compZtences qui les rendent plus autonomes ?
Se sentent-ils acadZmiquement/professionnellement plus compZtents  ?
Quels sont les effet s du soutien de la construction dOEPA sur la qualitZ des
relations interpersonnelles entre Ztudiants comme avec les enseignants  ?
Les Ztudiants dZveloppent -ils le sentiment dOappartenance ~ des comm u-
nautZs dOapprenance?

La thZorie sociale cognitive offre des perspectives de recherche qui
peuvent par exemple se center plus particulisrement sur I0auto  -efficacitZ
des Ztudiants, comme des enseignants : Quelle est I&Zvolution du sent i-
ment dOefficacitZ personnelle de IOensemble des acteurs dans IQusage des
outil s nZcessaires " la construction de IDEPA? Quels sont les dZterminants
du renforcement du sentiment dOefficacitZ personnelle et/ou collective des
Ztudiants comme des enseignants ? Comment accompagner (le cas
ZchZant, former) IOensemble des acteurs ?

Pour sa part, |QautotZlisme suggere plus particulierement I0Ztude des
Zventuels effets de la construction dOun EPA sur le flow des Ztudiants : La
dZmarche renforce -t-elle  IQabsorption cognitive des Ztudiants ?
LOaltZration de la perception du temps prolonge -elle la persistance des
Ztudiants dans la construction et la mise ~ jour de leur EPA  ? LOabsence de
prZoccupation ~ propos du soi favorise -t-elle IQinterconnexion avec les
autres ? Quels sont les liens entre les dimensions du flow et I0auto
efficacitZ personne lle comme collective ?

Enfin, nous souhaitons inscrire nos propos dans le champ de la ps y-
chologie positive ( Gable & Haidt, 2005 ; Seligman & Csikszentmihalyi,
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2000). Dans la mesure o+ IQintention de la construction dOun environn  e-

ment optimal dOapprentissag e est de contribuer au flow (* |OexpZrience

optimale) en contexte Zducatif, cette prZoccupation constitue un axe spZ-

cifiquement dZdiZ ~ la recherche en psychologie positivedans le champ de

I'’Zducation et de la formation  (cf. psychologie de I'Zducation positive ),

savoir, selon Heutte et ses collsgues (Heutte et al., 2013), I'Ztude scient i-

fique des conditions et des processus qui contribuent  ~ IOZpanouissement

et/ou au fonctionnement optimal

D des apprenants, personnels de I'Zducation ou de la formation et autres
acteurs de la communautZ Zducative

D des communautZs (rZelles, comme virtuelles) dans lesquelles ils travai |-
lent ou apprennent ;

D des systemes, organismes ou dispositifs d'Zducation et de formation.

Ce triple niveau dOinterrogation (individu, gro upe et organisation)
semble ouvrir sur de nombreuses pistes de recherches originales, prenant
pleinement en compte la dimension " |a fois intime et sociale de IOZmotion
liZe au plaisir de comprendre, laissant ainsi entrevoir des rapprochements
fZconds entre EPA et ePortfolio (Gauthier & Pollet, 2013), elearning
(Downes, 2009 ; JZzZgou, 20123 2012b), gestion personnelle des connai s-
sances (McFarlane, 2011), connectivisme (Siemens, 2005), auto -formation
Zducative (JZzZgou, 2006, 2008 ; Poisson, 1997 ) ou encore intelligence
collective (Levy, 1997).

En guise dBouverture conclusive, nous souhaitons attirer IOattention sur
la pertinence de la vision asiatique du knowledge management Celle-ci
considere en effet que les connaissances les plus stratZgiques sont sou vent
collectives et tacites. Ainsi le Csavoir qui E pourrait stre encore plus str a-
tZgique que le Csavoir quoi E L" o certains imaginent que pour pouvoir
rZsoudre un probleme inconnu, il suffit de Cstocker la connaissance de
ceux qui savent E pour ma’t riser leur savoir afin de trouver la solution,
dOautres prZferent Cfavoriser les flux dOZchanges entre ceux qui savent Eet
leurs faire confiance pour les laisser co -construire de nouveaux savoirs
afin de trouver la solution. Cela revient ~ dZpasser la lo  gique des infra s-
tructures et services, pour penser les TIC en termes de dZploiement des
technologies de IQintelligence collective (Heutte, 2005), au service du
fonctionnement optimal des communautZs dOapprenance qui composent
IOorganisation et ses dispositifs de travail ou de formation.

Nonaka et Konno (1998) proposent ainsi un modele de crZation spir  a-
laire des connaissances (cf. figure 3) qui integre quatre modes de conve r-
sion du savoir selon les trois niveaux (individu, groupe et organisation)
dont IDarticulation permet dDentrevoir de nombreuses interactions f Z-
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condes entre EPA et communautZs dOapprenance, au service de 10intZret

mutuellement bZnZfique des individus, des groupes et de |Qorganisation

dans laquelle ils travaillent ou apprennent

b Tacite vers tacite : socialisation (entre des individus = connaissance
Csympathique E, liZe "~ IGempathie) ;

D Tacite vers explicite : extZriorisation (entre des individus au sein dOun
groupe = connaissance Cconceptuelle E, liZe " I0articulation) ;

D Explicite vers explicite : combinaison (entre des groupes au sein dOune
organisation = connaissance C systZmique E, liZe aux connexions) ;

D Explicite vers tacite : intZriorisation (individu au sein de son groupe et

de IQorganisation = connaissance CopZrationnelle E, liZze " IQincar
nation).
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Figure 3 Modsle de la crZation spiralaire des connaissances
(Nonaka et Konno, 1998) p. 43, traduction personnelle.

Cela nous permet de venir rZinterroger IGenvironnement optimal
dOapprentissage, avec un autre Zclairage: celui de la logique du lieu “i . Se-
lon Nonaka et ses collsgues 2000), |Genvironnement optimal serait le
CBaE: un espace social partagZ qui transcende les frontieres cognitives,
sociales ou organisationnelles en pe rmettant la confrontation des idZes
pour faire Zmerger de nouvelles connaissances ( cf. figure 4).

La conjonction de tous ces ZIZments est un ZvZnement qui transforme le
rapport au savoir et * la connaissance. Quant "~ IOZmotion ressentie “ce m  o-
ment -I", el le constitue IOun des moteurs de la persistance : si apprendre est
rarement une partie de plaisir, comprendre (faire comprendre, se faire co m-
prendre, tre comprisE) peut stre totalement jubilatoire. Cette expZrience est
si gratifiante quOelle justifie ~ el le seule que ceux qui IOont vZcu (au moins une
fois) se donnent parfois beaucoup de mal pour rZunir toutes les conditions
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afin de pouvoir la revivre ~ nouveau. Ainsi, est  -il possible de considZrer que
certains (cf. IOZpicurien de la connaissance (Heutte, 2010)) se rZgalent du sa-
voir, de la connaissance et surtout de la comprZhension (du plaisir de
sOapercevoir que IOon comprend) dans un rapport presque charnel au savoir.

@ Connaissance ¢

Contexte xi E &\ Contexte

individuel individuel

Ba physlque

{ .y Ba existentiel
?. . {ﬂemo“on reconnaissance, valeur actlon)x Q
Ba virtuel

Ba

Figure 4 : Concept de Ba(Nonaka et Toyama, 2003
traduction Heutte (2014) )

E la lum iere des diffZrents ZIZments qui viennent dOetre dZtaillZs dans
les lignes prZcZdentes, il est possible dOouvrir la rZflexion sur ce qui semble
caractZriser cet Zcosysteme. E 10Zvidence, IOenvironnement optimal
dOapprentissage doita minima permettre de co nforter :

D le besoin dDautodZtermination, de compZtence et dOappartenance s o-
ciale de IOensemble des acteurs;

P leur sentiment dOefficacitZ personnelle, comme collective ;

b leur persistance " vouloir comprendre, apprendre et travailler e n-
semble, en assurant le ur bien -etre psychologique.

Cela revient " inventer une pZdagogie de IOinnovation en privilZgiant
une approche " la fois systZmique (partant du principe que IQinnovation
institutionnelle est un prZalable ~ IOacceptation de IQinnovation pZdag o-
gique et/ou te chnologique) et socio -cognitive, pour tenter de co -
construire collZgialement cet environnement avec |IOensemble des acteurs
ceux qui doivent apprendre et travailler ensemble, comme ceux qui sont
responsables (directement, comme indirectement) de leurs con ditions de
travail ou dOZtude. Dans la mesure o- ils favorisent un climat motivatio  n-
nel de nature ~ renforcer le flow des apprenants (cf. figure 2), tous ces
ZIZments sont des variables contributives de la conception dOun enviro n-
nement optimal dOapprentiss age.

LOZtude scientifique des conditions et des processus qui contribuent
IOZmergence, lacroissance et/ou le maintien dOun environnement optimal
dOapprentissage ouvre de nombreuses pistes de recherche (dans des
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champs disciplinaires et interdisciplinaires variZs) qui confortent la po  s-
ture systZmique de la psycholo gie de IOZducation positive.

1 CEE plll i Susiaadl 53 stally 5Bl gl 1 el 48 (5 i erreur de notre partE)

2 Dans ce document, la forme masculine est utilisZe sans aucune discrimination et uniqu e-
ment dans le but d'a lIZger le texte.

3 Plutarque, De tranquillitate, 464e. (De la tranquillitZ de I'%ome, trad. J. Dumortier et J.
Defradas, in Oeuvres morales, Paris, Les Belles Lettres, C Collection des universitZs de
France E, 1975, t. VII, 1re partie, p. 98 [N.d.E.].)

4 Dans la Vita Antonii , Anastase (Anastase, 357/1989) prZsente la notation Zcrite des actions
et des pensZes comme un ZIZment indispensable de la vie ascZtique, de meme quOC on ne
forniquera pas devant tZmoin [E], I'Zcriture remplace les regard s des compagnons
d'ascese: rougissant d'Zcrire autant que d'stre vus, gardons -nous de toute pensZe
mauvaiseE E, ainsi, Cce que les autres sont ~ 'ascste dans une communautZ, le carnet de
notes le sera au solitaire. E

5 Selon Ravet (2009), le dispositif technique ePor tfolio doit «tre rZflZchi en tenant compte de
ces trois niveaux dOorganisation :

¥ Le systeme de gestion de ePortfoliosSGeP) est un dispositif technique permettant ~ une
organisation de gZrer un ensemble de ePortfolios en adZquation avec le systeme
dOinformation et la gestion du dispositif, telle quOelle sera dZfinie au prZalable par
IGorganisation.

¥ Le systsme ePortfolio(SeP)est un ensemble de services numZriques institutionnels pe r-
mettant ~ une personne (ou une organisation) d'archiver les rZsultats de s  es apprentis-
sages, de les relier entre eux et ~ d'autres sources d'informations (autres documents,
bases de donnZes de compZtences) et de publier des portfolios adaptZs aux besoins d'a u-
diences particulisres. COest Zgalement dans le SeP que sOorganisent lesZchanges entre les
acteurs (Ztudiants, enseignants, tuteurs, ma'tres de stage, administrationE).

¥ Le ePortfolio(eP) est un espace personnel de I0Ztudiant/apprenant avec un ensemble de
services lui permettant dOorganiser ses donnZes.

6 Dans un Ztablissement o+ en Master 1 il Ztait proposZ un temps de formation/
accompagnement pour la crZation ou la mise ~ jour de son porte  -feuille dOexpZrience et de
compZtence (PEC), une Ztudiante de rZpondre : CMoi je nOen ai pas besoin, le PEC je I0ai
dzj", j e 10ai passZ I0annZe dernisre on nOavait pas le choix, cOZtait obligatoire dans mon
ancien ZtablissementE,a prend du temps, je nOai vraiment pas compris "~ quoi *a peut
servirEJe me suis fais avoir une fois, «a mOa suffitE  E

7 Adaptation par S. Brewer et P. CarrZ de IQarticle: Social cognitive theory : An agentic
perspective, Annual Review of Psychology2001. 52 : 1-26, publiZe dans (CarrZ & Fenouillet,
2008)

8 La logique du lieu ( bashotekironri), si chere au philosophe japonais Nishida,
permet de donner un sens philosophique " une certaine capacitZ mimZtique propre " la
culture japonaise, consis tant notamment ~ se vider de son soi propre pour mieux
comprendre la connaissance de |Qautre
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