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■ RƒSUMƒ ¥  Cette contribution a pour objet la proposition dÕun mod•le soci o-
cognitif de la persistance ˆ dŽvelopper un Environnement Personnel d ÕAppren -
tissage  (EPA) du point de vue de lÕŽtudiant. Apr•s avoir replacŽ la problŽmatique 
du dŽveloppement de l ÕEPA dans sa perspective sociotechnique, il s Õagit de syn-
thŽtiser les aspects essentiels de trois thŽories du self ( cf. lÕautodŽtermination, 
lÕauto -efficacitŽ et lÕautotŽlisme-flow), en vue de mettre en exergue les compl Ž-
mentaritŽs de ces trois thŽories pour apprŽhender le phŽnom•ne de la persi s-
tance, au regard du dŽveloppement de lÕEPA. In fine, la prise en compte de cette 
complŽmentaritŽ ouvre des pistes originales de recherches thŽoriques et emp i-
riques sur les EPA, notamment dans la perspective de mettre en lumi•re certains 
ŽlŽments constitutifs dÕun environnement optimal d'apprentissage.  

■ MOTS-CLƒS ¥ autodŽterminat ion, auto -efficacitŽ,  autotŽlisme Ðflow, env i-
ronnement optimal dÕapprentissage, environnements personnels dÕappren -
tissage 

■ ABSTRACT • This paper presents a socio-cognitive model of studentÕ persistence to 
develop a Personal Learning Environment (PLE). Following the presentation of the 
problematic of the PLE in its socio-technical perspective, we will endeavour to syn-
thesize key aspects of three theories of the self (see self-determination, 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 in-
clusion of the original tracks opens complementary theoretical and empirical research 
on the PLE, particularly in view to highlight  some elements of an optimallearning 
environment. 

■ KEYWORDS • self-determination, self-efficacy, autotelism-flow , optimal learning 
environment, personal learning environment 
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Introduction  

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

espaces privŽs et environnements/espaces de partage, entre individu  et commu-

nautŽsÉ  

Dans cette perspective, empruntant à Carré (2005), sa définition de 
l’apprenance, nous définissons une communauté d’apprenance comme 
étant une « communautŽ favorisant lÕŽmergence, la croissance et/ou le maintien 

dÕun ensemble stable de dispositions affectives, cognitives et conatives, favorables 

ˆ lÕacte dÕapprendre, dans toutes les situations formelles ou informelles, de fa•on 

expŽrientielle ou didactique, autodirigŽe ou non, intentionnelle ou fortuite » 
(Heutte, 2013, p. 122). L’étude des communautés d’apprenance participe à 
une meilleure compréhension du déploiement de l’écologie de l’appre-
nance. Dans cette perspective, la construction d’un EPA par l’étudiantii  con-
tribuerait à outiller (idéalement à fluidifier) l’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 l’EPA en tant qu’élément constitutif de l’environ-
nement optimal d’apprentissage de l’étudiant, dans une perspective so-
ciocognitive. La proposition est argumentée en trois parties. 

La première partie souhaite éclairer certaines caractéristiques de l’EPA 
qui nécessitent de le penser en tant qu’outillage (à 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 à s’interroger sur l’importance de la part des 
autres dans l’agentivité de l’apprenant, notamment dans sa persistance à 
vouloir s’outiller pour pouvoir comprendre : seul… mais jamais vraiment 
sans des autres… 
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La deuxi•me partie  souhait emettre en Žvidence  lÕimportance de cer-

tains dŽterminants de la persistance ˆ vouloir comprendre avec des autres, 

en tant que Ç  moteur  È du processus de conception dÕun EPA du point de 

vue de lÕapprenant. Elle synthŽtis e les aspects essentiels de trois thŽories 

du self (cf. lÕautodŽtermination, lÕauto-efficacitŽ et lÕautotŽlisme flow), en 

vue de mettre en exergue, dans une troisi•me partie, les complŽmen taritŽs 

de ces trois thŽories et de proposer un mod•le sociocognitif pour appr Ž-

hender le phŽnom•ne de la persistance, au regard du dŽveloppement de 

lÕEPA.  

Enfin, nous conclurons cet article par lÕouverture sur des pistes de r e-

cherches concernant la contribution de lÕEPA ˆ la dŽfinitio n de 

lÕenvironnement optimal dÕapprentissage, ainsi que les rapprochements po s-

sible entre EPA et dÕautres concepts , via une vision asiatique du knowledge 

management.  

1.  Perspective sociotechnique de lÕEPA  

1.1. Un environnement personnel pour mieux contribuer  
avec des aut res : connexion postmoderne des  
hupomn•mata et des gymn‡sions.  

Foucault (1983) a ŽtŽ l'un des premiers ˆ rŽŽvaluer le r™le et l'impo r-

tance des hupomn•mata (! ! " " #$" % : carnet de notes, carnet de travail, r e-

gistreÉ) dont SŽn•que, Epict•te ou Plutarq ue notamment firent grand 

usage. Il s'agissait de dispositifs techniques d'Žcriture, organisŽ dans des 

formes diverses, Žvolutives, constituŽs principalement selon un principe 

dÕaccumulation sŽlective : un Ç environnement  È personnel permettant 

lÕenregistrement des savoirs glanŽs. 

Ç Il ne faudrait  pas envisager ces hupomn•mata comme un simple support de 

mŽmoire, qu'on pourrait consulter de temps ˆ autre, si l'occasion s'en prŽsentait. 

Ils ne sont pas destinŽs ˆ se substituer au souvenir Žventuellement dŽfaillant, Ils 

constituent plut™t un matŽriel et un cadre pour des exercices ˆ effectuer frŽquem-

ment : lire, relire, mŽditer, s'entretenir avec soi-m•me et avec d'autres, etc. Et cela 

afin de les avoir, selon une expression qui revient souvent, prokheiron, ad manum, 

in promptu. Ç Sous la main È donc, non pas simplement au sens o• on pourrait les 

rappeler ˆ la conscience, mais au sens o• on doit pouvoir les utiliser, aussit™t qu'il 

en est besoin, dans l'action. Il s'agit de se constituer un logos bio•thikos, un Žqui-

pement de discours secourables, susceptibles - comme le dit Plutarque d'Žlever eux-

m•mes la voix et de faire taire les passions comme un ma”tre qui d'un mot apaise 

le grondement des chiensiii . Et il faut pour cela qu'ils ne soient pas simplement lo-

gŽs comme dans une armoire aux souvenirs mais profondŽment implantŽs dans 
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l'‰me, Ç fichŽs en elle È dit SŽn•que, et qu'ils fassent ainsi partie de nous-m•mes : 

bref, que l'‰me les fasse non seulement siens, mais soi. È (Foucault, 1983 , p. 6). 

Cependant, aussi personnels qu'ils soient, ces hupomn•mata ne doivent 

pas •tre compris comme des journaux intimes ( cf. littŽrature chrŽtienne 

ultŽrieure iv ), car en tant que tels, ils ne constituent pas un rŽcit de soi -

m•me  : Ç il s'agit non de poursuivre l'indicible, non de rŽvŽler le cachŽ, 

non de dire le non -dit , mais de capter au contraire le dŽjˆ -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.  È (Foucault, 1983 , p. 8). L'Žcriture des hupom-

n•mata constitue selon Foucault un relais important  dans la subjectivation 

du discours  avant sa formalisation mŽdiatisŽe, notamment via des interac-

tions langagi•res avec des autres . Ainsi, bien quÕŽtant des Ç espaces per-

sonnels È, les hupomn•mataont aussi vocation ˆ permettre de mieux pr Ž-

parer les confŽren ces philosophiques, exercices littŽraires ou autres joutes 

oratoires dans les portiques du gymn‡sion (!" ! #$%&'# : gymnase).  

Via  cette Žvocation, nous pouvons identifier quelques fonctions basiques, 

intemporelles et incontournables qui peuvent aujourdÕhui m otiver la con s-

truction dÕEPA :  

Ð se constituer un logos bio•thikos personnel (accumuler, collecter, o r-

ganiser, sŽlectionner, trierÉ)  ; 

Ð sÕoutiller pour que cetÇ Žquipement de discours  È soit facilement di s-

ponible , prokheiron, ad manum, in promptu , le plus sou vent dŽsor-

mais accessible dÕun clic (souris) ou dÕun doigt (Žcran tactile)  ; 

Ð formaliser ce que lÕon pense avoir compris via des espaces de mŽdiati-

sation/publication sŽlectifs, selon un continuum de porositŽ de ces e s-

paces, du plus strictement privŽ (rŽflexif et intime) au compl•tement 

public, en passant par diffŽrents espaces plus ou moins largement pa r-

tageables avec des autruis significatifs (Mead, 1963).  

LÕEPA permet donc dÕoutiller lÕalternance entre des Žpisodes autodidac-

tiques rŽflexifs (Cyrot, 2007, 2009) et des temps de mŽdiation ou dÕŽtayage 

en interaction avec des autres. Pour reprendre la mŽtaphore du dŽploi e-

ment de lÕŽcologie des communautŽs dÕapprenance (CarrŽ, 2005 ; Heutte, 

2011b), la construction de lÕEPA va conforter lÕŽcosyst•me (son biotope, 

comme sa biocŽnose) dans lequel Homo sapiens retiolus (cf. Homme Ç qui 

pense en rŽseau È) va pouvoir Ç utiliser de fa•on raisonnŽe, toutes les tec h-

nologies qui sont ˆ sa disposition, notamment, pour crŽer de la valeur (i n-

formation, connaissance et /ou savoir), en interaction avec des rŽseaux de 

pairs et dÕexperts, via les rŽseaux numŽriques È (Heutte, 2005 , 2010).  

Sans nŽcessairement chercher ˆ trancher entre une conception des EPA 

en tant quÕassemblages de services web institutionnels, ou en tant q ue 
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bricolages con•us et crŽŽs par les Žtudiants pour soutenir leurs apprenti s-

sages formels ou non formels, nous rŽfŽrant au concept dÕagentivitŽ (Ba n-

dura, 2001 , 2008), nous souhaitons considŽrer que lÕŽtudiant/  lÕapprenant 

est ˆ la fois produit et producte ur de son environnement dÕapprentissage  : 

Ð produit, car il est tributaire des conditions institutionnelles et/ou 

techniques liŽes aux outils ˆ sa disposition (ou institutionnellement 

mis ˆ sa disposition), ce qui va nŽcessairement avoir un impact sur son 

pouvoir dÕapprendre ; 

Ð producteur, car il peut toujours dŽtourner/dŽjouer/contourner les 

usages prescrits de ces outils, y compris par exemple pour choisir de ne 

pas se servir de ceux qui sont institutionnellement mis ˆ sa disposition 

et dÕen utiliser dÕautres qui lui semblent plus pratiques (Bonfils &  Pe-

raya, 2011) . 

Partant du principe selon lequel la conception dÕun dispositif de form a-

tion se poursuit dans lÕusage qui en est fait par les apprenants (Astier et al., 

2012), lÕEPA nÕŽchappe en rien aux questions concernant la porositŽ et la 

permŽabilitŽ des espaces public, privŽ, institutionnel (Caron &  Varga, 2009) 

quÕil chevauche. Quelle quÕen soit la conception retenue, la tension liŽe ˆ 

lÕinterconnexion entre la sph•re personnelle/privŽe et la mise en rŽseau avec 

autrui (en tant quÕindividu ou quÕinstitution) est clairement au cÏur de 

lÕEPA. De ce fait, la persistance du processus de construction et de rŽvision 

rŽflexive rŽguli•re de son EPA par lÕŽtudiant/apprenant, ne peut ˆ lÕŽvidence 

sÕenvisager sans la prise en compte de ses interactions avec un environn e-

ment social, lui -m•me liŽ ˆ un contexte singulier.  

1.2. Un environnement personnel connectable  
ˆ des communautŽs  

Dans le contexte dÕune sociŽtŽ dite Ç 2.0 È, la capacitŽ pour les indiv i-

dus, comme pour les org anisations, dÕidentifier Ç qui sait quoi  È et de se 

connecter les uns aux autres pour favoriser la crŽation de nouvelles co n-

naissances est devenue stratŽgique. Ainsi, les opportunitŽs offertes par les 

rŽseaux numŽriques font la part belle aux compŽtences f avorisant les co n-

naissances connectives de leurs membres. De ce fait, elles bousculent les 

mŽthodes et les compŽtences nŽcessaires pour dŽcider, pour travailler et 

pour comprendre Ç avec des autres È. Elles influent aussi sur les fronti•res 

des Ç collectif s pour apprendre  È. Ce contexte offre ˆ lÕŽvidence un terrain 

pour la recherche dans le champ de lÕautoformation sociale. Cette dyn a-

mique est vraisemblablement le moteur des communautŽs dÕapprenance  

(cf. dŽfinition p.  2). 

Le passage de la notion de groupe ˆ celle de communautŽ (Wenger, 

2007) introduit une nuance rendant moins Žvidente la forme des Ç  colle c-
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tifs pour apprendre  È (Heutte, 2011b). De m•me, le caract•re formel des 

t‰ches, des pratiques ou des centres dÕintŽr•t qui rŽunissent les individus, 

sera variable selon le type de communautŽ. Suivant les besoins/objectifs de 

son propriŽtaire, la construction de lÕEPA consistera donc ˆ le connecter ˆ 

diverses communautŽs. La force du lien avec ces communautŽs fluctu era en 

fonction de ses intŽr•t s et de ses besoins. Les diffŽrents types de comm u-

nautŽs peuvent par ailleurs •tre classŽs selon une sorte de continuum depuis 

(1) celles constituŽes de vastes rŽseaux dÕindividus ni rŽellement identifiŽs, 

ni rŽellement choisis car ils sont principalement per•us en tant que 

(tr ans)porteurs potentiels dÕinformation ˆ (2) celles qui sont constituŽes 

dÕindividus qui sont tout ˆ fait identifiŽs car clairement choisis (parfois 

cooptŽs) en tant que tel, en fonction de caractŽristiques ou de compŽtences 

particuli•res (Heutte, 2005). Su ivant le type de communautŽ, les co n-

traintes fonctionnelles et techniques sont diffŽrentes  : il est donc important 

pour les institutions souhaitant contribuer au dŽveloppement dÕEPA par les 

Žtudiants de bien les identifier.  

2.  Quatre types de communautŽs dÕapprenance peuvent •tre 
distinguŽs  (Heutte, 2005 , 2013)  

 

¥ CommunautŽs dÕintŽr•t  : la dissŽmination de lÕinformation.  

Ce type de communautŽ rassemble des individus qui partagent des idŽes, 

des croyances, une cause commune ou simplement une proximitŽ propice ˆ 

lÕŽchange. Ces communautŽs sont parfois implicites. Elles constituent de 

temps ˆ autre des rŽseaux souterrains de pouvoir. Deux lois expliquent ce 

Ç pouvoir  È : la loi de Metcalfe, (citŽ par Glider  (1993)) Ç lÕinfluence dÕun 

groupe augmente au carrŽ du nom bre de participants  È ou la loi de Reed 

(1999) partant du principe que les rŽseaux encourageant la construction de 

groupes qui communiquent crŽent une valeur qui cro”t de fa•on expone n-

tielle avec la taille du rŽseau. Ces lois de croissance indiquent commen t la 

connectivitŽ potentielle crŽe la valeur dÕun rŽseau pour ses usagers. Les 

communautŽs dÕintŽr•t sont ouvertes, elles jouent un r™le dans la dissŽmin a-

tion dÕinformations. Par ailleurs, appartenir ˆ plusieurs communautŽs 

dÕintŽr•t permet dÕ•tre plus rŽceptif aux signaux faibles annonciateurs 

dÕinnovations. Techniquement, cela se traduit par exemple par le besoin de 

pouvoir intŽgrer dans son EPA des outils de rŽseautage ( eg. Facebook, Twee-

ter, YoutubeÉ), ainsi que des agrŽgateurs de flux. Cela implique aussi le cas 

ŽchŽant de disposer dÕoutils de publication permettant la syndication de co n-

tenus (cf. participation au MOOC ITYPA).  
 

¥ CommunautŽs de pratiques  :  

lÕidentification des flux de connaissances . 
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Dans une communautŽ de pratique les membres sÕidentif ient par des 

pratiques communes. Ils sÕengagent ˆ sÕentraider, Žchanger de lÕinfor-

mation, apprendre les uns des autres, construire des relations, partager leurs 

savoir-faire. La communautŽ de pratique est informelle et spontanŽe, mais 

moins ouverte quÕune  communautŽ dÕintŽr•t. Souvent, les individus do i-

vent •tre cooptŽs pour en devenir membre. Ce sont essentiellement les flux 

de connaissances qui caractŽrisent les communautŽs de pratiques. Techn i-

quement, cela se traduit par exemple par le besoin de pouvoir  intŽgrer dans 

son EPA des alertes issues de forums (publics comme privŽs), mais aussi des 

outils de gestion de son capital social, comme ceux fournis par certains r Ž-

seaux sociaux professionnel ( eg. LinkedIn, Viadeo, Xing...).  
 

¥ CommunautŽs de projet  : la crŽation collective de valeur.  

Une communautŽ de projet est centrŽe sur la t‰che. Le flux dÕinfor -

mation et de connaissance y est important, mais totalement dŽdiŽ au projet. 

Il sÕagit de dŽlivrer un rendu, un produit ou une prestation, dans un dŽlai 

allouŽ. Les acteurs ont un r™le donnŽ. Pour •tre efficace, une communautŽ 

de projet ne peut compter trop de membres. Au -delˆ dÕune dizaine, il est 

gŽnŽralement conseillŽ de crŽer des Žchelons intermŽdiaires. Le nombre 13 

est superstitieusement souvent ŽvoquŽ com me une limite ˆ ne pas dŽpa s-

serÉ Techniquement, cela se traduit par exemple par le besoin de pouvoir 

connecter son EPA ˆ des environnements numŽriques de travail, des espaces 

de travail partageables, des outils de gestion Žlectronique des documents, de 

gestion de projet (agenda partageable, gestionnaire de t‰ches, tŽlŽconf Ž-

renceÉ)  
 

¥ CommunautŽs ŽpistŽmiques  : la crŽation collŽgiale de connaissances.  

Une communautŽ ŽpistŽmique est centrŽe sur la connaissance. Elle est 

constituŽe d'un nombre restreint de membres reconnus et acceptŽs, le plus 

souvent selon un principe de cooptation. Ces derniers travaillent sur un sous -

ensemble conjointement dŽfini de qu estions en lien direct avec la crŽation 

de nouvelles connaissances (Cowan et al., 2000). Les membres d'une co m-

munautŽ ŽpistŽmique acceptent de contribuer ensemble selon une autoritŽ 

procŽdurale. Une telle autoritŽ peut se dŽfinir comme, Ç  un ensemble de 

r• gles ou de codes de conduite dŽfinissant les objectifs de la communautŽ et 

les moyens ˆ mettre en Ïuvre pour les atteindre et rŽgissant les comport e-

ments collectifs au sein de la communautŽ  È (Cohendet &  Diani, 2003  

p. 705). Cette structuration autour dÕun e autoritŽ procŽdurale est acceptŽe car 

elle est essentielle ˆ la crŽation de nouvelles connaissances. Techniquement, 

cela se traduit par exemple par le besoin de pouvoir connecter son EPA ˆ un 

syst•me de gestion de publications collectives (workflow perme ttant 



Jean HEUTTE 
 
 

156  

lÕŽdition, le commentaire, lÕŽvaluation, la rŽvision, la publication de cont e-

nusÉ).  

Au-delˆ de ces objets communs, il convient aussi, et peut -•tre avant 

tout de garder ˆ lÕesprit que la force dÕune communautŽ dÕapprenance est 

liŽe ˆ la force des lien s qui (rŽ)unissent ces membres (Granovetter , 1973). 

Comme cela sera dŽtaillŽ dans la suite de cet article, le sentiment 

dÕappartenance sociale (liŽ au besoin de se sentir reconnu et acceptŽ par 

des autruis significatifs) est lÕun des moteurs essentiels de la persistance ˆ 

vouloir contribuer avec des autres.  

2.1. Un environnement personnel connectable  
ˆ des institutions  

Comme ŽvoquŽ prŽcŽdemment, en tant que tel, lÕenvironnement dÕun 

EPA peut •tre multiforme, voire tr•s hŽtŽroclite. Sur un plan matŽriel, il 

peut  intŽgrer un lieu physique rŽel (une pi•ce, un bureau, un espace rŽservŽ 

Ç ˆ soi  È/prŽservŽ Ç pour soi  ÈÉ), avec Žventuellement des ouvrages et des 

documents divers (classŽs dans des Žtag•res, selon un vrac , plus ou moins 

structurŽ en strates archŽologiqu esÉ), des dispositifs Ç  penses b•tes È (ta-

bleau, post -it ¨ , ordinateur, acc•s au cloudÉ), des outils permettant la stru c-

turation et la mŽdiation dans dÕautres espaces (rŽels, comme virtuels/orga -

nisŽs dans une mŽtaphore informatique), avec dÕautres personne s, notam-

ment des autruis significatifs (en prŽsence, comme ˆ distance). Bien ente n-

du, quÕil soit envisagŽ en tant que produit, comme en tant que processus, la 

dynamique de la construction de son EPA par lÕapprenant intŽresse, ou 

pour le moins questionne, l es institutions Žducatives et les organismes de 

formation. Au -delˆ dÕune problŽmatique principalement centrŽe sur les 

outils informatiques permettant le stockage temporaire de documents, il 

convient dŽsormais ˆ lÕŽvidence de privilŽgier les infrastructures  et services 

numŽriques favorisant lÕexploitation des flux de donnŽes et dÕinformation 

entre les EPA et les espaces institutionnels, dans un Žcosyst•me aux intera c-

tions multiples, centrŽe autour du principe de flux persistants, activables 

par son propriŽta ire, en lÕoccurrence ici lÕŽtudiant, en fonction de ses inte n-

tions et projets.  

La question de lÕinstitutionnalisation de la construction dÕEPA par les 

Žtudiants dans un processus pŽdagogique, comme celle de ses Žventuelles 

connexions avec des plateformes de formation ou des syst•mes dÕinfor -

mation nÕest pas sans rappeler les nombreuses questions soulevŽes par la 

problŽmatique de lÕinstitutionnalisation des dŽmarches du ePortfolio. Tout 

dÕabord parce que lÕEPA de certains Žtudiants peut parfois se limiter ˆ  un 

ePortfolio, mais aussi parce que lÕEPA peut le cas ŽchŽant permettre de pr o-
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duire des ressources en vue dÕalimenter un environnement institutionnel 

dÕapprentissage, voire un syst•me ePortfolio v. 

La synth•se des recommandations dÕun grand nombre dÕacteur s impl i-

quŽs dans des projets ePortfolio, effectuŽe par Heutte et JŽzŽgou (2012) fait 

appara”tre trois prŽoccupations majeures qui semblent tout ˆ fait appl i-

cables pour les EPA : 

Ð La premi•re prŽoccupation consiste ˆ se centrer principalement sur la 

dŽmarche EPA (intŽgrŽe dans un processus pŽdagogique) plut™t que sur 

lÕoutil EPA (intŽgrŽ dans un syst•me dÕinformation) en tant que tel, tout 

en repŽrant les conditions institutionnelles et Žducatives permettant de 

soutenir cette dŽmarche.  

Ð La deuxi•me prŽoccupat ion interroge une inversion de paradigme cu l-

turellement et institutionnellement dŽlicate  : dÕune logique dÕensei-

gnement plut™t centrŽe sur Ç lÕactivitŽ de transmission de savoirs par 

les enseignants È ˆ Ç une logique de construction de compŽtences ce n-

trŽe sur lÕapprentissage et la construction de connaissances par 

lÕŽtudiant È. En effet, la  dŽmarche nŽcessite de mieux considŽrer a u-

trement les acquis de la formation, au -delˆ des contenus des curricula, 

pour davantage raisonner Ç  compŽtences È et valorisati on des acquis 

de lÕŽducation, de la formation et de lÕexpŽrience ( cf. learning out-

comes). Cette inversion de paradigme, ˆ laquelle participe la dŽmarche 

EPA, peut nŽcessiter une formation et un accompagnement non se u-

lement en direction des enseignants, mai s aussi des Žtudiants. DÕune 

mani•re gŽnŽrale, il sÕagit de dŽvelopper un enseignement davantage 

centrŽ sur la construction de connaissances et de compŽtences par 

lÕŽtudiant lui -m•me, tout en lui mettant ˆ disposition un ensemble de 

ressources Žducatives quÕil devra sÕapproprier avec lÕaide de 

lÕenseignant. Une telle Žvolution induit la dŽcentration dÕun ense i-

gnement rŽgi par la logique de transmission de contenus pour 

sÕorienter vers un mod•le centrŽ sur lÕaide ˆ lÕapprentissage. Ainsi, ce 

dŽplacement trad uit une mutation pŽdagogique ˆ laquelle les ense i-

gnants doivent •tre sensibilisŽs, prŽparŽs et formŽs.  

Ð La troisi•me prŽoccupation est liŽe au fait que lÕEPA est un objet perso n-

nel appartenant ˆ son auteur, en lÕoccurrence lÕŽtudiant. De plus, il doit 

•tre  connectable ˆ des syst•mes institutionnels dÕinformation, de form a-

tion et de valorisation. Il sÕagit de penser la mallŽabilitŽ et la porositŽ 

dans lÕensemble des dispositifs techniques afin de permettre des flux 

dÕŽchanges entre la personne, les entreprises, les organismes de form a-

tion dans le contexte de la formation tout au long de la vie.  
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La construction et la mise ˆ jour de lÕEPA est surtout et avant tout une 

dŽmarche qui doit avoir du sens pour lÕŽtudiant. On peut dÕailleurs lŽg i-

timement se poser la q uestion de savoir si lÕinstitutionnalisation de lÕEPA 

est rŽellement pertinente. En effet, le processus perdra pratiquement toute 

valeur Žducative sÕil est per•u par les Žtudiants comme une activitŽ en 

plus (en trop  ?), ou pire encore, comme une nouvelle f orme de Ç devoir ˆ 

rendre  È. Trop souvent hŽlas, le gouffre qui sŽpare les intentions du disp o-

sitif pŽdagogique r•vŽ par des enseignants-concepteurs dÕun dispositif qui se 

veut Žmancipateur de celui qui est vŽcu ou dŽtournŽ par des Žtudiants-

consommateurs dÕun service dont la seule finalitŽ per•ue est la dŽlivrance dÕun 

dipl™me est considŽrable. Cela conduit parfois dÕailleurs ˆ des situations 

grotesques dans lesquelles les Žtudiants se contentent de singer les atte n-

dus des enseignants, le temps dÕobtenir u ne note, avec lÕintention de 

pouvoir Ç  passer ˆ autre chose È d•s que possiblevi , car cette activitŽ ex i-

geante demande du temps et de la persistance (Gauthier &  Je!Ze!Gou, 

2009).  

Ainsi, en sus de la difficultŽ de maintenir la motivation des institutions 

et des Žquipes pŽdagogiques impliquŽes dans des dŽmarches de constru c-

tion et de mise ˆ jour dÕEPA par les Žtudiants, il convient aussi de 

sÕinterroger sur les motivations peuvent soutenir leur persistance ˆ le mettre 

ˆ jour, indŽpendamment dÕune dŽmarche de f ormation formelle instit u-

tionnalisŽe, mais plut™t dans le cadre de la formation Ç  tout au long et tout 

au large de la vie  È (CarrŽ, 2005). Pour notre part, nous souhaitons pou r-

suivre notre intention dÕŽclairer les dŽterminants psychosociaux de cette 

persistance : Ç seulÉ mais jamais vraiment sans des autres È  

3.  Vers un mod•le sociocognitif de la persistance  : Žclairer la 
part du rapports aux autres dans lÕagentivitŽ personnelle.  

Pour le profane ou le politique, la motivation appara”t comme une 

Ç baguette magique  È qui permettrait de rŽsoudre la plupart de nos soucis 

individuels ou collectifs contemporains. Ç  Pourtant, ce mot si commun 

nÕest apparu que tr•s rŽcemment et son usage sÕest propagŽ seulement ˆ 

partir du milieu du vingti•me si•cle ( Feertchak, 1996 ; Mucchielli, 1981)  È 

(Fenouillet, 2012 , p. 1). LÕŽtude scientifique de la motivation bien que 

relativement rŽcente nÕest pas moins foisonnante. Fenouillet (2012) sÕest 

arr•tŽ au nombre Ç  magique  È de 101 thŽories de la motivation identifiŽes 

depuis James (1890) ou McDougall (1908) qui peuvent •tre considŽrŽes 

comme Žtant ˆ lÕorigine des premiers travaux scientifiques sur ce que 

nous appelons aujourdÕhui la motivation.  
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SÕinspirant de la dŽfinition de Vallerand et Thill (1993), Fenouillet intr o-

duit une nua nce entre la notion de force, qui est particuli•rement bien 

adaptŽe pour qualifier la motivation dÕun point de vue interne, et les dŽte r-

minants de cette force qui peuvent •tre internes ou externes, en proposant  : 

Ç La motivation dŽsigne une hypothŽtique fo rce intra -individuelle protŽ i-

forme, qui peut avoir des dŽterminants internes et/ou externes multiples, et 

qui permet dÕexpliquer la direction, le dŽclenchement, la persistance et 

lÕintensitŽ du comportement ou de lÕaction.  È (Fenouillet, 2012, p. 9). 

Ainsi , selon Fenouillet, il est nŽcessaire de distinguer la motivation qui 

reste un hypothŽtique phŽnom•ne interne, de ses dŽterminants qui pe u-

vent Žgalement •tre internes mais aussi externes. Par exemple, si la menace 

dÕune sanction (dŽterminant externe) peut expliquer le changement de 

comportement dÕun Žl•ve, elle ne caractŽrise 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 dÕanxiŽtŽ pour 

expliquer l a nature de la force (ou motivation) qui entra”ne le changement 

de comportement. Ç  Il nÕexiste pas une seule forme de motivation. La mot i-

vation est avant tout un terme gŽnŽrique, gŽnŽralement utilisŽ ˆ dŽfaut 

dÕune spŽcification plus prŽcise sur la nature exacte de la force qui produit 

un comportement ou une action. En fonction du contexte, dÕautres termes 

peuvent •tre utilisŽs pour dŽfinir plus prŽcisŽment la nature de cette force. 

Les notions telles que Ç but  È, Ç besoin È, Ç Žmotion  È, Ç intŽr•t  È, Ç dŽsir  È, 

Ç envie  È, et bien dÕautres encore, peuvent •tre utilisŽes pour une descri p-

tion plus prŽcise.  È (Fenouillet, 2012, p. 9). 

Enfin, Fenouillet (2012 , p. 4) souligne que lÕintroduction des mod•les 

volitionnels ( Achtziger &  Gollwitzer, 2008  ; Gollwitzer, 1999  ; Heckhau-

sen, 1986 ; Kuhl, 1987) installe un changement paradigmatique  : la mot i-

vation ne cherche plus seulement ˆ expliquer le comportement mais aussi 

la persistance de lÕaction. Ainsi, lÕimpact de la motivation ne peu t donc 

•tre restreint au seul comportement, mais doit •tre Žtendu ˆ lÕaction. 

Cette derni•re peut •tre envisagŽe 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 pŽdagogiques, la question des dŽterminants de la persistance des 

Žtudiants est rŽcurrente. Elle encore plus vive avec lÕactualitŽ des MOOC, 

dispositifs gŽnŽralement en mesure de perdre, peu ou prou, la moitiŽ  des 

Žtudiants chaque semaineÉ  

Poursuivant notre perspective dÕune vision de lÕEPA en tant que disp o-

sitif dÕapprentissage Ç seulÉ mais jamais vraiment sans des autres È, nous 

souhaitons tenter dÕŽclairer la part du rapport aux autres dans lÕagentivitŽ 
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personnelle (Heutte, 2011b), via lÕŽtude  des contributions et complŽme n-

taritŽs de trois thŽories du self (cf. lÕautodŽtermination (Deci &  Ryan, 

2002), lÕauto-efficacitŽ (Bandura, 2005) et lÕautotŽlisme (Csikszentmihalyi, 

2006)). Pour ce faire nous devons tou t dÕabord prŽsenter chacune de ces 

thŽories.  

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

Selon Laguardia et Ryan (2000 , p. 284), Ç la thŽorie de lÕautodŽter-

mination adopte le concept de lÕeudŽmonie ou de la rŽalisation de soi 

comme crit•re dÕexistence de bien -•tre mais, de plus, elle dŽfinit explicit e-

ment ce quÕil faut entendre par la rŽalisation de soi et par quels processus 

elle est atteinte  È. 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 ˆ leur croissance, ˆ leur intŽgritŽ et ˆ 

leur bien -•tre. Ainsi, quand ces besoins sont satisfaits, lÕorganisme conna”t 

la vitalitŽ (Ryan &  Frederick, 1997, citŽs par Laguardia &  Ryan, 2000), la 

congruence interne (Sheldon &  Elliot, 1999, citŽs par Laguardia &  Ryan, 

2000) et lÕintŽgration psychologique (Deci &  Ryan, 1991)  : comme ces be-

soins fournissent une grande partie du sens et des intentions sous -jacents ˆ 

lÕactivitŽ humaine, leur satisfaction est ainsi vue comme un but Ç naturel  È 

de la vie (Deci &  Ryan, 2000). La TAD Ç propose une psychologie sociale du 

bien -•tre psychologique  È (Laguardia &  Ryan, 2000, p. 284). Elle explique 

les conditions sous lesquelles le bien -•tre dÕun individu est facilitŽ au lieu 

dÕ•tre entravŽ en spŽcifiant quels sont les besoins psychologiques fond a-

mentaux  : 

Ð dŽfinir le minimum requis pour quÕune personne s oit en santŽ  ; 

Ð prescrire ce que le milieu doit fournir pour quÕelle se dŽveloppe et 

sÕŽpanouisse psychologiquement.  

Ainsi, la TAD maintient que, dÕune fa•on innŽe, lÕhumain tend ˆ sati s-

faire trois besoins psychologiques fondamentaux, ˆ savoir le besoin 

dÕautodŽtermination , le besoin de compŽtence et le besoin de relation ˆ 

autrui (Deci &  Ryan, 2000, 2008 ; Laguardia &  Ryan, 2000).  

LÕautodŽtermination  rŽf•re au sentiment de se sentir ˆ l'origine ou ˆ la 

source de ses actions, de sorte quÕelle est en congruence avec elle et quÕelle 

lÕassume enti•rement (De Charms, 1968  ; Deci &  Ryan, 1985). Cependant, 

agir de fa•on autodŽterminŽe ou de fa•on autonome ne veut pas dire agir 

seul : il convient de bien distinguer lÕautonomie et lÕindividualisme. Nous 

serions m •me tentŽ de dire que paradoxalement, il est presque impŽrativ e-

ment nŽcessaire dÕ•tre avec dÕautres pour ressentir rŽellement son autono-
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mie, notamment quand il sera possible de percevoir quÕils respectent nos 

choix, m•me sÕils ne les partagent pas.  

La comp Žtence rŽf•re ˆ un sentiment dÕefficacitŽ sur son environn e-

ment (Deci, 1975  ; White, 1959), ce qui stimule la curiositŽ, le gožt 

dÕexplorer et de relever des dŽfis. Ë elle seule, lÕefficacitŽ ne suffit pas tout e-

fois ˆ susciter le sentiment dÕ•tre compŽtent  ; elle doit comprendre aussi le 

sentiment de la prise en charge personnelle de lÕeffet ˆ produire (Laguardia 

&  Ryan, 2000). Lˆ encore, il est difficile de ressentir rŽellement sa comp Ž-

tence sans quelque part sa Ç confirmation  È par dÕautres. Souvent, certaines 

de nos compŽtences sont dÕabord per•ues par dÕautres alors que nous nÕen 

avons m•me pas conscience. Cette rŽvŽlation, et donc le bien -•tre psych o-

logique qui en dŽcoule, ne peut sÕeffectuer sans eux.  

Le besoin dÕ•tre en relation ˆ autrui  implique la perception de 

lÕaffiliation et le sentiment dÕ•tre reliŽ ˆ des personnes qui sont impo r-

tantes pour soi (Baumeister &  Leary, 1995 ; Ryan, 1991). Ressentir une 

attention dŽlicate et sympathique confirme alors quÕon est quelquÕun de 

signifiant po ur dÕautres personnes et objet de sollicitude de leur part.  

Dans une recherche concernant lÕimpact du climat scolaire sur la m o-

tivation, Leroy constate que Ç  cÕest principalement via la signification que 

donnent les Žl•ves ˆ leur environnement scolaire que  les comportements 

de lÕenseignant affectent les apprentissages È (Leroy, 2009, p. 157). Ain-

si,cÕest au travers de la mesure de la qualitŽ des relations interpersonnelles 

et du sentiment dÕacceptation (entre les Žtudiants, comme vis ˆ vis des 

enseignants) que sÕapprŽhende notamment le sentiment dÕappartenance 

sociale (Heutte, 2011b).  

Dans nos travaux (Heutte, 2011b) , nous avons eu lÕoccasion de souli-

gner que d es trois besoins psychologiques de base, le dernier historiqu e-

ment ŽnoncŽ par Deci et Ryan, ˆ savoi r lÕaffiliation est,sans pour autant 

remettre en cause la complŽmentaritŽ de ces trois besoins, selon nous, 

certainement le plus important  : cÕest ̂ lÕŽvidence celui qui est le plus 

Ç humain  È, peut -•tre tout  particuli•rement  parce quÕil permet dÕentrevoir 

lÕimpŽrieuse nŽcessitŽ dÕune part dÕhumanitŽ dans lÕhumain. Cela trouve 

tout particuli•rement son sens dans le contexte de la construction dÕun 

EPA en vue de maintenir le lien avec une communautŽ dÕapprenance. En 

effet, que pourrait -il y avoir de plus sat isfaisant que de sentir que lÕon fait 

partie dÕune communautŽ qui, tout en acceptant lÕŽventuel lÕŽclectisme de 

certains de nos choix dans la sŽlection des ŽlŽments qui nous permettent 

de construire nos connaissances (ce qui conforte notre besoin dÕauto -

no mie), reconnait la qualitŽ et la pertinence de la fa•on dont nous artic u-

lons ces ŽlŽments pour exprimer ce que nous pensons avoir compris (ce 
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qui conforte notre besoin de compŽtence). Ne serions -nous pas pr•t ˆ a c-

complir certaines t‰ches, bien au -delˆ dÕun intŽr•t intrins•que personnel, 

juste pour sÕassurer que pouvoir continuer ˆ faire partie de cette comm u-

nautŽ qui satisfait tous nos besoins psychologiques de base  ? 

3.2. LÕagentivitŽ et lÕauto-efficacitŽ  : le pouvoir de croire quÕon peut  

Selon Bandura (2001) , Ç l'•tre humain n'est pas simplement l'h™te et 

spectateur de mŽcanismes int ernes orchestrŽs par des ŽvŽnements du 

monde extŽrieur. Il est l'agent plut™t que le simple exŽcutant de l'exp Ž-

rience. Les syst•mes sensoriels, moteurs et cŽrŽbraux constituent les outils 

auxquels les personnes ont recours pour rŽaliser les t‰ches et attei ndre les 

buts qui donnent sens, direction et  satisfaction ˆ leur vie  Èvii .  

Dans cette perspective,  lÕagentivitŽ peut •tre dŽfinie comme  : 

Ð le fait dÕexercer une influence personnelle sur son propre fonctionn e-

ment et sur son environnement (Bandura, 1986)  ; 

Ð la puissance personnelle dÕagir (RicÏur, 2000) ; 

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

Le sentiment d'auto -efficacitŽ constitue la croyance que poss•de un 

individu en sa capacitŽ de produire ou non une t‰che (Ba ndura, 1982 , 

2003). Plus grand est le sentiment d'auto -efficacitŽ, plus ŽlevŽs sont les 

objectifs que s'impose la  personne et l'engagement dans leur poursuite  

(Bandura, 2003 ).  

Selon CarrŽ (2003, prŽface in Bandura, 2003 , p. IV) , Ç dÕapr•s Bandura, 

le syst•me de croyances qui forme le sentiment dÕefficacitŽ personnelle est 

le fondement de la motivation et de lÕaction, et partant, des rŽalisations et 

du bien -•tre humains. Comme il lÕindique rŽguli•reme nt, avec une clartŽ et 

une force de conviction rares, Ç si les gens ne croient pas quÕils peuvent obtenir 

les rŽsultats quÕils dŽsirent gr‰ce ˆ leurs actes, ils ont bien peu de raisons dÕagir ou 

de persŽvŽrer face aux difficultŽs È 

Les croyances dÕauto-efficacitŽ des Žl•ves et des Žtudiants  sont posit i-

vement associŽes ˆ lÕacquisition directe des apprentissages et ˆ la rŽussite 

scolaire (Bandura, 2003 ; Leroy, 2009 ), mais Žgalement via la prŽfŽrence 

pour des t‰ches prŽsentant un certain niveau de nouveautŽ. Ç  Ainsi, plus 

lÕŽl•ve aura confiance en sa capacitŽ ˆ exŽcuter les t‰ches scolaires, plus il 

sÕorientera vers des activitŽs quÕil per•oit comme des dŽfis personnels. On 

voit en cela que les Žl•ves possŽdant de fortes perceptions dÕefficacitŽ 

nÕhŽsitent pas ˆ exprimer des aspirations surpassant leur niveau actuel de 

rŽussite et se disent pr•ts ˆ faire des efforts pour dŽpasser leurs perfo r-

mances habituelles (Bandura, 2008 ). Cette visio n optimiste quant aux 

capacitŽs scolaires sÕav•re ainsi une condition nŽcessaire ˆ lÕutilisation de 
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stratŽgies dÕapprentissage considŽrŽes comme adaptatives en contexte sco-

laire.  È (Leroy, 2009, p. 158). 

Le sentiment d'auto -efficacitŽ est un construit mult ifactoriel. Bandura 

(Bandura, 2003) Žtablit une distinction entre les rŽsultats tangibles et les 

attentes d'efficacitŽ, de telle sorte que les gens peuvent croire que ce r-

taines actions vont produire certains rŽsultats (attentes de rŽsultats), mais 

s'ils ne se sentent pas capables d'exŽcuter ces actions, ils ne pourront ni les 

initier ni persister ˆ les accomplir (attentes d'efficacitŽ).  

Nous inspirant des propos de Bandura (1986) , nous estimons que 

Ç lÕauto-efficacitŽ (personnelle comme collective) renvoie aux jugements que les 

personnes font ˆ propos de leur(s) capacitŽ(s), personnelle(s) comme collective(s), ˆ 

organiser et rŽaliser des ensembles dÕactions requis pour atteindre des types de 

performances attendus, mais aussi aux croyances ˆ propos de leurs capacitŽs ˆ 

mobiliser la motivation, les ressources cognitives et les comportements nŽcessaires 

pour exercer un contr™le sur les ŽvŽnements de la vie È (Heutte, 2011b , p. 91). 

Ces croyances constituent le mŽcanisme le plus central et le plus gŽnŽral de 

lÕagentivitŽ.  

Selon Fontayne (2007 ), le sentiment de c ontr™le que les personnes dŽ-

veloppent ˆ propos des Žv•nements qui jalonnent leur vie est en grande 

partie influencŽ par leur perception dÕefficacitŽ. Les croyances dÕefficacitŽ 

se construisent ˆ travers diffŽrents processus cognitifs individuels qui 

exercent une in fluence unique sur le sujet  : les expŽriences de ma”trise, les 

expŽriences vicariantes, les persuasions sociales, les Žtats physiologiques et 

Žmotionnels ( Bandura, 1997).  

La thŽorie sociale cognitive Žtend le concept d'agentivitŽ humaine 

jusqu'ˆ l'agentivitŽ collective (Bandura, 1997) . La croyance qu'ont les gens 

de pouvoir produire collectivement des rŽsultats souhaitŽs est une comp o-

sante essentielle de l'agentivitŽ collective. Les rŽussites des groupes ne 

sont pas seulement gŽnŽrŽes par le partage des intentions, du savoir et des 

compŽtences de ses membres, mais Žgalement par la synergie des dyn a-

miques interactives et coordonnŽes qui caractŽrisent leurs transactions. 

ƒtant donnŽ que la performance collective d'un syst•me social implique 

des dynamiques transactionnelles, l'efficacitŽ collective per•ue est une 

propriŽtŽ Žmergente au niveau du groupe  ; elle n'est pas simplement la 

somme des croyances des individus en leur efficacitŽ. Cela dit, il n'existe 

pas d'entitŽ Žmergente qui op•rerait ind Žpendamment des croyances et 

des actions des individus qui composent le syst•me social. Ce sont les pe r-

sonnes qui agissent conjointement ˆ partir de croyances partagŽes, non 

pas un esprit de groupe dŽsincarnŽ qui rŽflŽchit, vise des rŽsultats, se m o-

tive et  rŽgule son action ˆ cette fin. Les croyances d'efficacitŽ collective 
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servent des fonctions semblables ˆ celles du sentiment d'efficacitŽ perso n-

nelle et fonctionnent au travers de processus tout ˆ fait analogues (Bandu-

ra, 1997) . Des Žtudes empiriques en pr ovenance de divers champs de r e-

cherche confirment l'impact de l'efficacitŽ collective per•ue sur le 

fonctionnement du groupe (Bandura, 2000). D'autres Žtudes ont examinŽ 

les effets qu'exercent des croyances d'efficacitŽ collective dŽveloppŽes n a-

turellement  sur le fonctionnement de divers syst•mes sociaux. Dans leur 

ensemble les rŽsultats montrent que plus l'efficacitŽ collective per•ue est 

forte, plus les aspirations dÕun groupe et son investissement dans ses pr o-

jets sont ŽlevŽs, plus il rŽsiste face aux ob stacles et aux revers, meilleurs 

sont son moral, sa rŽsilience face au stress et ses performances.  

Dans le contexte de la construction dÕun EPA au sein dÕune comm u-

nautŽ dÕapprenance, les expŽriences vicariantes  (notamment le fait de 

pouvoir observer les rŽ ussites des pairs dans la ma”trise des outils), la mu l-

tiplication des occasiondÕ expŽriences de ma”trise (de part la diversitŽ et la 

sophistication incrŽmentale des activitŽs ˆ accomplir) , les persuasions so-

ciales (notamment encouragements des enseignants) , peuvent provoquer 

des Žtats physiologiques et Žmotionnels  qui vont contribuer ˆ renforcer le 

sentiment dÕefficacitŽ personnelle comme collective.   

3.3. LÕautotŽlisme : lÕŽmotion de lÕexpŽrience optimale  
(Žtat de flow) 

Dans les annŽes 1970, au cours de ses Žtudes doctorales, le psychologue 

hongrois Csikszentmihalyi Žtudie plus particuli•rement ce que ressentent 

de nombreuses personnes (artistes , sportifs , joueurs dÕŽchecÉ) qui cons a-

crent beaucoup de temps et dÕŽnergie ˆ des activitŽs pour le simple plaisir 

de les faire sans recherche spŽcifiques de gratifications conventionnelles 

comme lÕargent ou la reconnaissance sociale. Ainsi progressivement, 

Csikszentmihalyi (1990) identifi e les conditions de lÕexpŽ-rience optimale  

liŽe ˆ un Žtat psychologique subjectif spŽ cifique quÕil appelle Ç flow È. Le 

flow se manifeste souvent quand il y a p erception dÕun Žquilibre entre l es 

compŽtences personnelles et les exigences de la t‰che (la Ç demande  È 

(Engeser &  Schiepe-Tiska, 2012)). En contexte Žducatif, le flow est, par 

exemple, ressenti quand lÕensemble des actions ˆ rŽaliser pour comprendre, 

notamment celles qui rŽclament une attention particuli•rement soutenue, 

semblent Ç couler de source  È, avec une telle  fluiditŽ telle quÕˆ aucun mo-

ment lÕapprentissage ou la comprŽhension ne seront interrompus par une 

quelconque inquiŽtude concernant ce quÕil faut faire pour y parvenir  ou ce 

que les autres pourraient en penser . Bien que la dŽfinition du concept ait 

lŽg•rement ŽvoluŽe depuis les annŽes 70 (pour revue  voir (He utte, 2011b  ; 

Heutte  et al., 2014c)), celle-ci fait actuellement lÕobjet dÕun large consensus 
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(Engeser &  Schiepe-Tiska, 2012).  Selon Nakamura et Csikszentmihalyi  

(2009), le flow est caractŽrisŽ par : (1) concentration intense et focalisŽe sur 

lÕinstant prŽsent, (2) fusion de lÕaction et de la conscience , (3) absence de 

prŽoccupation ˆ propos du soi  et dilatation de l'ego-Žpanouissement de la 

dimension sociale  du soi, (4) contr™le de l'action (5) altŽration de la perce p-

tion du temps et ( 6) bien •tre  procurŽ par lÕactivitŽ en elle -m•me (activitŽ 

autotŽlique) . 
 

 
Figure 1  ¥ ReprŽsentation tridimensionnelle du flow 

dÕapr•s (Moneta , 2012) traduction personnelle.  

LÕexpŽrience optimale appara”t lorsquÕil y a une correspondance ad Ž-

quate (un Žquilibre optimal) entre le dŽfi (les exigences de la t‰che) et les 

compŽtences. Par nature , lÕexpŽrience optimale exige une concentration 

totale de lÕattention sur la t‰che en cours, de sorte quÕil nÕy a plus de place 

pour la distraction. Cette concen tration va temporairement occulter  les 

aspects dŽplaisants de la vie, les frustrations ou les prŽoccupations quot i-

diennes . Dans le cadre dÕun apprentissage, lÕexpŽrience optimale est plus 

particuli•rement ressentie dans les phases qui nŽcessitent une import ante 

mobilisation de compŽtences  : le flow est un Žtat psychologique dans lequel 

le sujet se sent simultanŽment cognitivement efficace, motivŽ et heureux 

de progresser. Moneta et Csikszentmihalyi  (1996) Žvoquent la mŽtaphore 

dÕune action se dŽroulant sur le fa”te dÕun toit en pente  : lÕŽchec ou la rŽus-

site tiennent ˆ peu de choses  (incertitude/risque),cependant  compte tenu 

de lÕŽquilibre optimal entre le dŽfi et ses compŽtences , ainsi que de son e x-

pŽrience, lÕapprenant per•oit progressivement que lÕobjectif est probabl e-

ment accessible. Ainsi, au cours dÕune phase dÕapprentissage, au fur et ˆ 
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mesure que lÕapprenant sÕaper•oit quÕil progresse dans la comprŽhension de 

ce quÕil souhaitait Žtudier, ce sentiment le portera et le poussera ˆ 

sÕappliquer de plus en plus, en lui procurant un tel bien -•tre, quÕil souhait e-

ra que cette expŽrience (Žmotion liŽe ˆ la perception de cette progression) 

se prolonge. CÕest dÕailleurs pour continuer ˆ ressentir le flow quÕil persistera 

dans lÕapprentissage, y compris parfois en se fixant lui -m•me 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 ˆ sa dis position.  

LÕexpŽrience optimale entra”ne des consŽquences tr•s importantes  : 

meilleure performance (Jackson &  Csikszentmihalyi, 1999), crŽativitŽ, dŽv e-

loppement des capacitŽs, estime de soi et rŽduction du stress (Csikszentm i-

halyi, 2006). Un ensemble dÕŽtudes (pour r evue, voir (Delle Fave et al., 

2011)) apportent des rŽsultats concourants et montrent lÕimportance 

dÕautres concepts dans lÕexpŽrience du flow. Comme, p ar exemple, des liens 

positifs entre la motivation et le flow, ainsi que des liens nŽgatifs entre le 

flow et lÕanxiŽtŽ ou le dŽsengagement(Asakawa, 2004). 

3.3.1.  Le flow dans les environnements numŽriques  

Des travaux rŽcents font Žtat du grand intŽr•t et du caract•re prome t-

teur des recherches concernant le flow dans les environnements num Ž-

riques (Choi et al., 2007 ; Pearce et al., 2005). En effet, le flow est une va-

riable explicative tr•s rŽguli•rement ŽvoquŽe pour comprendre les 

expŽriences positives avec les ordinateurs (pour revue, voir (Heutte, 

2011b)), et plus rŽcemment, pour ce qui concerne l'usage d'int ernet 

(Chen, 2006  ; Novak et al., 2000). Cette thŽorie a notamment ŽtŽ utilisŽe 

afin de mieux apprŽhender l'absorption cognitive (Agarwal &  Karahanna, 

2000) pendant les activitŽs d'exploration (Ghani, 1995  ; Webster et al., 

1993), de communication (Trevino  &  Webster, 1992), d'apprentissage 

(Ghani, 1995), dÕutilisation de serious game (Fu et al., 2009 ; Heutte et al., 

2014c).  

3.3.2.  Le flow en contexte Žducatif  

Un nombre grandissant de recherches sÕintŽressent ˆ lÕimpact du flow 

en contexte Žducatif, par exemple p our Žtudier la motivation des Žl•ves 

de coll•ges ( Fenouillet et al., 2014 ; Rathunde &  Csikszentmihalyi, 2005 ) 

ou dans des lycŽes (Fenouillet et al., 2014 ; Peterson &  Miller, 2004 ) ou 

dans des universitŽs (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 ŽtudiŽ 

lÕimpact du soutien et de lÕŽtayage des Žtudiants par les enseignants sur le 
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flow. Il est parfois courant dÕobserver dans des espaces virtuels de forma-

tion formels comme informels, des hyperconnectants enthousiastes c a-

pables de catalyser une dynamique collective positive (Heutte et Caste i-

gnau, 2006) donnant lÕimpression quÕils le font sans revendication ou 

att ente de gratification particuli•re  : comme sÕil le faisait juste pour le 

plaisir (Heutte, 2010). LÕintŽr•t de ces personnes pourrait parfois juste •tre 

guidŽ par lÕenvie de vivre des temps forts collectifs pour Ç  apprendre  È et 

Ç conna”tre  È (Heutte, 2011b ).  

Afin de pouvoir mieux apprŽhender le flow en contexte Žducatif ( via la 

construction de lÕŽchelle de mesure EduFlow), Heutte et ses coll•gues 

(2014b) retiennent 4 dimensions  : (1) lÕabsorption cognitive, (2) 

lÕaltŽration de la perception du temps, (3) l Õabsence de prŽoccupation ˆ 

propos du soi , et (4) le bien -•tre  procurŽ par lÕactivitŽ en elle -m•me . Ces 

quatre dimensions Žclairent remarquablement la persistance du compo r-

tement des apprenants en contexte de formation.  

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

LÕexpŽrience de flow est dŽcrite par de nombreuses personnes comme un 

desmeilleurs moments de leur vie au cours duquel les actions se dŽroulent 

avec une extraordinaire impression de fluiditŽ, en ayant le sentiment dÕ•tre 

tr•s ˆ lÕaise, sans avoir lÕimpression de devoir faire un effort pŽnible. Dans 

cet Žtat, ils Žtaient tellement compl•tement impliquŽs dans lÕactivitŽ que 

plus rien dÕautre ne pouvait les perturber. Au -delˆ du plaisir liŽ ˆ lÕactivitŽ et 

de la persistance liŽe ˆ lÕint Žr•t intrins•que pour lÕactivitŽ, lÕimmersion t o-

tale dans lÕactivitŽ est un aspect central de lÕexpŽrience de flow (Csikszent-

mihalyi et al., 1993 ; Ellis et al., 1994 ; Ghani &  Deshpande, 1994  ; Heutte  et 

al., 2014b).  

Apr•s Žchanges avec Agarwal et Karahanna , et avec leur accord, nous 

suggŽrons dÕen Žtendre et dÕen revoir la dŽfinition originale  (Agarwal &  

Karahanna 2000) , pour proposer de  dŽfini r lÕabsorption cognitive (AC) 

comme un Žtat de profond engagement focalisŽ sur la volontŽ de co m-

prendre av ec, comme sans, lÕusage des technologies numŽriques. Cet Žtat 

est Ç liŽ ˆ un Žpisode d'attention totale (expŽrience optimale dÕappren -

tissage) qui ÔabsorbeÕ (qui focalise) enti•rement les ressources cognitives 

au point que plus rien d'autre nÕimporte que d e comprendre, ce qui a n o-

tamment pour consŽquence immŽdiate que pratiquement plus rien ne 

peut effectivement perturber la concentration exclusivement centrŽe sur 

la comprŽhension È (Heutte, 2011b , p. 105). Ainsi, nous considŽrons  lÕAC 

comme Ç une focalisat ion exclusive, extr•me et apaisante, liŽe ˆ un Žtat de 

concentration totale dans une activitŽ  È (Heutte, 2011b , p. 107). Trivial e-

ment, nous sommes  tentŽ de dire, quÕˆ ce moment -lˆ, le sujet Ç fait le vide 



Jean HEUTTE 
 
 

168  

autour de lui/est dans sa bulle  È, alors que le plus souvent, il serait certa i-

nement plus juste de dire que Ç le vide/la bulle se fait autour de lui  È car, 

lÕAC est liŽe ˆ un intŽr•t intrins•que Ç envahissant  È pour lÕactivitŽ et se 

produit ˆ certains Žgards aux dŽpens du sujet, en dehors de sa volontŽ  : 

quand le sujet est en quelque sorte pris au pi•ge de son propre intŽr• t pour 

lÕactivitŽ ! È (Heutte, 2011b , p. 105). Dans les activitŽs induites par la m o-

tivation intrins•que ˆ comprendre, lÕAC est lÕun des ŽlŽments fondamental 

du rapport au savoir et de  la motivation ˆ apprendre  : un Žtat dans laquelle 

lÕensemble des ressources cognitives du sujet sont exclusivement mobil i-

sŽes autour de la cognition (Heutte et al., 2014b). 

Dans le contexte de la construction dÕun EPA au sein dÕune comm u-

nautŽ dÕapprenance, lÕabsorption cognitive va provoquer lÕaltŽration de la 

perception du temps (ce qui va prolonger la persistance des Žtudiants 

dans la construction et la mise ˆ jour de leur EPA, ainsi que dans 

lÕinterconnexion avec les autres), une absence de prŽoccupatio n ˆ propos 

du soi (ce qui va faciliter la demande dÕexplication ou dÕaide en cas de 

manque de compŽtence ou dÕincomprŽhension). Enfin, cette expŽrience 

optimale va provoquer un bien -•tre qui incite ˆ augmenter le dŽfi pour 

ressentir ˆ nouveau lÕŽtat de flow. En tant que tel, un environnement 

d'apprentissage qui soutient le flow (l'expŽrience optimale) est un enviro n-

nement optimal d'apprentissage (Heutte, 2014) . 

4.  Proposition dÕun mod•le sociocognitif de la persistance  : 
contribution et complŽmentaritŽ de lÕau todŽtermination, 
de lÕauto -efficacitŽ et de lÕautotŽlisme.  

Bien que chacune des trois thŽories ŽvoquŽes dans les lignes prŽc Ž-

dentes contiennent une prise en compte de la dimension sociale de 

lÕindividu, en tant que telles, elles ne permettent pas rŽellemen t dÕŽclairer 

la persistance de lÕŽtudiant ˆ construire et ˆ mettre ˆ jour de son EPA, en 

tant que dispositif dÕapprentissage personnel, mais qui ne peut se conc e-

voir pleinement Ç  sans des autres È. CÕest dans cette derni•re partie que 

nous souhaitons propo ser un mod•le sociocognitif de la persistance via les 

contributions et complŽmentaritŽs de trois thŽories du self (cf. lÕautodŽter-

mination, (Deci &  Ryan, 2002), lÕauto-efficacitŽ (Bandura, 2005) et 

lÕautotŽlisme (Csikszentmihalyi, 2006) ).  

DÕun point de vue sociocognitif, il est en effet possible de se sentir littŽr a-

lement portŽ par le contexte collectif, boostŽ par le flow et le sentiment de 

vivre une expŽrience optimale dÕapprentissage, notamment du fait que nos 

choix sont respectŽs ou suivis (ce qui co nforte notre besoin dÕauto -

dŽtermination), ainsi que par des feedbacks positifs quant ˆ la qualitŽ de nos 
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contributions (ce qui conforte notre besoin de compŽtence (Deci & Ryan, 

2000). La conjugaison de ces besoins psychologiques de base a une incidence 

sur le bien -•tre et le sentiment dÕefficacitŽ personnelle, comme collective. Il 

sÕagit-lˆ de conditions essentielles ˆ la persistance dans les efforts pour part a-

ger, acquŽrir et construire des connaissances, dans la mesure o• elle pousse ˆ 

sÕimpliquer bien souvent au -delˆ de ce quÕil est possible de rŽaliser seul. Ainsi, 

les contributions et complŽmentaritŽs de ces trois thŽories du self offrent un 

cadre dÕanalyse pertinent pour Žclairer lÕimplication (motivation) et la persi s-

tance (volition) de lÕŽtudiant da ns le dŽsir de progresser, dÕacquŽrir de nou-

velles compŽtences, de comprendre et donc de vouloir, via le dŽveloppement 

dÕun EPA, se former et apprendre par soi-m•me et ˆ certains Žgards pour les 

autres, afin de pouvoir •tre reconnu et acceptŽ dans une comm unautŽ, en 

tant que sujet sachant. Cette expŽrience est si gratifiante, elle procure une 

telle Žmotion, quÕelle justifie ˆ elle seule que ceux qui lÕont vŽcu (au moins 

une fois) se donnent parfois beaucoup de mal pour rŽunir toutes les cond i-

tions afin de p ouvoir la revivre ˆ nouveau. Ainsi, pouvons -nous considŽrer 

que le sentiment dÕacceptation est lÕun des dŽterminants essentiels de la pe r-

sistance ˆ vouloir sÕoutiller afin de pouvoir contribuer dans des communautŽs 

dÕapprenance, notamment via la constructi on et la mise ˆ jour de son EPA.  

CÕest dans le but dÕŽclairer la construction dynamique, de ces comm u-

nautŽs dÕapprenance que nous avons suggŽrŽ le Mod•le heuristique du col-

lectif individuellement motivŽ (MHCIM , cf. figure  2) dŽveloppŽe selon 

lÕhypoth•se que le bien -•tre psychologique est une des conditions du d Ž-

veloppement optimal des individus, des groupes et des organisations  

(Heutte, 2011b) . ƒlaborŽ et validŽ initialement dans le cadre dÕune Žtude 

impliquant plus de 700 Žtudiants, nous en avons envisagŽ lÕextension 

pour Žtudier la persistance ˆ vouloir travailler et apprendre avec des autres 

dans des contextes variŽs (Heutte, 2012) . Les rŽsultats de cette Žtude 

(Heutte, 2011b) sont c onformes a ! tous les travaux concernant le climat 

motivationnel ( pour re vue (Tessier et al., 2006)) : ils mettent en Žvidence  

lÕimportance de la perception de lÕaffiliation  sur le bien -•tre p sychol o-

gique (Deci &  Ryan, 2000), notamment que la qualitŽ des relations inte r-

personnelles (QRI), tout particuli•rement avec les enseignants (QRIp), est 

un antŽcŽdent du bien -•tre (FlowD4) des Žtudiants . 

Nos rŽsultats (Heutte, 2011b , p. 191) mettent en Žvidence  : 

Ð La tr•s forte contribution de la perception de la qualitŽ des relations 

interpersonnelles (QRI) au sentiment dÕacceptatio n (ACC) que ce soit 

respectivement avec les enseignants ou avec les Žtudiants.  

Ð La contribution des perceptions de lÕaffiliation avec les enseignants sur 

celles concernant les Žtudiants est plus ŽlevŽe pour la qualitŽ des rel a-
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tions interpersonnelles (QRI) que pour le  sentiment dÕacceptation 

(ACC). 

Ð La contribution de la perception du sentiment dÕacceptation (ACC) au 

bien -•tre (FlowD4) est pl us marquŽe avec les enseignantsquÕavec les 

Žtudiants.  

La qualitŽ des relations interpersonnelles avec les enseignant (QRI p) est 

pour ainsi dire le point de dŽpart dÕune sorte dynamique positive qui i m-

pacte la qualitŽ des relations interpersonnelles entre les Žtudiants (QRIe), 

ainsi que sur leur sentiment dÕacceptation avec les enseignants (ACCp) 

comme avec les Žtudiants (ACC e) et leur bien -•tre (FlowD4). Il appara”t e n-

suite (Heutte, 2011b , p. 196), dÕune part (1) que le sentiment dÕefficacitŽ 

personnelle (SEP) des Žtudiants est davantage lie ! a! la perception de la qu a-

litŽ des relations interpersonnelles avec les enseignants (QRIp) quÕavec les 

Žtudiants (QRIe), dÕautre part (2) que le sentiment dÕefficacitŽ collective 

des Žtudiants (SEC) est davantage lie ! au sentiment dÕacceptation par les 

Žtudiants que par les enseignants. Enfin, dans le mod•le testŽ (Heutte, 

2011b, p. 194), il appara”t que lÕauto-efficacitŽ a un pouvoir explicatif ŽlevŽ 

(50 % de la variance) de lÕabsorption cognitive. LÕexamen du niveau de s i-

gnification associŽ aux coefficients de rŽgression met par ailleurs en Žv i-

dence que la contribution du SEC ˆ lÕabsorpt ion cognitive (FlowD1) est ne t-

tement plus importante que celle du SEP.  

Ainsi, ces rŽsultats mettent en Žvidence lÕimpact essentiel, du soutien 

des besoins dÕappartenance sociale des Žtudiants par les enseignants. Il 

sÕagit de lÕune des conditions nŽcessaires pour quÕau sein de la commu-

nautŽ dÕapprenance les liens entre les Žtudiants et leur SEC soient suff i-

samment forts pour induire leur absorption cognitive (FlowD1). Nous 

pouvons formuler lÕhypoth•se que lÕaltŽration de la perception du temps 

(FlowD2), lÕabsence de prŽoccupation ˆ propos du soi (FlowD3), ainsi que 

le bien -•tre (FlowD4) provoquŽ par lÕabsorption cognitive (FlowD1) vont 

avoir un impact respectifs sur la persistance dans la crŽation ou la mise ˆ 

jour de lÕEPA (du fait de la perte de la notion du temps), la qualitŽ de 

lÕapprentissage (du fait quÕen Žtat de flow, faire appel ˆ la communautŽ 

pour comprendre nÕa pas dÕimpact sur lÕego) et lÕintention de maintenir 

les conditions du renouvellement de cette expŽrience Žmotionnelle liŽe 

au plaisir de s Õapercevoir que lÕon comprend. 

Ce mod•le qui se veut aussi dynamique consid•re que la boucle voli-

tionnelle du SEC (SEC !  absorption cognitive  !  bien -•tre !  SEC !  ab-

sorption cognitive  !  bien -•tre ! É) est pour ainsi dire alimentŽe par 

deux flux complŽmentaires ( cf. figure  2) : 
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Ð lÕensemble des variables qui renforcent les conditions du flow (no-

tamment lÕabsorption cognitive), ˆ savoir, le SEP et le SEC  ; 

Ð lÕensemble des variables qui renforcent les caractŽristiques (les effets) 

du Flow (notamment le  bien -•tre), ˆ savoir, le sentiment dÕaffiliation 

avec ceux qui travaillent et apprennent dans le dispositif (QRIa/ACCa), 

ainsi quÕavec ceux qui sont responsables de lÕorganisation du dispositif 

(QRIr/ACCr).  
 

 
Figure 2 Mod•le heuristique du collectif indi viduellement motivŽ (MHCIM)  : 
Les influences de lÕaffiliation, de lÕauto-efficacitŽ et du flow sur le bien -•tre. 

(Heutte, 2011a ) p. 239  

QRIr :  qualitŽ des relations interpersonnelles avec ceux qui sont responsables du dispositif 
QRIa :  qualitŽ des relations interpersonnelles avec ceux qui travaillent ou apprennent dans le dis-

positif 
ACCr :  sentiment dÕacceptation avec ceux qui sont responsables du dispositif 
ACCa :  sentiment dÕacceptation avec ceux qui travaillent ou apprennent dans le dispositif 
SEP :  sentiment dÕefficacitŽ personnelle 
SEC :  sentiment dÕefficacitŽ collective 
FlowD1 :  absorption cognitive 
FlowD2 :  altŽration de la perception du temps 
FlowD3 :  absence de prŽoccupation ˆ propos du soi / dilatation de lÕego 
FlowD4 :  bien-•tre  

 

Ces flux se combinent entre eux pour renforcer le bien -•tre et la persi s-

tance ˆ vouloir contribuer avec des autres  : la boucle volitionnelle du SEC se-

rait ainsi lÕun des constituants essentiels de cette spirale positive et optimale 

ˆ mettre en Ïuvre.  

La proposition du MHCIM permet dÕenvisager le principe dÕune ing Ž-

nierie de formation autotŽlique dont lÕŽnergie principale est co -produite par 

les interactions et surtout les contributions des membres de la communautŽ 

dÕapprenance. SÕappuyant sur le principe de lÕapprentissage en tant que 

participation lŽgitime pŽriphŽrique (Lave &  Wenger, 1992), la prise en 

compte incrŽmentale de lÕexpertise des membres de la communautŽ peut 
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permettre aux crŽateurs/concepteurs de la communautŽ de changer le statut 

des novices afin de pouvoir les intŽgrer progressivement, de fa•on incr Ž-

mentale, dans des groupes en charge de la rŽgulation de la communautŽ. 

Dans lÕabsolu, un syst•me autotŽlique massivement multiapprenants (co u-

plage idŽal dÕEPA et de communautŽs dÕapprenance, ˆ mi chemin entre un 

jeu massivement multi -joueurs en ligne et un MOOC) peut m•me Žchapper 

au syst•me dÕŽducation formel ayant ŽtŽ le cas ŽchŽant ˆ lÕorigine de sa 

conception  : le syst•me devient autopo•Žtique dans la mesure o• il auto -

produit sa propre gouver nance. 

5.  ƒclairer  certains ŽlŽments constitutifs  
dÕun environnement opt imal d'apprentissage  : 
quelques  pistes de recherches originales et prometteuses.  

Reprenant le fil de nos propos, les premi•res pistes de recherche auxquelles 

nous pensons concernent plus particuli•rement les EIAH. Nous avons ŽvoquŽ 

dans la premi•re partie de ce texte de nombreuses fonctionnalitŽs qui nous 

semblaient constitutives dÕun EPA en tant que dispositif dÕapprentissage pe r-

mettant de sÕoutiller pour pouvoir mieux comprendre Ç  seulÉ mais jamais 

vraiment sans des autresÉ È. Cependant, nous sommes loin dÕavoir cernŽ 

lÕensemble des besoins, et surtout des contraintes institutionnelles, pŽdag o-

giques et techniques. Nous avons laissŽ de nombreuses questions en suspend, 

comme par exemple  : Comment rŽsoudre la tension entre la perspective dÕun 

EPA dont la construction et la mise ˆ jour rel•vent exclusivement de la respo n-

sabilitŽ de lÕŽtudiant, tout en sÕassurant que cet EPA sera ˆ la fois potentiell e-

ment connectable ˆ des communautŽs dÕapprena nce et ˆ des syst•mes 

dÕinformation, des infrastructures et services numŽriques institutionnels  ? 

Quelle(s) porositŽ(s) et quelle(s) mallŽabilitŽ(s) prŽvoir entre les syst•mes inst i-

tutionnels et lÕŽcosyst•me de lÕEPA ? Comment outiller la transformation dÕ un 

flux dÕinformation en une connaissance construite et objectivŽe en interaction 

avec des autres ? 

Sans minorer ces questions fondamentales concernant le biotope des 

communautŽs dÕapprenance, nous souhaitions surtout attirer lÕattention 

sur lÕimportance des interactions nŽcessaire ˆ la persistance ˆ vouloir 

comprendre Ç seulÉ mais jamais vraiment sans des autresÉ È : la biocŽnose 

des communautŽs dÕapprenance. En effet, au-delˆ de la qualitŽ des infra s-

tructures numŽriques, nous soutenons que la persistance des Žtudiants 

dans la construction et la mise ˆ jour de leur EPA repose en grande partie 

sur des dŽterminants psychosociaux.  

Compte tenu de tr•s nombreux relatifs Žchecs concernant lÕintro -

duction dÕinnovations sociotechniques dans les dispositifs pŽdagogi ques, 
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il conviendra dans un premier temps dÕŽtudier les reprŽsentations des 

Žtudiants  : Quel(s) sens donnent -ils ˆ la construction dÕun EPA  ? Cette 

construction est -elle rŽellement per•ue comme une occasion de dŽvelo p-

pement personnel, ou plut™t comme un ex ercice scolaire ? Comment faire 

en sorte que lÕŽtudiant soit concepteur dÕun environnement qui rŽponde 

ˆ ses besoins ? Ë quelles conditions est -ce possible ? 

Bien entendu, lÕŽtude de lÕŽvolution des perceptions des enseignants 

offre Žgalement de nombreuses  pistes de recherche : Quelles sont leurs 

conceptions de lÕEPA ? Comment con•oivent -il lÕintŽr•t de la constru c-

tion dÕun EPA par lÕŽtudiant ? Comment prennent -ils en compte cette 

dŽmarche dans leurs actes pŽdagogiques ? Comment les accompagner (le 

cas ŽchŽant, les former) pour renforcer la rŽussite de leurs initiatives  ? 

Concernant notre proposition dÕun mod•le sociocognitif de la persi s-

tancede la construction dÕun EPA par lÕŽtudiant, les premi•res pistes de 

recherche concernent tout dÕabord lÕŽtude de ses Žventuels effets sur 

lÕŽvolution de la satisfaction des besoins psychologiques de base  : Les Žtu-

diants dŽveloppent -ils des compŽtences qui les rendent plus autonomes  ? 

Se sentent-ils acadŽmiquement/professionnellement plus compŽtents  ? 

Quels sont les effet s du soutien de la construction dÕEPA sur la qualitŽ des 

relations interpersonnelles entre Žtudiants comme avec les enseignants  ? 

Les Žtudiants dŽveloppent -ils le sentiment dÕappartenance ˆ des comm u-

nautŽs dÕapprenance ? 

La thŽorie sociale cognitive offre des perspectives de recherche qui 

peuvent par exemple se center plus particuli•rement sur lÕauto -efficacitŽ 

des Žtudiants, comme des enseignants  : Quelle est lÕŽvolution du sent i-

ment dÕefficacitŽ personnelle de lÕensemble des acteurs dans lÕusage des 

outil s nŽcessaires ˆ la construction de lÕEPA ? Quels sont les dŽterminants 

du renforcement du sentiment dÕefficacitŽ personnelle et/ou collective des 

Žtudiants comme des enseignants  ? Comment accompagner (le cas 

ŽchŽant, former) lÕensemble des acteurs ? 

Pour sa part, lÕautotŽlisme sugg•re plus particuli•rement lÕŽtude des 

Žventuels effets de la construction dÕun EPA sur le flow des Žtudiants  : La 

dŽmarche renforce -t-elle lÕabsorption cognitive des Žtudiants  ? 

LÕaltŽration de la perception du temps prolonge -elle la persistance des 

Žtudiants dans la construction et la mise ˆ jour de leur EPA  ? LÕabsence de 

prŽoccupation ˆ propos du soi favorise -t-elle lÕinterconnexion avec les 

autres ? Quels sont les liens entre les dimensions du flow et lÕauto-

efficacitŽ personne lle comme collective  ? 

Enfin, nous souhaitons inscrire nos propos dans le champ de la ps y-

chologie positive ( Gable &  Haidt, 2005  ; Seligman &  Csikszentmihalyi, 



Jean HEUTTE 
 
 

174  

2000). Dans la mesure o• lÕintention de la construction dÕun environn e-

ment optimal dÕapprentissag e est de contribuer au flow (ˆ lÕexpŽrience 

optimale) en contexte Žducatif, cette prŽoccupation constitue un axe spŽ-

cifiquement dŽdiŽ ˆ la recherche en psychologie positivedans le champ de 

l'Žducation et de la formation  (cf. psychologie de l'Žducation positive ), ˆ 

savoir, selon Heutte et ses coll•gues (Heutte et al., 2013), l'Žtude scient i-

fique des conditions et des processus qui contribuent ˆ lÕŽpanouissement 

et/ou au fonctionnement optimal  : 

Ð des apprenants, personnels de l'Žducation ou de la formation  et autres 

acteurs de la communautŽ Žducative  ; 

Ð des communautŽs (rŽelles, comme virtuelles) dans lesquelles ils travai l-

lent ou apprennent  ; 

Ð des syst•mes, organismes ou dispositifs d'Žducation et de formation.  

Ce triple niveau dÕinterrogation (individu, gro upe et organisation) 

semble ouvrir sur de nombreuses pistes de recherches originales, prenant 

pleinement en compte la dimension ˆ la fois intime et sociale de lÕŽmotion 

liŽe au plaisir de comprendre, laissant ainsi entrevoir des rapprochements 

fŽconds entr e EPA et ePortfolio (Gauthier &  Pollet, 2013), elearning 

(Downes, 2009  ; JŽzŽgou, 2012a, 2012b), gestion personnelle des connai s-

sances (McFarlane, 2011), connectivisme (Siemens, 2005), auto -formation 

Žducative (JŽzŽgou, 2006, 2008 ; Poisson, 1997 ) ou enco re intelligence 

collective (Levy, 1997).  

En guise dÕouverture conclusive, nous souhaitons attirer lÕattention sur 

la pertinence de la vision asiatique du knowledge management. Celle-ci 

consid•re en effet que les connaissances les plus stratŽgiques sont sou vent 

collectives et tacites. Ainsi le Ç savoir qui  È pourrait •tre encore plus str a-

tŽgique que le Ç savoir quoi  È. Lˆ o• certains imaginent que pour pouvoir 

rŽsoudre un probl•me inconnu, il suffit de Ç stocker la connaissance de 

ceux qui savent  È pour ma”t riser leur savoir afin de trouver la solution, 

dÕautres prŽf•rent Ç favoriser les flux dÕŽchanges entre ceux qui savent  È et 

leurs faire confiance pour les laisser co -construire de nouveaux savoirs 

afin de trouver la solution. Cela revient ˆ dŽpasser la lo gique des infra s-

tructures et services, pour penser les TIC en termes de dŽploiement des 

technologies de lÕintelligence collective (Heutte, 2005), au service du 

fonctionnement optimal des communautŽs dÕapprenance qui composent 

lÕorganisation et ses dispositifs de travail ou de formation.  

Nonaka et Konno (1998) proposent ainsi un mod•le de crŽation spir a-

laire des connaissances (cf. figure  3) qui int•gre quatre modes de conve r-

sion du savoir selon les trois niveaux (individu, groupe et organisation) 

dont lÕarticulation permet dÕentrevoir de nombreuses interactions f Ž-
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condes entre EPA et communautŽs dÕapprenance, au service de lÕintŽr•t 

mutuellement bŽnŽfique des individus, des groupes et de lÕorganisation 

dans laquelle ils travaillent ou apprennent  : 

Ð Tacite vers tacite  : socialisation (entre des individus  = connaissance 

Ç sympathique  È, liŽe ˆ lÕempathie) ; 

Ð Tacite vers explicite  : extŽriorisation (entre des individus au sein dÕun 

groupe = connaissance Ç conceptuelle È, liŽe ˆ lÕarticulation)  ; 

Ð Explicite vers  explicite  : combinaison (entre des groupes au sein dÕune 

organisation = connaissance Ç  systŽmique È, liŽe aux connexions)  ; 

Ð Explicite vers tacite  : intŽriorisation (individu au sein de son groupe et 

de lÕorganisation = connaissance Ç opŽrationnelle  È, liŽe ˆ lÕincar-

nation).  

 

 

 
 
 
 
 
i : individu 
g : groupe 
o : organisation 
 

Figure 3 Mod•le de la crŽation spiralaire des connaissances  
(Nonaka et Konno, 1998) p. 43, traduction personnelle.  

Cela nous permet de venir rŽinterroger lÕenvironnement optimal 

dÕapprentissage, avec un autre Žclairage : celui de la logique du lieu viii . Se-

lon Nonaka et ses coll•gues 2000), lÕenvironnement optimal serait le 

Ç Ba È : un espace social partagŽ qui transcende les fronti•res cognitives, 

sociales ou organisationnelles en pe rmettant la confrontation des idŽes 

pour faire Žmerger de nouvelles connaissances ( cf. figure  4).  

La conjonction de tous ces ŽlŽments est un ŽvŽnement qui transforme le 

rapport au savoir et ˆ la connaissance. Quant ˆ lÕŽmotion ressentie ˆ ce m o-

ment -lˆ, el le constitue lÕun des moteurs de la persistance  : si apprendre est 

rarement une partie de plaisir, comprendre (faire comprendre, se faire co m-

prendre, •tre comprisÉ) peut •tre totalement jubilatoire. Cette expŽrience est 

si gratifiante quÕelle justifie ˆ el le seule que ceux qui lÕont vŽcu (au moins une 

fois) se donnent parfois beaucoup de mal pour rŽunir toutes les conditions 
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afin de pouvoir la revivre ˆ nouveau. Ainsi, est -il possible de considŽrer que 

certains ( cf. lÕŽpicurien de la connaissance (Heutte, 2010)) se rŽgalent du sa-

voir, de la connaissance et surtout de la comprŽhension (du plaisir de 

sÕapercevoir que lÕon comprend) dans un rapport presque charnel au savoir.  
 

 
Figure 4 : Concept de Ba (Nonaka et Toyama, 2003  

traduction Heutte (2014) ) 

Ë la lum i•re des diffŽrents ŽlŽments qui viennent dÕ•tre dŽtaillŽs dans 

les lignes prŽcŽdentes, il est possible dÕouvrir la rŽflexion sur ce qui semble 

caractŽriser cet Žcosyst•me. Ë lÕŽvidence, lÕenvironnement optimal 

dÕapprentissage doit a minima  permettre de co nforter  : 

Ð le besoin dÕautodŽtermination, de compŽtence et dÕappartenance s o-

ciale de lÕensemble des acteurs ; 

Ð leur sentiment dÕefficacitŽ personnelle, comme collective  ; 

Ð leur persistance ˆ vouloir comprendre, apprendre et travailler e n-

semble, en assurant le ur bien -•tre psychologique.  

Cela revient ˆ inventer une pŽdagogie de lÕinnovation en privilŽgiant 

une approche ˆ la fois systŽmique (partant du principe que lÕinnovation 

institutionnelle est un prŽalable ˆ lÕacceptation de lÕinnovation pŽdag o-

gique et/ou te chnologique) et socio -cognitive, pour tenter de co -

construire collŽgialement cet environnement avec lÕensemble des acteurs  : 

ceux qui doivent apprendre et travailler ensemble, comme ceux qui sont 

responsables (directement, comme indirectement) de leurs con ditions de 

travail ou dÕŽtude. Dans la mesure o• ils favorisent un climat motivatio n-

nel de nature ˆ renforce r le flow des apprenants (cf. figure  2), tous ces 

ŽlŽments sont des variables contributives de la conception dÕun enviro n-

nement optimal dÕapprentiss age. 

LÕŽtude scientifique des conditions et des processus qui contribuent ˆ 

lÕŽmergence, la croissance et/ou le maintien dÕun environnement optimal 

dÕapprentissage ouvre de nombreuses pistes de recherche (dans des 
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champs disciplinaires et interdisciplinaires variŽs) qui confortent la po s-

ture systŽmique de la psycholo gie de lÕŽducation positive.  

 

 

1  Ç ÉÉ (sauf erreur de notre partÉ)  

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

3  Plutarque, De tranquillitate , 464e. (De la tranquillitŽ de l'‰me, trad. J. Dumortier et J. 
Defradas, in Oeuvres morales, Paris, Les Belles Lettres, Ç Collection des universitŽs de 
France È, 1975, t. VII, 1re partie, p. 98 [N.d.E.].)  

4  Dans la Vita Antonii , Anastase (Anastase, 357/1989)  prŽsente la notation Žcrite des actions 
et des pensŽes comme un ŽlŽment indispensable de la vie ascŽtique, de m•me quÕÇ  on ne 
forniquera pas devant tŽmoin [É], l'Žcriture remplace les regard s des compagnons 
d'asc•se : rougissant d'Žcrire autant que d'•tre vus, gardons -nous de toute pensŽe 
mauvaiseÉ  È, ainsi, Ç ce que les autres sont ˆ l'asc•te dans une communautŽ, le carnet de 
notes le sera au solitaire.  È 

5 Selon Ravet (2009), le dispositif technique ePor tfolio doit •tre rŽflŽchi en tenant compte de 
ces trois niveaux dÕorganisation  : 

¥ Le syst•me de gestion de ePortfolios (SGeP) est un dispositif technique permettant ˆ une 
organisation de gŽrer un ensemble de ePortfolios en adŽquation avec le syst•me 
dÕinformation et la gestion du dispositif, telle quÕelle sera dŽfinie au prŽalable par 
lÕorganisation. 

¥ Le syst•me ePortfolio (SeP) est un ensemble de services numŽriques institutionnels pe r-
mettant ˆ une personne (ou une organisation) d'archiver les rŽsultats de s es apprenti s-
sages, de les relier entre eux et ˆ d'autres sources d'informations (autres documents, 
bases de donnŽes de compŽtences) et de publier des portfolios adaptŽs aux besoins d'a u-
diences particuli•res. CÕest Žgalement dans le SeP que sÕorganisent les Žchanges entre les 
acteurs (Žtudiants, enseignants, tuteurs, ma”tres de stage, administrationÉ).  

¥ Le ePortfolio (eP) est un espace personnel de lÕŽtudiant/apprenant avec un ensemble de 
services lui permettant dÕorganiser ses donnŽes. 

6 Dans un Žtablissement o• en Master  1 il Žtait proposŽ un temps de formation/  
accompagnement pour la crŽation ou la mise ˆ jour de son porte -feuille dÕexpŽrience et de 
compŽtence (PEC), une Žtudiante de rŽpondre  : Ç Moi je nÕen ai pas besoin, le PEC je lÕai 
dŽjˆ, j e lÕai passŽ lÕannŽe derni•re : on nÕavait pas le choix, cÕŽtait obligatoire dans mon 
ancien ŽtablissementÉ‚a prend du temps, je nÕai vraiment pas compris ˆ quoi •a peut 
servirÉJe me suis fais avoir une fois, •a mÕa suffitÉ  È 

7  Adaptation par S. Brewer et  P. CarrŽ de lÕarticle : Social cognitive theory  : An agentic 
perspective, Annual Review of Psychology, 2001. 52  : 1-26, publiŽe dans (CarrŽ & Fenouillet, 
2008) 

8  La logique du lieu (���������� bashotekironri), si ch•re au philosophe japonais Nishida, 
permet de donner un sens philosophique ˆ une certaine capacitŽ mimŽtique propre ˆ la 
culture japonaise, consis tant notamment ˆ se vider de son soi propre pour mieux 
comprendre la connaissance de lÕautre  
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