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Introduction

La persistance a vouloir comprendre avec les autres :
genése d’un triple processus évolutionniste (méme, géne et techné)

catalyseur de la création collégiale des connaissances.

L’engagement dans un processus créatif donne la sensation de vivre plus intensément.
La fievre de D’artiste devant son chevalet, celle du scientifique dans son laboratoire,
sont proches du sentiment de plénitude que nous attendons de la vie et qui nous est si peu
souvent offert. Seuls la sexualité, les sports, la musique et I’extase religieuse — méme
quand ces expériences sont fugaces et ne laissent pas de trace — nous conferent un
sentiment aussi profond d’appartenance a un tout plus vaste que nous-mémes.

(Csikszentmihalyi, 2006, p. 8).

Comprendre est un processus créatif incarné, dans la mesure ou il s’agit d’un processus intime, en permanence
renouvelé, de constructions, déconstructions, reconstructions, reformulations permanentes de ce que 1’on pense
avoir compris : a la fois (1) pour tenter de toujours mieux le comprendre, mais aussi (2) dans le but d’étre de plus
en plus compréhensible/toujours mieux se faire comprendre/€tre compris. Telle la ligne de créte a I’horizon ou la
succession du passage des cols dans une lente ascension sur un sentier de grande randonnée a travers un massif

montagneux, la connaissance est fuyante.
Comprendre est un voyage : comprendre, c’est le chemin, pas la destination (inspiré de Stevenson).

Comprendre releve de 'intime, de 1’ordre du cognitif, certes, mais aussi de 1’ordre de I’émotionnel, du
physiologique, de I’incarné. Comprendre est une féte, une violente émotion, une épiphanie... si I’on n’y prétait
garde, comprendre pourrait &tre un plaisir égoiste. Sauf que, si on comprend toujours seul (car personne ne peut
le faire a notre place), cela ne peut réellement se réaliser pleinement sans interactions avec des autres, pour au

moins trois raisons trés fonctionnelles :

1) Comprendre nécessite souvent une premicre étape d’apprentissage par modelage, soulignerait Bandura
(2003) : I’apprentissage vicariant est un apprentissage social qui ne peut se concevoir sans a minima la

présence d’un autre.

2) Ce que je pense avoir compris (objectivation interne : intime, physiologique, émotionnelle et cognitive)
ne peut réellement prendre sens sans, a minima, une mise en mots via un langage organisé, et dans un
premier temps, la technique (fechné) la plus économique reste d’avoir un interlocuteur qui pourra (ne
serait-ce par ses mimiques faciales) m’apporter un feedback immédiat, afin de me faire comprendre si
ce que je dis/pense avoir compris est tout d’abord compréhensible, puis éventuellement digne d’intérét

(le graal).
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3) Comprendre ne peut honnétement se réaliser sans la vérification que ce que je pense avoir compris
résiste a la contradiction, a la confrontation entre ce que je crois intimement avoir compris avec un
savoir et/ou une connaissance qui est le fruit d’un processus de reconnaissance sociale incarnée dans

une communauté humaine.

Car comprendre est une condition du bien-étre, du développement humain optimal et de I’intégration sociale.
Comprendre est donc aussi un besoin psychologique de base, ajouteraient certainement Deci et Ryan (2000) :
c’est la possibilité d’étre moins dépendant de la connaissance des autres (besoin d’autodétermination),
d’améliorer ses capacités de réflexion ou d’action (besoin de compétence), d’€tre plus compréhensible, mieux

compris, mieux accepté (besoin d’appartenance sociale).

Comprendre, c’est un enjeu politique stratégique, c’est un des moyens d’étre plus compétitif et plus dynamique

dans le contexte de 1’économie de la connaissance, dirait la Commission européenne (2000).

Comprendre, ce n’est pas connaitre (méme si c’est certainement s’en approcher parfois), c’est devenir sage,
savoir qu’on ne peut pas tout savoir, accepter de renoncer a cette passion obsessive, se méfier des évidences,
c’est une forme de spiritualité, pas nécessairement avec un dieu, completerait certainement Comte-Sponville
(2006).

Enfin, comprendre c’est transmettre, apporter sa contribuer a la culture d’'une communauté, c’est aussi le moyen
de développer un sentiment de générativité et d’intégrité, ajouterait certainement Ericson (1982), une fagon de se
préparer a passer le témoin a la prochaine génération. Comprendre est I’'un des moteurs essentiels de la sélection
psychologique dirait Csikszentmihalyi (1990, 2014a), car c’est I’émotion (et le flow li€ a cette émotion) de
s’apercevoir que 1’on partage des compréhensions communes du monde qui rassemblent les étres humains et

fondent les cultures et les civilisations.

Figure 0. Les premiéres traces d’apprentissage d’'une technique par des enfants (13 000 av. JC).

Il s’agit de tracés digitaux découverts dans la grotte de Rouffignac (France). lls ont été réalisés
par des enfants agés de 3 a 7 ans, probablement portés par des adultes, soit a bout de bras,
soit sur leurs épaules: une illustration de Il'apprentissage par I'étayage au sein d’'une
communauté de pratique artistique et culturelle au paléolithique (Cooney, 2014).
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Depuis 1’aube de I’humanité, comprendre, c’est vital, notamment pour savoir de quoi se méfier, ce qu’il faut

craindre, a quel moment il faut vraiment avoir peur, s’il faut fuir ou combattre.

Comprendre, c’est pouvoir étre plus compétent, plus efficace, pour assurer la survie, la santé et le bien-&tre, pour

soi mais aussi pour les autres, pour la communauté.

Si comprendre, c’est le besoin, alors apprendre, c’est le moyen, c’est le « métier » dirait Trocme-Fabre (1999),

en ajoutant probablement que c’est le seul métier durable, tout au long de la vie.

L’école nous a souvent fait croire le contraire. Mais, hélas, il ne suffit pas d’apprendre pour comprendre : la
qualité de la récitation/restitution de la lecon (que 1’on a « bien apprise ») n’en est d’ailleurs que trés rarement la
preuve. Prudemment, la plupart des enseignants se contenteront de vérifier que 1’éléve/étudiant a « bien appris »,
car il est nettement moins évident de vérifier s’il a « bien compris ». Bien entendu, I’apprenance, c’est-a-dire,
toutes les dispositions favorables a 1’acte d’apprendre dirait Carré (2005), peuvent permettre de mieux
comprendre. Mais I’apprenance, cette caractéristique du vivant, a été confisquée par I’Ecole compléterait
certainement Trocme-Fabre. Partant de ce constat, c’est probablement hors des systémes éducatifs formels,
notamment dans les communautés d’apprenance qui rassemblent des adultes, qu’il conviendrait de chercher des

sources d’inspiration pour réinventer le métier de faire comprendre.

Selon Bergson (1907), Homo faber précede Homo sapiens : depuis toujours, la technique (techné) précede la
science (épistémé). Cependant, pour transmettre du mieux qu’il peut ce qu’il pense avoir compris a ses

condisciples et (peut-&tre encore davantage) a sa descendance, Homo a besoin de techné (figure 0).

La généralisation de 1’'usage des technologies connectées en réseau ouvre sur un foisonnement d’initiatives et de
pratiques sociales permettant de diversifier les possibilités d’apprendre avec des autres. Ce contexte favorise
I’émergence de nouvelles formes de communautés épistémiques massives (Heutte, 2017a) qui permettent
d’apprendre en contexte de e-learning informel, voire de produire des savoirs savants hors des circuits
académiques (Las Vergnas, 2017). Ce contexte particulier renouvelle les questions concernant la recherche en
pédagogie universitaire et plus largement de la recherche fondamentale a visée pragmatique en formation des
adultes dans sa capacité a proposer des cadres d’analyse et des modeles théoriques en vue de mieux comprendre

ces phénomenes émergents.

Pour étudier sous un nouvel angle la question de la création collégiale des connaissances, nous proposons de (1)
passer d’un paradigme fondé sur la disjonction (Morin, 1990) entre le sujet social sachant, sa communauté
épistémique et les techniques dont il peut disposer, pour (2) envisager un paradigme de couplage (Maturana et
Varela, 1980; Varela, 1979/1989) fondé sur 1’étude des interrelations entre ces éléments et de leur coévolution
dans le temps : « En tant que cadres épistémiques, ces paradigmes [de couplage] engendrent des modeles dont la
particularité est d’analyser les différentes composantes d’une situation non en tant qu’entités séparées, mais dans
la dynamique de leur interdépendance et de leur interaction. IIs ouvrent ’analyse a des concepts, des modeles et
des théories de caractere plus holiste [...] qui permettent de prendre en compte non seulement la complexité

circulaire des processus, mais leur coévolution dans le temps. » (Albero, 2011, p. 17)
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Aussi dans ce mémoire de synthése, nous souhaitons proposer un couplage entre approches socio-historique et
socio-technique, tout en considérant que les paradigmes, les concepts, les idées (les mémes) sont
physiologiquement incarnés (objectivation interne) dans des individus qui ont eux-mémes leur propres parcours
biographiques (fortement influencés par des processus affectifs/cognitifs/conatifs), en interaction écologique de
plus en plus réguliere avec des membres de leur communauté (biosénose) via des environnements de plus en plus
technologiques (biotope). C’est la raison pour laquelle dans notre cheminement nous avons parfois choisi de
réaliser quelques focus biographiques, car il nous semblait difficile de tenter de mettre en évidence la filiation
des idées, des concepts, le cas échéant, des paradigmes sans évoquer les individus parfois emblématiques (Otlet,

Engelbart, Csikszentmihalyi, s’il ne fallait en retenir que 3) qui les ont portés.

In fine, dans notre intention d’interroger 1’institutionnalisation des formes émergentes des collectifs pour
apprendre (notamment les communautés épistémiques massivement multi-apprenants en ligne) dans le contexte
de la formation tout au long de la vie, nous inspirant de I’épistémologie des sciences de 1’artificiel, nous
suggérons de promouvoir une science de conception orientée vers la production collégiale de connaissances,
spécifiquement adaptée a la culture de I’enseignement supérieur. Cela nécessitera probablement un changement
de paradigme, notamment de passer de I’injonction de 1’innovation pédagogique a la conception (I’invention ?)

d’une pédagogie de I’innovation, pragmatique, collégiale et étayée par la recherche.

En effet, comme le suggere Albero, le contexte du champ émergent de la « pédagogie universitaire numérique »
(2011, p. 16) peut probablement offrir I’occasion de fédérer les forces autour d’un programme de recherche via
la construction d’un cadre théorique transdisciplinaire appuyé en grande partie sur les apports des sciences
humaines et sociales (notamment les sciences de 1’éducation, la psychologie, les environnements informatiques
pour I’apprentissage humain, les sciences de 1’information et de la communication, I’histoire des sciences, la
philosophie...), en vue de contribuer a une meilleure définition d’environnements (institutionnels, pédagogiques

et technologiques) en mesure de soutenir 1’expérience optimale d’apprentissage tout au long de la vie.

Epistémologie génétique, culturelle, technologique. ..

Vers une épistémologie mémétique ???
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Chapitre 1. Se construire seul, mais

jamais sans les autres

Dans ce premier chapitre, en vue de permettre au lecteur de comprendre le lent cheminement personnel,
professionnel et scientifique qui a nourri progressivement ce mémoire de synthese, le choix a été volontairement
de faire une rédaction a la premiere personne : ’intention est d’incarner et de donner une cohérence a ce
parcours (qui est nécessairement une reconstruction a posteriori en quéte de sens) autour de quelques reperes
biographiques : de I’instituteur passionné par ’informatique (d&s 1982), 2 I’Homo sapiens retiolus' (dés 1996),
puis a la reprise d’études (souhait d’outiller scientifiquement sa praxéologie) a partir de 2002, et enfin a la (lente)

maturation progressive au cours de la recherche doctorale, puis de ’entrée dans le métier de chercheur.

Phase 1 La genése : l'instituteur, le praticien, le formateur..., du TO-7 au

cyberespace...

Mon intérét pour les usages des technologies de la communication et de 1’information remonte a ma formation
initiale, au cours d’une UE « informatique pédagogique » proposée en option pendant ma 2° année de formation
a I’école normale d’instituteurs de Douai, en 1982. Ainsi, dés mes premicres armes dans le métier d’instituteur,
I’ordinateur a pour ainsi dire toujours fait partie des mes outils professionnels. D’abord pour des besoins de
personnels (construction de documents pour les éléves’, fiches de préparation, tableaux de
progression/répartition, gestion des bulletins de notes...). Puis progressivement dans ma pratique pédagogique

quasi quotidienne : mes premiers bricolages didactiques (Audran, 2002).

A 18 ans, le choc de mes premiers stages en classe a Roubaix a été rude. Mes origines et mon histoire de vie
personnelle ne m’avaient ni sociologiquement, ni psychologiquement préparé a la découverte de la grande
pauvreté (misere, délinquance, violence...) de la majorité des quartiers de cette ville dans lesquels se trouvaient
parachutés pratiquement tous les jeunes enseignants débutants. Au-dela de tenter de devoir inventer « sur le tas »
trés rapidement des méthodes de survie en classe (déja a cette époque, méme 3 ans de formation a 1’Ecole
normale, nous semblait a tous ne pas nous préparer suffisamment au métier... il est aisé de comprendre le

désarroi des jeunes collegues a I’issue des cursus dans les IUFM et maintenant les ESPE), j’y ai trés rapidement

' Homme qui pense en réseau: « Hominidé ayant la capacité d’utiliser de facon raisonnée, toutes les
technologies qui sont a sa disposition, notamment, pour créer de la valeur (information, connaissance et/ou
savoir), en interaction avec des réseaux de pairs et d’experts, via les réseaux numériques. » (Heutte, 2010.)

? Je dois avouer égoistement que c’est d’abord 1’intérét de maitriser un outil de productivité professionnelle qui
m’a fortement motivé, notamment le fait de pouvoir améliorer progressivement tous les documents sans devoir
tout recommencer a chaque fois : un outil qui permettait le titonnement, les essais/erreurs, la progression par
petites touches, bref, le « bricolage pédagogique » qui découle notamment des bénéfices incertains de 1’usage de
I’outil informatique en classe (Audran, 1998, 2010). Il faut dire qu’a I’époque, mon niveau en orthographe était
tel qu’avant la rencontre avec cet outil, écrire €tait pour moi une réelle souffrance, depuis ma plus tendre
enfance, pendant toute ma scolarité, ainsi qu’a I’entrée dans le métier... Cas particulier d’un Héritier (Bourdieu
& Passeron, 1964) en difficulté en littératie.
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découvert Iimportance de la solidarité et du collectif des équipes pédagogiques (nous faisions parfois des
journées de 12 heures dans I’école). J’y ai aussi découvert I’importance de pouvoir saisir n’importe quel prétexte
pour surprendre les éléves, afin de capter leur attention : essayer de faire en sorte que tous les jours il se passe
quelque chose en classe qui leur donnera envie d’y revenir le lendemain. Leur donner la possibilité d’utiliser un
ordinateur était notamment 1’un de ces moyens. A 1’époque, il faut reconnaitre que mes collégues étaient tout a
fait satisfaits de me voir monopoliser le matériel 1ié a la dotation du Plan informatique pour tous (IPT) que ce
soit le TO7-70 de 1’école ou le site informatique du quartier, dont trés rapidement 1’Inspecteur de 1’éducation
nationale (IEN) de la circonscription m’a confié la gestion du planning et surtout celle des clés. Ce qui m’a
permis d’y passer des soirées et des week-ends pour préparer et tester les activités a réaliser ensuite avec les
éleéves. Sans savoir que cela serait un jour au cceur de mes travaux scientifiques, je vivais avec passion,
probablement déja obsessive (Vallerand et al., 2003), I’altération de la perception du temps li€e au flow

provoqué par 1’usage des technologies (Agarwal, & Karahanna, 2000).

Je pense avoir eu un parcours classique dans mes usages pédagogiques des technologies : tout d’abord 1’usage de
logiciels a prétentions pédagogiques (notamment enseignement assisté par ordinateur), ainsi que la
programmation en langage Logo, dont j’ai trés rapidement percu l'intérét et les limites d’usage. Comme
beaucoup d’autres collegues, dans mes premiers usages de 1’informatique avec les éleves, j’ai probablement
souvent confondu le moyen avec le but: un peu grisé par I'outil en tant que tel, j’ai d’abord certainement
cherché a me rassurer pour me prouver que j’étais capable d’en étre (marginal-sécant) faire partie de « ceux qui
en font » (c¢f. « monsieur est-ce qu’on va "faire" de 1’ordinateur aujourd’hui ? »). Pour reprendre la segmentation
de Moore (1991), j’étais a 1I’évidence un innovateur au sens le plus technophile du terme, avec probablement le
fol espoir de faire partie du microcosme restreint des visionnaires : faire partie de ceux qui sont « du bon c6té du
gouffre ». Ainsi, en plein accord avec la Circulaire n° 87-160 du 11 juin 1987 concernant 1’utilisation des
équipements informatiques des écoles élémentaires, comme beaucoup de collégues, j’allais progressivement
plutdt privilégier I’usage de I’ordinateur en classe en tant qu’outil de production (Jonassen, 1995°, cité par
Basque & Lundgren-Cayrol, 2002), plus particulierement le traitement de texte. Entre 1988 et 1992, avec une
dizaine de colleégues roubaisiens, je m’implique dans un projet de circonscription destiné a promouvoir le travail
autour de la presse a I’école (notamment activités de lecture et d’écriture, avec publications d’articles produits en

classe dans la presse régionale) et du journal d’école (prix a un concours national en 1991).

En 1992, j’ai eu I’opportunité d’étre déchargé de ma classe (mi-temps, puis temps plein) pour contribuer a
I’accompagnement et a la formation de collegues ainsi qu’a la mise en place de différents projets intégrant les
usages des TIC, en tant qu’instituteur formateur en technologies éducatives de communication (« IFITEC » était
I’appellation choisie a 1’époque par I’Inspection académique du Nord : équivalent des animateurs/formateurs
(ATICE/FTICE) et/ou instituteurs animateurs en informatiques (IAI) qui ont ét€ au cceur du métier, puis de

nombreux travaux de Jacques Audran (2005, 2006) et de notre regretté collegue Francgois Villemonteix (2005,

? Selon Jonassen (1995), « les technologies peuvent avoir une fonction d’outils de productivité (traitement de
texte, tableurs, édition électronique, édition graphique, etc.), une fonction de partenaires intellectuels (elles sont
alors nommées mindtools) (bases de données, réseaux sémantiques, systemes experts, conférence informatique,
construction de multimédia et hypermédia, etc.) et enfin une fonction de contexte d’apprentissage permettant a
I’apprenant de résoudre des problémes et de construire ses connaissances (environnements d’apprentissage
fondés sur les cas, environnements d’apprentissage intentionnels, hypertextes, micromondes, etc.). » (Basque &
Lundgren-Cayrol, 2002, p. 13).
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2011)). Pendant cette période j’ai eu 1’occasion d’initier de nombreux projets dans des classes, notamment le
projet Hypernaute. Ce projet qui a focalisé une grande part de mes préoccupations professionnelles de 1994 a
2002 : la réflexion liée a I’évolution progressive de ce dispositif de formation des enseignants est

vraisemblablement a I’origine de ma quéte d’une validation scientifique et d’une caution universitaire.

Historiquement, Hypernaute est le fruit d’une collaboration inter-circonscriptions avec la ville de Roubaix et
Apple Computer France. Dés novembre 1995, ce projet pédagogique est une occasion pour les enseignants de
rechercher en quoi et dans quelles conditions les technologies de 1’information et de la communication pour
I’éducation (TICE) participent a la construction des savoirs. Il s’agit de développer les pratiques de lecture et
d’écritures hypertextuelles, sur des sujets essentiellement a caractere documentaire. Ce projet s’inspire a la fois

des journaux télévisés régionaux, de la Bibliothéque de Travail et de la presse a I’école (Heutte, 1998a).

Progressivement, de nombreux hyperdocuments produits par des écoles primaires étaient consultables sur supports
numériques (« Clips numériques » dés 1994), puis progressivement en ligne sur Internet (a partir de 1996). Durant
toute cette période, au sein du petit groupe de collégues francais membres des Apple User groups (AUG) dédiés a
I’éducation, je bénéficie d’un soutien de la Division Enseignement et Recherche d’Apple Computer France. Ce qui
me permettra d’étre trés a jour concernant les logiciels, périphériques et outils informatiques fonctionnant sur les
ordinateurs de ce constructeur qui a 1’époque est particulierement en avance pour tout ce qui concerne la
production multimédia. Je serai méme parfois béta testeur’ de solutions dédiées au marché de 1’éducation avant
leur commercialisation (pour le plus grand plaisir de mes enfants qui en seront souvent les premiers testeurs...). En
contrepartie, je devais contribuer faire connaitre les productions d’éleves réalisées en classe, ainsi que les modalités
d’organisations pédagogiques mises en ceuvre pour y parvenir, a 1’occasion de manifestations auxquelles j’étais
invité pour faire part de retours d’expériences (Apple expo’, Educatec, Journées Enseignement et Multimédia,
Université d’été de la communication...). C’est au cours de ces nombreux déplacements et au hasard des

rencontres que j’ai progressivement initi€é mon réseau professionnel hors de 1’ Académie de Lille.

Des cette 1’époque, j’ai le sentiment que c’est dans 1’Ecrire (encore plus que dans le Lire) que les technologies
numériques révolutionnent les activités intellectuelles, dans la mesure ou ils mettent a disposition de 1’éleve des
outils simples et performants pour qu’il objective du mieux qu’il peut, sa pensée. En permettant, par exemple, de
dissocier les difficultés liées a la production écrite de celles liées a la calligraphie, ces outils facilitent la révision de
texte (réécriture, reformulation), tout en garantissant a 1’éléve d’avoir un travail toujours propre (ce qui est tres
valorisant et surtout facilite la relecture). Véritable « pate a penser par écrit », les outils de production numérique
permettent de « modeler » les concepts (de reformuler les connaissances avec ses propres mots, ce qui est
vraisemblablement le meilleur indicateur de la construction d’un savoir), en affinant progressivement par
tatonnement (essais-erreurs), d’en tester la pertinence aupres des autres (pairs et/ou experts), en n’ayant plus

I’angoisse de devoir recopier I’intégralité du texte a chaque révision. L’indispensable fonction « enregistrer sous »

* Personne qui teste une version d’un produit ou d’un service informatique avant sa commercialisation afin (1)
d’en déceler les éventuels défauts, le cas échéant (2) des fonctionnalités a améliorer et/ou (3) de contribuer a
mieux cibler la communication qui accompagnera sa commercialisation.

> Je serai présenté a Steve Jobs, fin aofit 1998, 4 1’occasion de son passage en France pour la premiére
présentation mondiale de 1’iMac a 1’ Apple Expo a Paris. Des 1’été 1999, je vais pouvoir tester I’un des premiers
iBook et je serai bénéficiaire de 1’une des deux premieres bornes Wi-Fi, AirPort Extréme livrées en Europe.

En 2002, je serai le premier bénéficiaire du programme Apple Distinguished Educator (ADE) en France
(Programme créé par Apple pour distinguer les « pionniers de I’enseignement primaire, secondaire et supérieur
qui transforment 1’enseignement et I’apprentissage en utilisant des produits Apple »).
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renforce avec merveille le pouvoir penser par écrit, elle permet de garder toutes les étapes de cette construction,
d’en conserver la chronologie. Cela donne la mobilité psychique et mentale de faire des choix dialectiques : il sera
possible a tout moment de faire machine arriere pour repartir dans une autre direction, a partir d’une étape

précédente. Cela multiplie les occasions de toujours mieux apprendre et surtout de mieux se faire comprendre.

En mai 1998, suite a un important travail de terrains et de réseaux, Hypernaute devient le projet pédagogique
TICE fédérateur pour ’ensemble du secteur de formation continue ler degré du secteur Roubaix-Tourcoing. Je
suis a l’initiative de la signature d’une convention de partenariat, en vue de la formation des enseignants, entre
I’Inspection Académique du Nord et un syndicat intercommunal a vocation unique (SIVU “Vecteur Roubaix-
Tourcoing”) qui réunit 12 communes du versant nord-est de la métropole Lilloise. Cette convention va
progressivement permettre le raccordement a Internet haut débit (via le réseau cablé) de pres de 240 écoles (soit
plus de 2200 enseignants) de ce secteur : I’un des tout premiers (si ce n’est le premier) réseau scolaire du premier

degré haut débit en France.

Tres tot, la réflexion sur les modifications a apporter aux stages de formation TICE est la suivante : le formateur
ne doit pas s’enfermer dans la technique®, car elle seule ne donne pas de sens & 1’apprentissage. Il y a dans ce
domaine un besoin de formation, pour le formateur comme pour 1’enseignant, afin d’€tre en phase avec
I’actualité des recherches en éducation (Heutte, 1998b). Ayant dépassé les angoisses li€es a la faisabilité
technique de la production d’hypermédia avec des éleves, il m’a semblé de plus en plus important de se soucier
de I'effet de ces pratiques sur la qualité de I’apprentissage des éleves. Je me suis donc tourné vers 1’'Institut
universitaire de formation des maitres (IUFM) Nord - Pas-de-Calais pour solliciter des chercheurs afin qu’ils
nous éclairent sur cette question. C’est ainsi qu’apres plusieurs relances infructueuses de ma part, en septembre
1999, j’ai une premiere rencontre sur le site du Centre lecture écriture et mathématiques a Roubaix avec Moise
Déro, qui venait juste d’étre nommé sur son premier poste de maitre de conférences (MCF) a I'TUFM sur le site
de formation de Lille. De fil en aiguille, quelques semaines plus tard, celui-ci me met en contact avec Fabien
Fenouillet qui venait lui aussi d’étre nommé sur son premier poste MCF a 1’Université de Lille3. Il se trouve
qu’ils se connaissaient avant leur arrivée dans la région lilloise car ils avaient tous les deux été doctorants a
Rennes sous la direction d’Alain Lieury. Tres vite, ils manifestent de 1’intérét pour les actions et les projets mis
en ceuvre sur le bassin d’éducation Roubaix-Tourcoing. Ils me proposent de participer a certains de leurs
séminaires de recherche: Comprendre les Environnements Interactifs d’Apprentissage par Ordinateur
(1999/2000), puis Comment [’apprentissage collaboratif peut-il étre mis en ceuvre pour encourager la
participation active et un approfondissement de la réflexion des apprenants et Recensement et explicitations
théoriques des pratiques en TICE (2000/2001). En septembre 2001, a I’age de 38 ans, 20 ans apres avoir passé
mon BAC, je décide de reprendre mes études et de commencer une formation universitaire. Une validation
d’étude me permet de m’inscrire directement pour une Maitrise en Sciences de 1’éducation (équivalent a une

actuelle premicre année de Master). Fabien fenouillet sera le Directeur de mon premier mémoire universitaire.

% Ayant eu I’occasion de travailler réguliérement avec des professionnels de 1’édition multimédia (1998 - 2000), en
tant que responsable pédagogique au sein de 1’équipe en charge de la conception de didacticiels ludo-éducatifs pour
les Editions Milan, j’ai trés vite pris conscience de ’ensemble des compétences techniques nécessaires pour réaliser
des productions informatiques (difficilement réellement maitrisables par un enseignant de base, méme passionné par
le développement informatique). J’ai surtout trés vite compris que la potentielle plus-value (pour peu qu’elle existe)
d’un formateur TICE serait toujours du c6té de la réflexion concernant la conception de situations d’apprentissage.
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Durant toute cette période, je fais aussi 1’apprentissage parfois psychiquement douloureux pour I’ego d’une
marge de liberté qui est en fait une forme de liberté tres surveillée : dont les possibilités d’actions sont le plus
souvent directement tributaires du bon vouloir (parfois de I’autoritarisme) de I’inspecteur de 1’éducation
nationale (IEN) de circonscription. Concernant les usages potentiels des TICE, certains IEN sont inspirés (et
inspirants) ce qui peut &tre particulierement stimulant, méme quand leurs idées ne sont pas toujours tres réalistes.
A cette époque (1990-1994), ils ne sont hélas pas tres nombreux. D’autres IEN n’y comprennent pas grand
chose, mais choisiront de me faire confiance parce que les projets mis en place semblent rencontrer un certain
succes d’estime aupres de la hiérarchie et/ou des collectivités territoriales : ce sera certainement 1’époque
(1997-2002) ou avec certains collegues du Centre de ressources du bassin d’éducation Roubaix-Tourcoing nous
allons le plus techniquement nous auto-former : installations de serveur, cablages de nos lieux de travail et de
formation, créations de sites web, créations de listes de diffusion, productions multimédias... Cependant, force
est de constater que bien souvent, les actions et les projets ne bénéficient que rarement d’un franc soutien
institutionnel, mais plutdt de 1’engagement personnel de quelques rares inspecteurs qui peuvent eux aussi &tre
qualifiés de « militants ». Etre enseignant détaché pour la formation continue dans le domaine des TICE reste
une situation précaire. Elle sera d’ailleurs régulieérement remise en cause a chaque rentrée scolaire. Dans ce
contexte, la rencontre fortuite, en septembre 1998, avec Guy Pouzard, a 1I’époque inspecteur général de
I’éducation nationale (IGEN), président de la commission « informatique et techniques de communication »
(presque par hasard sur le salon Apple Expo ou j’avais été invité pour présenter des productions d’éleéves) va étre
d’un grand secours. En effet, sa volonté d’apporter son soutien officiel au projet Hypernaute va stratégiquement

protéger ce projet et permettre de poursuivre son développement.

En mars 1999, Hypernaute est retenu, dans le cadre de I’appel a projets « N.T.I.C.-Territoire et nouvelles pratiques
pédagogiques » lancé par le ministere de 1’éducation nationale de la recherche et de la technologie (MENRT) et la
délégation interministérielle a I’aménagement du territoire et a 1’attractivité régionale (DATAR). Cette labellisation
a permis d’obtenir les financements nécessaires a la création d’espaces informatiques mobiles (ordinateurs
portables + Wi-Fi) qui permettent entre autres d’organiser la formation des enseignants dans n’importe quel lieu du
bassin d’éducation Roubaix-Tourcoing : un dispositif de formation hybride intégrant une alternance de travail a
distance entre les sessions de formation en présentiel. De plus, suite a un accord avec la mutuelle d’assurance des
instituteurs de France (MAIF), les ordinateurs portables (iBook) peuvent étre prétés aux enseignants afin de leur

permettre, par exemple, de finaliser une production multimédia liée a un projet de classe ou d’école.

En 2001, le dispositif Hypernaute, c’est :
- un projet pédagogique : le Cahier électronique des Cybermdmes de 1’agglomération Roubaix Tourcoing ;
- une communauté de pratique via internet : la liste de diffusion Hypernaute ;

- une expérimentation de formation ouverte et a distance pour la formation continue des enseignants.

La création de la liste de diffusion Hypernaute (dés 1997) va introduire un tournant majeur dans mes centres

d’intérét : celui concernant les communautés virtuelles.

Animateur d’'une communauté intégrée a un dispositif de formation continue institutionnel (cf. liste de diffusion
Hypernaute), tout en étant membre contributeur de nombreuses autres communautés d’enseignants hors
institution (notamment Listecol fr qui est I’une des premieres communautés virtuelles d’enseignants du premier
degré active en France (Audran, 2002, 2006)), il ne m’a pas fallu longtemps pour constater des différences de

comportement des m&€mes collegues, qui sur les éventuels m&mes sujets pouvaient étre particulierement prolixes
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dans la communauté hors institution et totalement silencieux sur celle qui était institutionnelle. C’est a partir de
ce moment que plutdt que de m’intéresser aux effets des usages des TIC sur I’apprentissage des éleves (Heutte,
2002), je me suis reconverti sur les effets des systémes (institutionnels ou non) sur la co-construction de

connaissance via les réseaux numériques (Heutte, 2003).

En 2002, suite a un changement d’IEN, le projet Hypernaute est enterré et, aprés dix ans de bons et loyaux
services, je suis démis de toutes mes fonctions de formateur. Je demande et obtiens un poste de titulaire mobile
(remplagant des enseignants absents pour raison de santé) sur un autre bassin d’éducation de la métropole
lilloise : c’est avec un petit pincement que je quitte Roubaix. Ce cuisant constat d’échec professionnel va aussi
changer toutes mes ambitions universitaires : au cours de I’ét€, au lieu d’opter pour un dipldme d’études
approfondies (DEA, équivalent a un Master "recherche") avec ’objectif d’embrayer sur une thése (projet qui me
semble soudain irréaliste avec une charge d’enseignement de 27 heures par semaine), je fais le choix d’un
diplome d’études supérieures spécialisées (DESS, équivalent a un Master "professionnel"), avec I’intention de

quitter dés que possible d’Education nationale.

J’avais bien été conseillé et guidé par mon réseau : en marge de 1’Université d’été de la communication a
Hourtin, je suis introduit auprés de Guy Casteignau, professeur a I’Université de Limoges, qui travaille a la mise
en place de la premiere formation universitaire en management de I’intelligence collective (dont le président du
jury de toutes les soutenances de cette premiére promo sera Pierre Lévy). La formation se déroule intégralement
a distance, en communauté virtuelle. Au-dela de ses nombreux apports académiques et scientifiques (Lévy,
Nonaka, Prax, Wenger...), la conception pédagogique de 1’ingénierie de cette formation va conforter les
perspectives qui sont désormais encrées dans mes pratiques, notamment celles en ceuvre dans le master
Ingénierie Pédagogique Multimédia et Recherche en Formation des Adultes (IPM-RFA) de I'université de Lille :
mettre 1’accent sur les travaux/productions de groupes et les interactions entre étudiants et avec les enseignants
et/ou tuteurs (Heutte, 2010a), plus que sur la production de ressources didactisées. D’autre part, il s’agit aussi
d’une révélation : la formation en communauté est aussi une aventure humaine, émotionnelle et affective. C’est
quelques années plus tard que je saurai que ce que nous avons ressenti si intensément au cours de cette année de
formation s’appelle « le flow » (Heutte & Casteignau, 2006 ; Heutte, 2010b).

Autre élément important dans mon histoire de vie, toujours par les effets indirects (et non controlé par
moi-méme) d’un réseau bienveillant, je suis mis en contact avec Benoit Sillard, tout nouveau sous-directeur des
TICE de I’administration centrale du ministére de 1’éducation nationale et de 1’enseignement supérieur. Apres
une entrevue en juin 2004, je suis recruté en tant qu’expert a mi-temps (officiellement « collaborateur extérieur
du ministre »). D’une fagon tout a fait inattendue, je vais démarrer une nouvelle étape de ma vie professionnelle :
du praticien a I’expert, notamment dans le cadre du pilotage de 1’innovation institutionnelle, pédagogique et/ou

technologique et du management par la qualité (Heutte, 2008b).

Phase 2 L’éveil : I’expert, le consultant, le conseiller de la maitrise d’ouvrage et

des décideurs

Piloter I’innovation de ’intérieur.

Cette étape est un moment crucial de mon évolution, celle du réalisme, d’une forme de fin de 1’adulescence et du

pragmatisme, puisque je vais travailler pendant 10 ans au ceeur de I’instance de pilotage du systeéme éducatif. Au
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ceeur de tout ce qui concerne les orientations de I’enseignement scolaire, j’y découvrirai d’abord que ce que de
I’extérieur on nomme « le ministére » n’est en fait pas réellement en tant que tel une entité, mais doit plutdt étre
envisagé comme une somme (un agrégat ?) d’individus, dont contrairement a une idée recue, beaucoup sont
réellement dévoués et de vrais serviteurs de 1’état, avec un réel engagement personnel pour préserver 1’idée
qu’ils se font de ce bien commun qu’est le service public d’éducation, et parfois méme capable d’une forme de
résistance citoyenne aux visions courtermistes de certains ministres. Je découvre aussi un systeme tres
hiérarchisé dans lequel le statut prime parfois trop souvent sur la compétence. Dans le méme ordre d’idée, je
constate une relative méconnaissance du fonctionnement réel du premier degré, pour ne pas dire un certain
mépris qui illustre cruellement les maux culturellement encrés dans la culture académique scolaire francaise :
une lutte des classes sous-terraine pernicieuse qui tente parfois de faire croire que selon leur ordre

d’enseignement (primaire, college, lycée..), les enseignants ont 1’age mental de leurs éléves.

Trés concrétement, je prends aussi progressivement conscience que le burnout institutionnel (Heutte, 2009),
I’épuisement professionnel (Huberman, 1989) ou encore le mal-étre au travail (Fotinos, 2006) dans
I’enseignement scolaire sont probablement systémiques. Je mesure progressivement que les conditions nécessaires
pour contribuer efficacement a I’évolution de ce systeme hérité de la révolution industrielle vont &tre trés difficiles
a réunir : c’est probablement ce constat (aveu de faiblesse ? lacheté ? réalisme ?) qui va me pousser a m’orienter
vers les projets ministériels concernant plutdt 1’enseignement supérieur que 1’enseignement scolaire. En effet, les
marges de manceuvres et opportunités d’innovations, qu’elles soient institutionnelles, pédagogiques et/ou
technologiques m’ont assez vite semblé potentiellement plus accessibles et réalisables dans 1’enseignement
supérieur. Cela sera grandement conforté par toutes les initiatives que je vais pouvoir observer a I’occasion des
visites et expertises liées a I’évaluation des contrats des établissements réalisées pour la Direction générale de
I’enseignement supérieur et de I’insertion professionnelle (DGESIP). Ainsi mon souhait de pouvoir contribuer au
pilotage de I’innovation de I’intérieur (Heutte, 2011a) semblait bien plus accessible dans ce contexte. Il semblait
méme pouvoir le cas échéant devenir I’élément central d’un projet de recherche fondamentale a visée
pragmatique. C’est d’ailleurs ce qui fait que je n’hésiterai pas longtemps a accepter la mission de directeur des
TIC de I'ITUFM Nord — Pas-de-Calais (résultat d’un enchainement, encore une fois totalement incontrdlé, suite a
une rencontre fortuite du directeur de I’'TUFM, a Paris, sur un quai de la gare du Nord). En sus de me permettre de
mettre un pied dans I’enseignement supérieur, cette période sera riche d’enseignements a plus d’un titre. Tout
d’abord, je vais découvrir trés concrétement toutes les régles de gestion (notamment budgétaires, ainsi que leurs
nombreuses contraintes temporelles) d’un établissement de I’enseignement supérieur, apprendre a travailler avec
tous les corps de personnels BIATS’ (notamment trés vite comprendre I’importance de comprendre les
spécificités et contraintes de chacun des métiers), enfin intégrer tres vite la nécessité de la collégialité pour faire
émerger des consensus : idéalement obtenir 1’adhésion, a minima rendre acceptables les prises de décision. C’est
aussi I’occasion de vérifier sur le terrain les éventuelles difficultés concrétes rencontrées pour mettre en ceuvre les
orientations auxquelles j’avais directement ou indirectement contribué en tant qu’expert au sein de
I’administration centrale : expérimentation, puis généralisation de nouvelles infrastructures et de nouveaux
services numériques (systemes d’informations pédagogiques, annuaires, plateformes de formation a distance...),

Wi-Fi, classes mobiles, tableaux numériques interactifs... Mais c’est vraisemblablement toutes les évolutions de la

" Les personnels BIATSS sont les personnels de bibliothéques, ingénieurs, administratifs, techniques, sociaux, de santé.
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conception de la formation aux usages pédagogiques des outils numériques induite par les nombreux textes
officiels liés aux certificat informatique et internet (C2i%), notamment celui spécifiquement dédié aux enseignants
(C2i2e), qui va étre de loin étre pour moi I’expérience la plus formatrice en terme de pilotage politique,
pédagogique et opérationnel.

Je vais ainsi percevoir qu’a 1’échelle d’un établissement de 1’enseignement supérieur, un tres grand nombre de
regles qui prévalent dans les communautés de pratique peuvent y trouver une transposition, notamment le principe
de la participation légitime périphérique (de par la possibilit¢ de missions sur des responsabilités collectives
progressivement de plus en plus stratégiques au sein d’un établissement, mais surtout de I’attribution relativement
souvent de ces missions sur des criteres de compétences plus que de statuts), ce qui constitue a 1’évidence une
premieére tres grande différence avec 1’enseignement scolaire. D’autre part, les marges de manceuvre et des
modalités collégiales de fonctionnement institutionnel et pédagogique (notamment dans 1’élaboration des
curricula) permettent d’y trouver d’autres analogies, comme par exemple les principes de la réification (Wenger,
1998) ou encore de I’autorité procédurale (Cohendet & Diani, 2003) qui prévalent dans les communautés
épistémiques (Adler et Haas, 1992 ; Holzner, 1968 ; Holzner & Marx, 1979 ; Holzner & Salmon-Cox, 1977 ;
Meyer & Molyneux-Hodgson, 2011). Pour étre clair, j’ai trés rapidement percu les potentialités de pouvoir
travailler dans une institution dans laquelle mon agentivité (Ricoeur, 2000) pouvait certainement se développer
bien mieux que dans mon institution d’origine : étre a la fois produit et producteur de mon environnement de
travail (Bandura, 1997, 2003). Cela m’a aussi conforté dans 1’intuition que le sentiment d’efficacité collective est
un des moteurs fondamentaux de I’engagement professionnel au sein des équipes, que la part des autres dans
I’agentivité personnelle repose en trés grande partie sur le sentiment d’appartenance sociale, notamment le

sentiment d’acceptation des collégues, mais surtout de ceux qui sont responsables des conditions de travail.

En septembre 2010, la Mission du numérique pour I’enseignement supérieur (MINES) est créée au sein du
Service de la stratégie de I’enseignement supérieur et de 1’insertion professionnelle de la DGESIP. Je fais partie
de la dizaine d’experts qui quittent la SDTICE pour rejoindre la MINES sous la responsabilit¢ de Claude
Bertrand. C’est dans ce contexte qu’est initiée la réflexion institutionnelle concernant 1’émergence de la
« pédagogie universitaire numérique9 » (Heutte, Lameul & Bertrand, 2010 ; Lameul & Heutte, 2010 ; Lameul &
Loisy, 2014) notamment via la constitution d’un groupe de travail national piloté par la MINES qui sera a
I'initiative de plusieurs enquétes aupres des enseignants et des responsables institutionnels dans prés d’une
centaine d’établissements de 1’enseignement supérieur francais (Lameul & Heutte, 2010). Il faudra attendre le 6

janvier 2011, pour qu’en France, le terme « pédagogie universitaire » soit utilisé pour la premiere fois dans un

8 Le certificat informatique et internet (C2i) a été créé en France en 2002. Il atteste dans 1’enseignement
supérieur le niveau acquis par les étudiants dans la maitrise des outils multimédias et de I’internet.

Le C2i comporte 2 niveaux :
- Leniveau 1 est commun a tous les étudiants.
- Le niveau 2 dépend du cursus suivi par I’étudiant. Il existe ainsi plusieurs C2i niveau 2 : enseignant,
métiers du droit, métiers de 1’ingénieur, métiers de la santé, métiers de I’environnement et de
I’aménagement durables, fonctions d’organisation et de communication.

Le C2i n’est pas un dipldme, mais un certificat de compétences. Cependant, il peut étre intégré a un cursus de
formation ou étre exigé pour suivre certaines formations supérieures.

® Selon Lameul et Loisy (2014), «la pédagogie universitaire numérique » peut étre provisoirement définie
comme « un champ de recherche et d’intervention qui vise a rendre intelligibles les situations d’apprentissage
numérique dans 1’enseignement supérieur, en prenant en compte les éléments de contexte d’ordre politique,
organisationnel et didactique, de nature formelle ou informelle » (p. 204)
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discours officiel : Alain Coulon, Chef du service de la Stratégie de la DGESIP, en ouverture des premigres
journées de « La pédagogie universitaire 4 I’heure du numérique » a I’Institut francais de I’éducation (IFE) de

I’Ecole normale supérieure ENS) de Lyon.

Le numérique est toujours un excellent prétexte pour faire bouger les lignes... Un bon cheval de Troie !

Phase 3 L’apprenti : de I’errance du doctorant a I’espoir de construire

progressivement un projet scientifique

En 2006, Fabien Fenouillet avec qui j’ai gardé contact, me persuade d’entreprendre des démarches pour
m’inscrire en thése a Nanterre ol il est maintenant en poste. Apres quelques rendez-vous avec Philippe Carré, a

42 ans, me voila engagé dans une nouvelle aventure.

Parmi tous les doctorants de 1’équipe « Apprenance et formation des adultes » (AFA), trés peu ont des parcours

universitaires classiques : cela me permet de me fondre et de m’intégrer plus facilement dans cette équipe.

Cette équipe, initialement nommée « Formation et autoformation des adultes » s’est constituée en 2000 autour de

Philippe Carré avec 1’objectif de contribuer a la compréhension du rapport adulte a la formation selon trois axes :
- I’étude des caractéristiques dispositionnelles du rapport des adultes a 1’apprentissage et a la formation ;
- I’étude des environnements d’apprentissage et des dispositifs pédagogiques de la formation des adultes ;
- I’étude des pratiques d’autoformation des adultes.

Cette vision prospective amene 1’équipe a privilégier une double approche par la psychologie sociocognitive et
I’analyse technicopédagogique des faits de formation des adultes. Ce positionnement original se nourrit d’une
large ouverture sur les autres sciences de la formation (infocom, sociologie, histoire, philosophie, sciences de

gestion) considérées comme contributives des sciences de I’éducation et de la formation des adultes.

J’y croise des figures tutélaires comme Véronique Leclercq, Alain Lieury, André Moisan, Daniel Poisson,
d’autres qui viennent de (ou vont) terminer leur thése : Stefen Breuwer, Pascal Cyrot, Christophe Jeunesse, Annie
Jézégou, Genevieve Lameul, Anne Miiller, Marc Nagels, Nora Yennek... puis des chercheurs qui sont engagées
dans le processus de ’HDR : Fabien Fenouillet, Bernard Blandin, Laurent Cosnefroy, Cédric Frétigné, Olivier
Las Vergnas... Chaque année, pendant un séminaire de 3 jours, j’observe (et je me nourris de) la progression de
chacun : une expérience vicariante (Bandura, 1986) et vivifiante sur le plan intellectuel, mais souvent inquiétante
sur le plan personnel. Ce contexte constitue a 1’évidence un formidable écosystéme favorable au déploiement de
I’écologie de I’apprenance (Carré, 2005). La réflexion concernant ’articulation entre les dispositifs de formation
et les dispositions des adultes (Lameul, Jézégou & Trollat, 2009) encourage a promouvoir la biodiversité
pédagogique (Poisson, 2003). Je mesure la chance d’avoir été si sympathiquement accueilli au sein de cette

équipe référente dans le champ des sciences de 1’éducation et de la formation des adultes.
Bien entendu, a Nanterre, hors Bandura ou éventuellement Deci et Ryan, point de salut.

L’un des premiers grands chocs émotionnels de ma formation doctorale sera la rencontre en petit comité avec
Albert Bandura, le 20 mai 2006 a Toulouse. Il s’agit d’une rencontre organisée par Philippe Carré, en marge du
7¢ colloque européen sur 1’autoformation : un séminaire de deux demi-journées avec tous ses doctorants et

surtout une soirée a quatre (Albert Bandura, Philippe Carré, Stefen Breuwer et moi) dans un restaurant au cours
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de laquelle Albert Bandura validera ma question de départ, dont a I’époque la problématisation concerne tout

particulierement le sentiment d’efficacité collective dans des groupes restreints.

Le lendemain, dans le train du retour, Fabien Fenouillet me tend un imposant ouvrage en me disant, « je viens
juste de I’acheter et je 1’ai a peine parcouru, mais il me semble qu’il y a un chapitre qui peut t’intéresser... ». Il
s’agit du Handbook of competence and motivation coordonné par Elliot et Dweck (2005). Sur ses conseils, je
commence a lire la page 598 et la, c’est le 2° choc émotionnel en moins de 48 h: je découvre le chapitre
simplement intitulé Flow, rédigé par Csikszentmihalyi, Abuhamdeh et Nakamura (2005). Je peux sans aucun
souci affirmer que la lecture de ce chapitre va totalement me bouleverser : c’est une révélation, une épiphanie' !
Des ce moment, je suis totalement convaincu que, sans le savoir, ¢’était a I’évidence cette pierre philosophale du

comportement humain que j’avais toujours cherché a identifier : c’était en fait « ¢a » que je voulais comprendre !

Enfin le dernier choc de ma formation doctorale, c’est la rencontre avec Richard Ryan, le 3 juin 2009 en marge de
la soutenance HDR de Fabien Fenouillet. Au cours d’un échange en téte a téte, Richard Ryan convient que parmi
les trois besoins psychologiques de base (Deci & Ryan, 2000), le sentiment d’appartenance sociale (Ryan, 1995 ;
Ryan & Deci, 2002) a probablement un statut particulier, du fait méme que I’intégration organismique, notamment
la régulation intégrée de la motivation extrinseque (Deci & Ryan, 1985), ne peut réellement se concevoir sans un

contexte social qui donne un sens a la congruence avec la valeur du comportement (Heutte, 2011b).

Suivant le sens du modele intégratif de la motivation qui constitue 1’un des apports essentiels de la note de
syntheése de Fabien Fenouillet (2009) et, a I’époque, de son futur ouvrage (2012), j’ai identifié les 3 ensembles
conceptuels qui vont désormais constituer le cceur du modele théorique sur lequel je souhaite construire ma these
de doctorat : les besoins primaires (plus particulierement I’appartenance sociale (Deci & Ryan, 2002, 2008)), les
prédictions (plus particulierement 1’auto-efficacité (Bandura, 1997, 2003)) et les résultats (plus particulierement

I’autotélisme-flow (Csikszentmihalyi, 1990, 2004)).
En mars 2011, je vais soutenir ma thése de doctorat, une étape importante de ma longue transformation.

A cette époque, il existe trés peu de travaux récents en langue francaise concernant I’expérience optimale : trois
ouvrages publiés en francais qui sont des traductions de livres rédigés par Csikszentmihalyi en 1990, en 1996 et
en 1997 et deux articles (Csikszentmihalyi & Patton, 1997, traduit et adapté de 1’anglais par M. Lucas ;
Demontrond, & Gaudreau, 2008). Bien qu’en France, notamment & partir de 2009 a I’initiative de Jacques
Lecomte (le « traducteur » de Bandura en 2003) et de Charles Martin-Krumm, commence a se structurer un
premier réseau de chercheurs en psychologie positive, je dois reconnaitre que concernant des travaux spécifiques

sur le flow, je reste un peu isolé.

Historiquement, en Europe, c’est tout d’abord en Italie (e.g. Csikszentmihalyi & Massimini, 1985 ; Massimini,
Csikszentmihalyi & Delle Fave, 1988 ; Delle Fave & Massimini, 1992 ; Delle Fave & Bassi, 1997, 2000, 2003 ;
Delle Fave, Bassi & Massimini, 2003 ; Bassi & Delle Fave, 2004), en Allemagne (e.g. Rheinberg, 1987, 1996 ;
Rheinberg & Vollmeyer, 2001 ; Rheinberg, Vollmeyer & Engeser, 2003 ; Engeser & Rheinberg, 2008), en
Norvege (e.g. Vitterso, Vorkinn, & Vistad, 2001), au Danemark (e.g. Knoop, 2002 ; Knoop & Lyhne, 2005 ;
Andersen, 2007), puis en Grande Bretagne (e.g. Wright, Sadlo & Stew, 2007) que sont initi€s les premiers

travaux scientifiques concernant la psychologie de I’expérience optimale (Csikszentmihalyi, 1990).

' du grec ancien émpdvera, epiphaneia, « manifestation, apparition soudaine ») : la compréhension soudaine de
I’essence ou de la signification de quelque chose, selon le dictionnaire Larousse.
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Cependant, la plupart des chercheurs européens sont eux aussi relativement isolés dans leur propre pays. C’est au
cours de la 6° European Conference on Positive Psychology (ECPP’ 2012, Moscou), a 1’occasion d’un
symposium organisé par Corinna Peifer (Université de Trier, Allemagne) et Frans @rsted Andersen (Université
d’Aarus, Danemark) qu’est formellement proposée la création de 1’European Flow Researchers Network
(EFRN). Dans la foulée, en novembre 2012, le premier meeting est organisé a 1’Université de Trier par Corinna
Peifer et Stephen Engeser. En 2013, via ma cooptation par Marta Bassi de 1’Université de Milan (collaboratrice
tres proche d’Antonella Delle Fave), je suis le premier chercheur francophone a étre convié aux travaux de
I’EFRN a I’occasion de son 2° meeting annuel, organisé sur le campus d’Eastbourne de 1’Université de Brighton.
Au printemps suivant, j’ai I’opportunité de poursuivre mon insertion dans le réseau international a 1’occasion de
’ECPP’ 2014 a Amsterdam. Parmi les plus de 600 congressistes, il y a quelques francophones, notamment
Robert Vallerand tres intéressé par certains travaux initi€s avec Fabien Fenouillet concernant (1) la validation
d’une échelle de motivation en formation d’adultes et (2) I’hypothése de liens entre le modele dualistique de la
passion (Vallerand, 2015 ; Vallerand et al., 2003) et le flow, notamment le c6té obscur du flow (Partington,

Partington & Olivier, 2009 ; Schiiler, 2012).

D’autre part, Mihalyi Csikszentmihalyi a prévu de profiter de ce congres pour rencontrer les membres du EFRN
afin de manifester son soutien a ce nouveau réseau de chercheurs. C’est a cette occasion que je vais avoir
1’opportunité de lui présenter mes travaux concernant une premiére modélisation du flow en contexte éducatif. A
I’issue de cette premiere réunion de travail, Mihalyi Csikszentmihalyi me fait part de son grand intérét pour cette
piste de recherche, dans la mesure ou selon lui il n’existe au niveau international aucun outil de mesure
spécifiquement dédié a 1’étude du flow en contexte éducatif. Il estime que la construction théorique du modele
est tout a fait pertinente. Il m’indique qu’il souhaite contribuer autant que faire se peut a la poursuite de ces
travaux et y apporter sa caution scientifique, notamment en acceptant le principe d’étre le dernier auteur de
I’article de validation (dés que je 1’aurai rédigé...) : je suis sur en plein état de flow!!!

Depuis cette date, j’ai eu plusieurs occasions de bénéficier de son écoute attentive et de ses précieux conseils a
distance comme au cours de séances de travail en marge de congres internationaux (IPPA’ 2015, Orlando ;
ECPP’ 2016, Angers ; ECPP’ 2018, Budapest). Au cours d’une de nos dernieres réunions de travail, a Budapest,
Mihalyi Csikszentmihalyi a accueilli avec un trés grand enthousiasme la perspective de la parution prochaine
d’un ouvrage exclusivement consacré a I’expérience optimale en langue francaise (Heutte, 2019d, a paraitre) qui
sera 1’occasion de rendre compte de I’avancée des travaux scientifiques sur le flow au cours de ces vingt
dernieres années (dont il n’y a que trés peu de traces dans les publications francophones). Il a par ailleurs accepté

sans aucune hésitation de donner son accord pour en signer la préface.

En conclusion de ce premier chapitre

Ainsi apres avoir rapidement passé en revue quelques éléments biographiques, il s’agissait dans ce chapitre de
mettre en évidence certains éléments d’un parcours biographique chaotique car il est le fruit non réellement
maitrisé€ de rencontres de multiples personnes qui a un moment ou un autre, de facon parfois totalement fortuite,
ont toutes contribué¢ a 1’étayage de mon cheminement. Certaines de ces personnes m’ont notamment offert
quelques opportunités d’agir (initiatives, projets et responsabilités) qui a posteriori (reconstruction liée a la

production de ce mémoire de synthése) semblent significatives et qui a priori donnent du sens (construction
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identitaire) a trois aspects centraux « annonciateurs » de mes travaux actuels et de la construction progressive de

ce qui préfigure probablement ce qu’il est convenu d’appeler un projet scientifique :

- la part des autres dans 1’agentivité personnelle (construction identitaire, existentielle, épistémique...) via le

sentiment d’appartenance sociale (mots clés : communautés, collectif, collégialité, réseaux humains...) ;

- les TIC, sachant qu’en une trentaine d’années mes préoccupations ont évolu¢, puisqu’en tant que telles, les
TIC ne sont plus pour moi un objet, mais plutét un contexte (voire un prétexte) de recherche (mots clés :
étayage, connectivisme, participation légitime périphérique, réification...), notamment en grande partie
pour des raisons méthodologiques (nombreuses contributions a 1’élaboration et a la validation de modéles

théoriques, mots clés : déterminants psychologiques, engagement, motivations, persistance, volition...) ;

- la finalit¢ pragmatique de mes actions, notamment le souhait de contribuer a la transformation des
systémes institutionnels a vocation éducative (tout au long et tout au large de la vie, donc y compris au
travail). Aprés avoir naivement tent¢ d’y contribuer au sein de ma premiére communauté
professionnelle (I’enseignement scolaire) via la formation continue, au fur et & mesure de ma lente
maturation, je me suis dirigé vers 1’enseignement supérieur, avec un attrait particulier pour la formation
tout au long de la vie. La confrontation avec des publics d’adultes en reprise d’étude a notamment
conforté mon intérét grandissant pour la pédagogie universitaire dans ses dimensions diachronique,
comme synchronique (De Ketele, 2010), avec une vision inspirée des sciences de 1’artificiel (Simon,
1974), selon les principes d’une pédagogie de I’innovation pragmatique, collégiale et étayée par la

recherche (Heutte, 2011b, 2015, 2019b, a paraitre)

Tous ces éléments mettent aussi en lumiere une bonne part des raisons de ma réorientation professionnelle vers
I’enseignement supérieur (vs enseignement scolaire), compte tenu des perspectives/opportunités offertes en
matiere de contributions au pilotage de I’innovation institutionnelle, pédagogique et technologique (plus de
marges de manceuvre concernant la production de curricula et plus grande collégialité dans la gouvernance dans

I’enseignement supérieur que dans I’enseignement scolaire...)

Ainsi, a I’issue de ce cheminement personnel, professionnel et scientifique de plus d’une trentaine d’années, afin
de mieux comprendre comment déployer une écologie de 1’apprenance (Carré, 2005), le chapitre suivant va
s’intéresser plus particuliérement aux écosysttmes'' favorables au développement de 1’apprenance (Heutte,
2005, 2013), en prenant soin de distinguer ce qui constitue I’environnement physique induit par les technologies
intellectuelles (le biotope), des communautés au sein desquelles s’organise la construction sociale des

connaissances (la biocénose).

" Le choix des termes « biotope » et « biocénose » (les deux composantes d’un « écosystéme ») est un choix
assumé. Il fait écho a I’écologie de 1’apprenance (Carré, 2005) et a la biodiversité pédagogique (Poisson, 2003),
mais aussi, comme nous le détaillerons par la suite dans ce mémoire de synthese, il a pour objet de souligner que
I’apprenance est une caractéristique du vivant (Trockme-Frabre, 1999).
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Chapitre 2. Les communauteés
d’apprenance : comprendre seul,

mais jamais sans les autres

Que ce soit dans la rue, dans les gymnases, les stades... tel Socrate ou dans les actuels laboratoires de recherche de
nos universités, en passant par 1’arbre a palabre, les différents champs de 1’éducation s’inscrivent dans une
dynamique de formation tout au long (et tout au large) de la vie. « Cette éducation serait agissante pour vivre
d’instant en instant un quotidien constitué d’une succession de situations qui, a leur tour, construisent 1’informel
d’une socialisation successive que Claude Javeau appelle "bricolage du social"» (Ranchier-Heutte, 2004, p. 22). A
I’époque du Moyen Age de la société occidentale, I’historien, pere de la sociologie, Abd al-Rahmén Ibn Khaldiin
précise que pour « acquérir la faculté de diriger avec habileté ses études scientifiques, la maniére la plus facile
d’y parvenir [...] serait de travailler a se délier la langue en prenant part a des entretiens et a des discussions
scientifiques. C’est ainsi qu’on se rapproche du but et qu’on réussit a I’atteindre. On voit beaucoup d’étudiants
qui, apres avoir passé une grande partie de leur vie a suivre assidiment les cours d’enseignement, gardent le
silence (quand on discute une question scientifique) et ne prennent aucune part a la conversation. Ils s’étaient
donnés plus de peine qu’il ne fallait pour se charger la mémoire (de notions scientifiques), mais ils n’avaient rien
acquis d’utile en ce qui touche la faculté de faire valoir ses connaissances ou de les enseigner. » (Ibn Khaldin,
1377, p. 444, traduit par Mac Guckin De Slane, 1863, 2° partie p. 335). Fidele a 1’épistémologie adoptée dans
son ouvrage intitulé Mugaddima'® (1377), Ibn Khalddn résume ainsi sa conception de I’enseignement : « le
développement des connaissances et des compétences est atteint par la discussion, I’apprentissage collectif et la
résolution des conflits cognitifs par le co-apprentissage' ». Ce qui corrobore 1’idée selon Johnson et Johnson
que, « Comenius [Jan Amos Komensky] (1592-1670) croyait que les étudiants tireraient bénéfice d’enseigner et

d’étre formés par les autres étudiants. » (1991, p. 4, traduction de Kaplan, 2009, p. 93).

Nous pouvons évoquer des références récentes concernant 1’hypothese centrale de la construction sociale des
connaissances au cceur de la psychologie sociale du développement. En effet, celle-ci considére 1’interaction
sociale comme I’un des éléments clés du développement cognitif de 1’individu :

- le socio-constructivisme et la zone proximale de développement (Vygotsky, 1934/1985),

- Dl’apprentissage vicariant et la théorie sociocognitive (Bandura, 1976),

- le conflit sociocognitif (Doise & Mugny, 1981 ; Darnon, Butera, & Mugny, 2008),

12 La Mugaddima ou Al-Mugaddima (Introduction & I’histoire universelle), 333 en arabe, Les Prolégomeénes en
francais, ou La Prolegomena en grec, est un livre écrit par Ibn Khald@in en 1377.

B adde dpand) Gocia plusdd! 3bIcedin ) slced)s s 3osled! s adg ) »  (sauf erreur de notre part...),

traduction qui nous a été confirmée, en 2010, par trois réseaux distincts que nous souhaitons remercier ici :
- Said Serbout, bio-mathématicien, passionné et spécialiste de 1’ceuvre d’Ibn Khaldiin, propriétaire de la
librairie salon de thé la Colombe d’argent dans le vieux Lille (France).
- Abdeslam El Boussarghini journaliste en retraite, érudit, résidant a Casablanca (Maroc).
- Mohamed Ben Hmida, Professeur a 1’université de Sfax (Tunisie) dont la traduction m’a été transmise
par I'intermédiaire de Marcel Lebrun, Professeur a 1’université de Louvain la neuve (Belgique)
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- l’apprentissage mutuel et I’étayage (Bruner, 1996)

Dans I’enseignement scolaire, nous pouvons également évoquer :

- le procédé de I’enseignement mutuel (Bell, 1786 ; Lancaster, 1798 ; Girard, 1816),
- laméthode des projets (Dewey, 1913),

- la communauté d’enfants (Claparede, 1946),

- laméthode de travail libre par groupe (Cousinet, 1949),

- laclasse coopérative (Freinet, 1948),

- le groupe d’apprentissage (Meirieu, 1984),

Moins prolixe pour ce qui concerne les adultes, « I’intérét pour la coopération dans I’apprentissage n’est certes
pas nouveau. [...] La vaste expérience des pédagogues dans le champ de la formation initiale a donné lieu a
I’émergence des méthodes amplement décrites et largement étudiées par les chercheurs » (Kaplan, 2009, p. 33),
nous pouvons ainsi, par exemple, mentionner :

- Cercle Littéraire et Scientifique de Chautauqua fondé par John H. Vincent en 1874 (Kaplan, 2009),

- le cercle d’étude (1902, cité par Kaplan, 2009)

- Student Teams-Achievement Divisions" (Slavin, 1978),

- Teams—Games—Tournaments" (TGT) (DeVries & Slavin, 1976),

- Team-Assisted Individualization'® (TAI) (Slavin, 1985),

- Jigsaw" (Aronson, 1978),

- Small-Group Teaching (Sharan & Sharan, 1976, cités par Slavin, 1995),

- le modele Learning Together' (Johnson, Johnson & Smith, 1991),

- Problem-Based Learning 9 (Barrows & Tamblyn, 1980; Des Marchais, 1996),

- Group investigation®™ (Fullan, 1982),

- leréseau d’échanges réciproques de savoirs (Héber-Suffrin & Héber-Suffrin, 1992),

- Massive open online course’® (MOOC) (Alexander, 2008 ; Cormier, 2008),

'“ Partage des réussites en équipes d’étudiants : travail en équipe récompensé pour des apprentissages
individuels.

' Tournoi en jeux d’équipes : combinaison de coopération intragroupes et de compétition intergroupes.

' Individualisation assistée par équipes : dispositif d’apprentissage coopératif développé pour résoudre les
problémes d’hétérogénéité (rendre I’enseignement individualisé réalisable).

'" Puzzle : méthode qui s’inspire du principe du casse-téte et présente comme une forme de coopération
particuliére avec répartition des taches entre les apprenants.

'8 Apprendre ensemble : méthode basée sur I’interdépendance positive, I’interaction stimulante en face a face, la
responsabilité individuelle et 1’utilisation d’habiletés interpersonnelles.

' Apprentissage par probléme (APP).

2% Recherche-investigation en groupe.

! Cours en ligne massivement ouvert : cours entiérement ouvert qui peut étre suivi en ligne et gratuitement (le
cas échéant, seule I’évaluation en vue d’obtenir une certification/diplomation est payante). La dynamique d’un
MOOC repose sur I’idée de se relier les uns aux autres pour apprendre, comprendre et construire de nouvelles
connaissances.
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- Constructive controversy22 (Johnson & Johnson, 2009),

- le travail de recherche et de production collective en ligne (Heutte, 2010a),

Ce panorama conforte la dimension sociale de 1’éducation.

En vue de mieux permettre 1’étude des processus psychiques li€s a D’activité humaine, la psychologie a
traditionnellement identifi€¢ trois composants fondamentaux du fonctionnement psychique: le domaine de
I’affectif, le domaine du cognitif et le domaine du conatif. Bien que ces trois domaines soient a 1’évidence tres
interconnectés, ils permettent d’investiguer la compréhension et la modélisation du comportement humain selon

des points de vue distincts, tout en étant trés complémentaires :

- L’affectif concerne I’ensemble des processus psychiques permettant 1’interprétation émotionnelle des
perceptions, des informations ou des connaissances. Il est généralement lié « a I’attachement (positif
comme négatif) aux personnes, aux objets ou aux idées [...] et associé a la question "Que provoque

chez moi cette information ou cette connaissance ?" » (Huitt & Cain, 2005, p.1, traduction personnelle).

- La cognition concerne I’ensemble des processus psychiques permettant d’aboutir a la compréhension ou
a la connaissance (notamment I’encodage, la perception, le stockage, le traitement et le rappel de
I’information) et est « associée a la question "Que ?" (e.g. Qu’est-il arrivé 7 ; Que se passe-t-il en ce
moment ? ; Quel est le sens de cette information ?» (ibid.).

- La conation peut étre définie comme 1’ensemble des processus psychiques permettant d’aboutir a
I’action. Elle référe aux comportements liés a la connaissance et aux affects des lors que 1’on souhaite
investiguer « la question "Pourquoi ?" » (ibid.). Bagozzi (1992) estime que la conation est nécessaire
pour expliquer comment la connaissance et I’émotion sont converties en comportements par les étres
humains. Snow (1989) définit la conation comme étant le contraire de I’homéostasie (optimum
économique du fonctionnement de 1’organisme) et considére qu’elle comprend a la fois la motivation
(processus par lesquels un individu se décide a agir) et la volition (processus par lesquels un individu
persiste dans 1’action). Il s’agit d’une « énergie vectorisée : une énergie personnelle qui dispose a la fois
d’une direction et d’une magnitude » (Atman, 1987, p. 15, traduction personnelle). La conation est
souvent étroitement associée a des concepts liés aux différentes formes de motivations, a la volition,
I’agentivité, 1’auto-direction et I’auto-régulation (Bagozzi, 1992 ; Corno, 1993 ; Huitt & Cain, 2005 ;
Kane, 1985 ; Miller, 1991, Mischel, 1996, Snow, 1989).

Pour notre part, dans ce mémoire de synthése, nous souhaitons plus particulierement mettre 1’accent sur la
perspective conative de la persistance a vouloir comprendre avec des autres. Dans ce but, empruntant a Carré
(2005), sa définition de I’apprenance, nous définissons une communauté d’apprenance comme étant une
« communauté favorisant I’émergence, la croissance et/ou le maintien d’un ensemble stable de dispositions
affectives, cognitives et conatives, favorables a I’acte d’apprendre, dans toutes les situations formelles ou

informelles, de facon expérientielle ou didactique, autodirigée ou non, intentionnelle ou fortuite » (Heutte, 2013,

> Controverses constructives : les participants cherchent ensemble a résoudre en coopération une question a
propos de laquelle ils ne sont pas d’accord.
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p. 122). L’étude des communautés d’apprenance participe a une meilleure compréhension du déploiement de

I’écologie de 1’apprenance.

Avec I’explosion et la généralisation de I’usage des réseaux, nous assistons a I’émergence de nouveaux types de
communautés : les communautés épistémiques massives (Heutte, 2017a) qui illustrent pleinement ce que Las
Vergnas a choisi d’appeler le « e-learning informel » (2017). Ces écosystémes constituent un environnement
optimal pour 1’épanouissement d’Homo sapiens retiolus (Heutte, 2016) en tant que « sujet social sachant »
(Heutte, 2014, p. 14). Ainsi, pouvons-nous considérer que les interactions mutuellement bénéfiques entre pairs et
experts constituent des écosystemes propices a 1’émergence de communautés d’apprenance et a la
reconnaissance sociale des compétences. De ce fait, en tant que telles, elles vont contribuer fortement a une
orientation grégaire tout au long et tout au large la vie, vers des communautés en mesure de satisfaire le besoin
(et I’émotion provoquée par le plaisir) de comprendre, d’étre compris et de se faire comprendre (cf. « épicurien

de la connaissance »>°, Heutte, 2010b).
1. Le méme égoiste : contamination virale et cyberculture

Selon Dawkins (1976), la transmission culturelle est analogue a la transmission génétique dans la mesure ou,
bien qu’elle soit fondamentalement conservatrice, elle peut donner lieu a une forme d’évolution. Il établit un
parallele entre le biologique (nature) et I’information (culture) afin de comprendre comment une information
peut circuler et muter comme un gene : « un nouveau type de réplicateur est apparu récemment sur notre
planéte ; il nous regarde bien en face [...] La nouvelle soupe est celle de la culture humaine. Nous avons besoin
d’un nom pour ce nouveau réplicateur, d’un nom qui évoque 1’idée d’une unité de transmission culturelle ou
d’une unité d’imitation. Miméme vient d’une racine grecque, mais je préfere un mot d’une seule syllabe qui
sonne un peu comme "geéne", aussi j'espére que mes amis ... me pardonneront d’abréger miméme en méme »
(Dawkins, 1990, p. 261). Ainsi, comme la plupart des néo-darwinistes, Dawkins considére qu’il n’existe qu’un
seul principe fondamental : la loi selon laquelle toute vie évolue par la survie différentielle d’entités qui se
répliquent. Le concept de meme est d’ailleurs défini comme un élément de code culturel qui est reconnaissable
et reproductible. Il pose ainsi une équivalence structurelle entre le code génétique et le code culturel : tout
comme les geénes se répliquent et mutent, il y aurait dissémination des informations culturelles par imitation et
transformation. Selon Humphrey (cité par Dawkins, 1990, p. 192) «les memes devraient &tre considérés
techniquement comme des structures vivantes, et non pas simplement comme des métaphores. Lorsque vous
plantez un méme fertile dans mon esprit, vous parasitez littéralement mon cerveau, le transformant ainsi en un
véhicule destiné a propager le méme, exactement comme un virus peut parasiter le mécanisme génétique d’une
cellule hote. ». Selon Dawkins (1976), la mémétique (la science qui étudie les m&mes) serait ainsi le pendant
culturel de la génétique. Le principe selon lequel, comme le géne, le méme est égoiste (Dawkins, 1990 ; Distin,
2004) est un des postulats de base de la mémétique. « Pour les néo-darwinistes 1’explication de 1’évolution
repose sur 1’hypotheése fondamentale que le réplicateur est égoiste en ce sens qu’il cherche & maximiser sa

descendance, c’est-a-dire le nombre de copies de lui-m&me qu’il peut faire. Ce n’est pas au niveau des véhicules,

2 Parmi tous les boulimiques du savoir, I’épicurien de la connaissance se régale aussi (et peut-&tre encore
davantage) du partage et de la construction de connaissances avec d’autres.

Jean Heutte (2018) Mémoire de synthese de 'HDR -28- Ecole Normale Supérieure de Lyon — ECP (EA 4571)



Chapitre 2. Les communautés d’apprenance : comprendre seul, mais jamais sans les autres

des interacteurs, qu’on doit chercher un « motif » des actions, mais au micro-niveau des réplicateurs, géne et

meme » (Magnan de Bornier, 2008, p. 5).

Le processus mémétique fonctionnerait ainsi sur la base d’une sélection parmi toutes les informations possibles
(d’un point de vue biologique, on parle de compétition). Par la suite, il y aurait réplication (ou reproduction),
mais seraient aussi introduites des variations (ou mutations) lors de la diffusion (ou transmission). Ainsi, le
meéme a besoin d’un écosysteme particulier afin de naitre, se diffuser et survivre : il a besoin de temps (de
diffusion, de réplication), d’espace (un terrain, un biotope), d’un milieu propice (une écologie, notamment un
environnement favorable a 1’apprenance, au besoin de comprendre) et de sources d’énergie (les interactions au
sein de communautés humaines, une biocénose), sous peine de disparaitre. En d’autres termes, la survie du
meme dépend en grande partie du comportement des individus, notamment de leurs capacités a en assurer sa
transmission. C’est la raison pour laquelle, selon cette théorie de I’évolution, le méme (réplicateur) est dépendant

du gene (humain interacteur).

Si la construction théorique sur la transmission culturelle peut sembler particulieérement séduisante, en tant que
telle, la définition et la description de ce qu’est un meme fait partie des aspects les plus débattus et les plus
incertains sur le plan scientifique (c¢f. pour revue Aunger, 2000). L’usage du terme est cependant totalement
associé a la cyberculture, notamment pour décrire un type de contenu se diffusant trés rapidement sur Internet.
Le terme Internet meme a d’ailleurs fait son entrée dans de nombreux dictionnaires (en 2012, Oxford Dictionary
et Merriam-Webster le classent parmi les 10 mots marquants de 1’année). L’utilisation du terme « meéme » s’est
développée dans de telles proportions, qu’il est d’ailleurs possible d’envisager que ce terme soit lui-méme un
meme (Sperber, 1996, p. 101). Selon Jouxtel (2013), la communauté des méméticiens s’est progressivement
éloignée de 1’analogie originelle de Dawkins, estimée trop simple, et d’ailleurs désignée comme une « camisole
intellectuelle » par Wallace (2013). De fait, la définition des fondements scientifiques de la mémétique est le

sujet de multiples controverses et de nombreuses polémiques :

La mémétique a toujours été une science open source depuis ses débuts dans les années
1990, une science hors les murs ou chacun est libre d’entrer pour se servir. Par ailleurs,
cette « ébauche d’une écologie de la connaissance » est d’autant plus inconvenante qu’elle
regarde sous les jupes des autres disciplines pour voir comment s’y fabrique la vérité. Elle
est restée dans la clandestinité, se servant elle-méme a I’étalage des sciences de I’homme, et
bien au-dela, échouant a s’établir en tant que science « normale » mais affichant un vouloir
vivre qui passe outre les résistances critiques et institutionnelles, voire s’en nourrit.
Aujourd’hui, elle mute a nouveau, suivant sa propre métaphore. La réinvention nécessaire
du monde, ainsi que son maillage dense et global, ouvrent a la mémétique une nouvelle
opportunité de faire ses preuves, aupres d’une communauté intellectuelle assoiffée

d’échanges interdisciplinaires. (Jouxtel, 2013, p. 50)

Pour notre part, adoptant le point de vue de Jouxtel (2013) nous souhaitons juste reconnaitre la mémétique
comme un projet collaboratif, spontané, a-disciplinaire, mondial, qui nous équipe d’un regard neuf sur ce que la
vie humaine est en train de devenir... un regard qui change jusqu’a notre conception de nous-mémes : une

audace épistémologique qui permet d’entrevoir autrement 1’épidémiologie des représentations/contagions des
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idées de Sperber (1996). Car méme si le grand projet de la mémétique est malavisé, 1’idée du meme est
théoriquement intéressante : le modele darwinien de sélection est éclairant, et a plusieurs égards, pour la

réflexion sur la culture (Sperber, 2000).

Adoptant ce point de vue, il est ainsi possible de mieux envisager, la cas échéant comme une métaphore,
I’association (symbiose ? parasite 7) du méme et du géne, dans la mesure ou dans I’histoire de I’humanité,

I’interacteur le plus efficace (en tout cas actuellement le plus abouti) est Homo sapiens.

Cela permet de revisiter le couple homo/sapiens (géne/méme) dont 1’association ne peut réellement se penser
mutuellement bénéfique sans la techné **. Le méme accompagne les démarches intellectuelles et 1’outillage
permettant notamment d’améliorer les conditions de vie de l’interacteur, ce qui contribue a améliorer les
occasions d’une meilleure diffusion du gene. En retour, une meilleure diffusion du géne accompagne la
croissance de la communauté d’interacteurs permettant ainsi notamment d’améliorer les occasions d’une
meilleure diffusion du meéme. Cela tout a fait en accord avec le point de vue de Bergson selon lequel
I’intelligence ne désigne pas une faculté purement spéculative, mais une puissance active : Homo faber précede
Homo sapiens. Ainsi pour transmettre du mieux qu’il peut ce qu’il pense avoir compris a ses condisciples et
(peut-étre encore davantage) a sa descendance, Homo a besoin de techné (techniques, méthodes, savoir
dire/savoir faire, dont I’efficacité se trouvera souvent renforcée par la qualité des outils qu’il est capable de
créer), depuis 1’apparition du langage, des peintures rupestres, de 1’écriture, ainsi que de tous les moyens de
reproduire et de diffuser cette connaissance incarnée via des éléments de langage (textes, images, sons).
L’énergie déployée pour y parvenir est a I’évidence le terreau des cultures (notamment de valeurs communes,
parfois prétendues « universelles ») et des civilisations (parfois de prétextes pour de prétendues « guerres de
civilisation »), car si personne (par exemple, ni un sorcier, gourou, religieux, journaliste, politicien..., le cas
échéant ni un scientifique...) ne consacre de 1’énergie a la construction d’éléments de langage permettant sa
diffusion, le meéme disparait de la culture. « Ces meémes sont donc marqués culturellement, basés sur le
comportement (une action) et liés au phénomene viral : on comprend donc pourquoi les internautes se sont
approprié le concept (applicable de maniere générale a toute information) afin de nommer le phénomene culturel

particulier des mémes numériques. » (Bonenfant, 2014, p. 32).

Ainsi, Homo sapiens retiolus (cf. homme « qui pense en réseau ») va ainsi pouvoir « utiliser de facon raisonnée,
toutes les technologies qui sont a sa disposition, notamment, pour créer de la valeur (information, connaissance
et/ou savoir), en interaction avec des réseaux de pairs et d’experts, via les réseaux numériques » (Heutte, 2005,
2010, 2017a). En tant que tel, I’ensemble de ces réseaux (humains et technologiques) constitue un systeme
autopoiétique, c’est-a-dire « organisé (défini comme une unité) comme un réseau de processus de production
(transformation et destruction) de composants qui (i) régénerent continuellement par leurs transformations et leurs
interactions le réseau qui les a produits, et qui (ii) constituent le systeme en tant qu’unité concrete dans 1’espace
ou il existe, en spécifiant le domaine topologique ou il se réalise comme réseau » (Varela, 1989, p. 45). De par

leur propension a recycler les contenus et a leur ajouter de la visibilité, les réseaux qui nourrissent ce systeme

24 Selon Universalis : Technique, du grec fechne, remonte a un verbe trés ancien feuchd. Techne devient
rapidement la production (ou fabrication matérielle) ou le faire efficace, adéquat en général (non nécessairement
reli€ a un produit matériel), la maniere de faire corrélative a une telle production, la faculté qui la permet, le
savoir-faire productif relatif a une occupation et, a partir d’Hérodote, de Pindare et des tragique, le savoir-faire
en général, donc la méthode, manieére, facon de faire efficace. Le terme arrive ainsi a étre utilisé (fréquemment
chez Platon) comme quasi-synonyme du savoir rigoureux et fondé, de 1’épistéeme.
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autopoiétique participent « au renforcement de contamination informationnelle a travers la démultiplication de «
I’infection » notamment par création de variétés différentes de répliques (Dawkins, 1990, p. 36-37) et via le
processus d’enrdlement d’individus devenus par la suite agents réplicateurs » (Morelli, 2017, p. 230). La
généralisation de la métaphore de la contamination virale est tout particulierement confortée par les nombreux
travaux concernant la recherche médicale, notamment 1’élaboration des modeles de surveillance des épidémies qui
sont basés sur la comparaison des contagions biologiques et sociales (Fu, Christakis & Fowler, 2017). Leurs
modeles considerent que les idées, les sentiments ou I’information peuvent aussi étre contagieux (Christakis &
Fowler, 2007 ; May, Levin & Sugihara, 2008). « Cette contagion sociale s’apparente a la contagion biologique —
notamment via un processus de réplication aveugle aux conséquences pour 1’individu —, et si chaque personne
transmet a plus d’une personne, le pouvoir explosif de la croissance exponentielle crée une épidémie. Les

contagions sociales peuvent ainsi provoquer une "fievre" parfois irrationnelle » (Brauch & Galvani, 2013, p. 47).

Un exemple illustre tristement tout particulieérement la viralité d’'un méme numérique, c’est la propagation du
hashtag (#JeSuisCharlie) a travers le monde juste aprés sa création le 7 janvier 2015, a 12h52, par Joachim
Roncin, journaliste et directeur artistique du magazine Stylist, une heure aprés 1’attentat meurtrier contre Charlie
Hebdo. En quelques heures, le hashtag s’est répandu sur le réseau social a une vitesse rare, sur tous les

continents (figure 1).

Figure 1. La propagation virale du hashtag (#JeSuisCharlie) a travers le monde durant les premiéres 24 heures
apres I'attentat (Morelli, 2016, p. 6).

Une pointe se situe au soir méme du jour de I’attentat: a 19h15 ce jour-la, déja 2,1 millions de Tweets
comprenant ce hashtag avaient été€ publi€s. Ce nombre a culminé a 6 500 Tweets par minute a 21h30, au moment
ol s’organisait le premier rassemblement spontané, Place de la République a Paris et dans les villes du monde
entier pour apporter leur soutien : pancartes, affiches, frontons et panneaux d’affichage portaient ce slogan,
repris par tous les journaux en France et dans le monde au lendemain du drame. Jeudi 8 janvier, Twitter France
annonce que 3,4 millions de #JeSuisCharlie ont été tweetés en moins de 24 heures. Le chiffre a méme dépassé
les 6,63 millions de Tweets, au lendemain de la marche républicaine qui a rassemblé plus de 3,7 millions de

personnes dans la rue.

Ces éléments mettent clairement en évidence l'impact de la généralisation de 1'usage des moyens de
communication en réseaux sur les émotions et les cognitions partagées (donc sur les moyens de s’informer,
éventuellement de mémoriser, de comprendre et/ou d’apprendre), ainsi que les comportements humains
(notamment évolution de la culture via des communautés) impactés par la révolution en cours (notamment

I’emballement lié a la généralisation des usages des web 2.0).

Tout en évitant de se laisser bercer par le chant des sirénes de la modernité, car les réseaux véhiculent toujours

plus vite 1’ignorance (cf. figure 2 : « effet Dunning-Kruger » sur lequel nous reviendrons plus en détail par la
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suite dans ce mémoire de synthese, page 153), afin de prendre un peu de recul et dans le souci de mise en
évidence d’éventuelles régularités, il nous semble utile de revenir sur 1’histoire des technologies intellectuelles

afin de prendre un peu de recul.
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Figure 2 L’effet Dunning-Kruger. La variation de la confiance dans ses capacités en fonction de
I'expérience est le résultat de biais cognitifs qui conduisent les personnes les moins compétentes a
surestimer leurs capacités (parce qu’elles sont dans l'ignorance de leur ignorance) et les plus
compétentes a les sous-estimer (parce qu’elles surestiment la complexité de ce qu’elles doivent
maitriser). Dans le cas des réseaux sociaux, cela peut notamment expliquer pourquoi les personnes
ignorantes sont plus @ méme de croire ce qui est transmis par quelqu’un qui n’a aucun doute sur ce
qu’il affirme, méme quand cela pourrait étre contredit par un expert qui sera généralement plus
nuancé dans ses propos, donc souvent plus difficile a comprendre (Kruger & Dunning, 1999).

Cette histoire est notamment caractérisée par une relation étroite entre les supports de I’écriture et les modes de
pensée qu’ils déterminent (Clément, 1998). L’histoire des technologies intellectuelles est de ce fait inséparable
de I’histoire de la pensée, de la facon de penser et de I’évolution des cultures. A I’inverse de ce que suggere le
sens commun, la pensée proceéde de la technologie et non I’inverse (Derrida, 1979 ; Goody, 1979 ;
Leroi-Gourhan, 1964) : c’est en particulier I’invention des technologies de conservation de la mémoire par
I’écriture qui a permis 1’essor de la pensée occidentale (Clément, 1998). Comme le rappelle Mangenot, il faut
avoir a P’esprit les « lecons de Debray (1991) : Bien avant McLuhan, I’histoire de I’écriture avait matérialisé le
medium is message en montrant comment le matériau conditionne 1’outil d’inscription, qui lui-méme dicte la
forme d’écriture. » (p. 196) ou encore : « Les vecteurs informent 1’information car les formes de diffusion

déterminent la nature du diffusable. » (p. 169). » (2003, p. 213).

Ainsi, dans ce deuxiéme chapitre, poursuivant la métaphore de 1’écologie de I’apprenance (Carré, 2005), nous
souhaitons poursuivre nos investigations en explorant les écosystemes favorables a son développement (Heutte,
2005, 2013, 2017a). Pour cela il nous semble nécessaire dans un premier temps de prendre soin de distinguer le
biotope de cet écosysteme, a savoir 1I’environnement physique induit par les technologies intellectuelles, de sa
biocénose, a savoir les communautés au sein desquelles s’organise la construction sociale des connaissances,

notamment la réplication des memes.
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Figure 6 La chute de la fréquence des visites uniques par jour dans le MOOC iNum
(Heutte, Kaplan, Fenouillet, Caron, & Rosselle, 2014, p. 18)

Ainsi, paradoxalement, la dynamique observée dans la plupart des dispositifs relevant du e-learning informel (Las
Vergnas, 2017) ne semble pas se mettre en ceuvre dans la plupart des dispositifs dés qu’ils sont transposés dans le
champ de 1’éducation formelle. Si ce phénomene peut irriter, il ouvre de nombreuses interrogations auxquelles les
chercheurs ne peuvent rester indifférents : « Pouvons-nous encore accepter que de nouveaux acronymes tels que
MOOC fassent écran a une réelle intelligibilité des dispositifs de formation offerts et a leurs enjeux pour les
institutions, les enseignants et les étudiants ? Pourquoi ? Parce qu’il s’agit (a minima) de technologies, doit-on
ignorer les connaissances construites depuis pres de 60 ans en technologie de 1’éducation ? » (Charlier, 2014,
p. 15). Pour le dire autrement, les questions récentes soulevées par le connectivisme (Downes, 2009) réactualisent
I’idée selon laquelle tout environnement informatique permettant le travail collectif a distance est un
« accélérateur de problématique » (Linard, 1995, p. 47). Cependant, a I’évidence (Heutte, 2019b, a paraitre), quels
que soient les travaux scientifiques concernant les différentes générations technologiques de 1’audiovisuel, de
I’informatique ou du numérique, dans I’ensemble, les positions évoluent peu : Tardy, 1966 ; Jacquinot, 1977 ;
Linard, 1989 ; Albero, 2004 ; Simonian, 2015... Le renouvellement des techniques se heurte (presque)
systématiquement a la pérennité des mémes écueils. Portés par des vagues successives incessantes, comme le
souligne Audran, « apparaissent et proliféerent des termes génériques sur lesquels chacun semble s’accorder mais
qui traduisent, en fait, des représentations fort différentes de 1’acte de former comme de 1’acte d’apprendre, et
conferent aux dispositifs comme aux pratiques qui les accompagnent des significations parfois floues » (2007, p.
173). De plus, « a de rares exceptions prés la médiatisation technique des supports de connaissance ignore la part
de la médiation humaine indispensable a I’apprentissage » (Albero, 2010c, p. 54). Ainsi, la raison principale de
nombreuses déconvenues tient moins aux outils qu’aux conceptions de 1’acte d’apprendre (Linard, 2001) : une

sorte d’impasse qui interroge 1’éventualité d’une technologie démocratique (Linard, 2004).
4 Conclusion du chapitre 2

Au-dela de ces considérations, il convient aussi de garder a 1’esprit que la force d’'une communauté d’apprenance
est liée a la force des liens qui (ré)unissent ses membres. Comme nous le détaillerons dans le chapitre suivant,
selon la perspective sociale-conative (Heutte, 2013, 2014, 2017b), le sentiment d’appartenance sociale (li€ au
besoin de se sentir reconnu et accepté par des autruis significatifs) est I'un des moteurs essentiels de la persistance

a vouloir contribuer avec des autres. Cependant, contribuer dans une communauté est une activité exigeante qui
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demande du temps et de la persistance. I convient donc de s’interroger sur les motivations qui peuvent soutenir
cette persistance (Fenouillet, 2012, 2016; Heutte, Caron, Fenouillet & Vallerand, 2016; Molinari, Poellhuber,
Heutte, Lavoué, Sutter-Widmer & Caron, 2016), dans des dispositifs relevant du e-learning informel, notamment
dans des démarches heutagogiques® (Hase & Kenyon, 2001) et/ou connectivistes (Downes, 2009; Siemens,
2004). C’est la raison pour laquelle, dans le prochain chapitre, nous souhaitons apporter quelques éclairages
concernant 1’effet volitionnel de 1’expérience optimale (autotélisme flow) en contexte éducatif, autrement dit :

L’émotion et le pouvoir (induit par cette émotion) de croire qu’on sait (ou de croire qu’on a compris).

%0« L’heutagogie désigne tous les processus au travers desquels un individu développe ces capacités

personnelles via des démarches d’apprentissage authentiquement auto-déterminées » (Heutte, 2016, p. 176).
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Chapitre 3. La psychologie positive :
la science du développement humain

optimal

En premier lieu, ce chapitre retracera rapidement les fondements épistémologiques (historique, philosophique,
humaniste, positiviste/empirique...) de la science de 1’expérience optimale en tant que champ de recherche
empirique concernant 1’expérience positive subjective (Brown, Lomas & Eiroa-Orosa, 2017), depuis la création
du Positive Psychology Steering Commitee constitué par Mihaly Csikszentmihalyi, Ed Diener, Kathleen Hall
Jamieson, Chris Peterson et George Vaillant, en 1999, a Akumal (Mexique). Il aura aussi pour objectif de lever
certaines ambiguités originelles concernant certains termes (optimal, positif et positiviste) qui parfois peuvent
&tre 1’objet de controverses (voir de polémiques) du fait qu’ils peuvent &tre mal interprétés. Enfin apres avoir
rappelé les étapes principales de la construction de la communauté et des réseaux de recherche en psychologie
positive, nous terminerons ce chapitre par la présentation de quelques théories, concepts et outils au cceur de la

psychologie positive.
1 L’émergence de la préoccupation du développement humain optimal

Pendant longtemps, la psychologie conventionnelle s’est plutdt intéressée aux aspects négatifs de la vie humaine.
Il y a bien eu quelques flots d’intérét pour des sujets tels que la créativité, I’optimisme et la sagesse, mais ils
n’ont pas €t€ unis derriere une grande théorie ou un cadre général. Cette situation plutdt négative n’était pas

I’intention originelle des premiers psychologues, mais plutdt le résultat d’un accident historique.

En effet, des points de vue qu’il est possible de qualifier rétrospectivement d’humanistes remontent aux origines
modernes de la psychologie et se retrouvent notamment dans les travaux de William James, John Dewey et
Abraham Maslow (Rathunde, 2001 ; Shaffer, 1978). William James, en particulier, a fait valoir que pour étudier
en profondeur le fonctionnement humain optimal, il faut tenir compte de I’expérience subjective d’un individu.
Pour cette croyance, et d’autres, James est considéré par certains comme « le premier psychologue positif de
I’ Amérique » (Taylor, 2001, p.15, traduction personnelle). Selon Rathunde (2001), les approches expérientielles
de James, Dewey et Maslow sont conformes aux philosophies du pragmatisme (Peirce, 1877 ; Peirce & Hetzel,
1978), de D’existentialisme (Kierkegaard, 1843 ; Heidegger, 1927 ; Sartre, 1943) et de la phénoménologie
(Husserl, 1913/1950). Chacune d’entre elles se félicite de « ’intense subjectivité » de 1’expérience immédiate
(Rathunde, 2001) et constitue donc un défi de taille pour les conceptions traditionnelles de la méthode
scientifique. Bien qu’aucun d’entre eux ne rejette I’importance de la rationalité et des modes d’analyse rigoureux
et objectifs (c’est-a-dire les qualités cognitives qui sont généralement considérées comme étant les plus
représentatives de la science), ils ne glorifient pas ces outils cognitifs ou ne les placent pas au-dessus et au-dela
de la nature humaine. Au lieu de cela, ils soutiennent que I’objectivité est plus souvent concue comme un

processus rationnel permettant de parvenir a un consensus dans un lieu et 2 un moment précis.
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les phases de régulation que sont la planification, le suivi, I’évaluation et la prise de décisions. Les éventuels liens
entre ces variables et tous les indicateurs du modéle heuristiques du collectif individuellement motivé, notamment

I’expérience autotélique mériteraient a 1’évidence d’étre testés.

2.7.4.3 Quelques outils de mesure de I'autorégulation

- D’échelle d’apprentissage autorégulé en ligne (EAREL, Cosnefroy, Fenouillet & Heutte, 2018), en 28
items, incluant quatre sous-échelles : le contrdle du contexte d’apprentissage, le soutien par les pairs, la

procrastination et les stratégies cognitives et métacognitives ;

- Echelle de la régulation individuelle et collective de 1’apprentissage (ERICA, Kaplan, de Montalembert,
Laurent & Fenouillet, 2017) en 30 items, incluant six sous-échelles : ’anticipation individuelle des
documents et des références, le contrdle individuel de 1’environnement, le suivi et la surveillance
individuelle, I’évaluation collective du contenu, 1’évaluation individuelle de 1a méthode et les décisions

collectives pour le changement de méthode.
3 Conclusion du chapitre 3

Depuis une vingtaine d’année, la quatriéme vague de I’histoire de la psychologie ne cesse de prendre de
I’ampleur. Initiée suite a une rencontre fortuite entre Csikszentmihalyi et Seligman sur une plage d’Hawai en
janvier 1997, le courant de la psychologie positive s’est progressivement structuré en un champ de recherche
fondamentale sur tous les continents, méme si certains pays semblent y résister, souvent pour des raisons
plutot idéologiques que scientifiques. L’usage de méthodologies rigoureuses s’exposant a la réfutation et le
souci de constituer une robuste base empirique cumulative sont a 1’évidence deux aspects fondateurs de cette
vaste communauté de chercheurs. De plus, le nombre croissant de manifestations scientifiques internationales
et de publications dans des revues internationales de premiers plans devrait désormais rassurer les plus
septiques. La psychologie positive ne consiste pas a « regarder le monde avec des lunettes roses » ou « a
positiver » : selon son manifeste fondateur, elle est 1’étude scientifique du fonctionnement humain optimal
(Sheldon et al., 2000). En accord avec la définition de la « bonne santé » (OMS, 1945), sa finalité pragmatique
est la promotion de la santé psychologique, au-dela de 1’accent exclusivement porté sur la maladie et les troubles
psychologiques jusqu’a la fin du siécle dernier. Si durant les premicres années de son enfance, la psychologie
positive a pu étre de facon trés exclusive trop centrée sur le « positif », son adolescence est plus nuancée et ne
considére plus le développement humain optimal de fagon aussi caricaturale. Reste que jusqu’ici ce champ de
recherche est trés majoritairement influencé par les méthodes quantitatives nord-américaines. Cependant,
notamment sous 1’influence des chercheurs européens, nous pouvons forger 1’espoir que la diversification via
I’apport de méthodologies plus qualitatives sera la marque du passage a la maturit¢ adulte de cette
communauté scientifique, 20 ans aprés sa naissance. La base cumulative des travaux réalisés depuis la fin du
siecle dernier met en évidence que 1'une des caractéristiques remarquable de champ de recherche
fondamentale est en particulier I’investigation via des démarches empiriques de concepts philosophiques tels

que le bien-&tre, la motivation, la passion...

Portée par Csikszentmihalyi, qui est décrit par Seligman comme le leader mondial de la recherche en
psychologie positive, la théorie de 1’expérience optimale est 1'une des théories phares mises en lumiére ces

dernieres années, elle va étre le sujet central du chapitre suivant.
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Chapitre 4. Le flow : la psychologie

de I'expérience optimale

Comme cela a été exposé dans le chapitre précédent, sans la volonté décisive de Martin Seligman, d’inscrire et de
formaliser la création du courant de la psychologie positive au cours de son mandat de président de ’APA
(1998-2000), cette 4° vague de I’histoire de la psychologie n’aurait pas I’ampleur actuelle. Cependant, sans sa
rencontre fortuite avec Mihaly Csikszentmihalyi sur la plage de Kona, en janvier 1997, cette vague n’aurait peut
étre jamais eu lieu (ou il n’aurait peut-étre jamais eu I’opportunité d’en étre a I’initiative).

Pour le dire autrement, si Martin Seligman est considéré comme le fondateur et « la voix » autoproclamée de la
psychologie positive, Mihaly Csikszentmihalyi est décrit par Seligman comme « le cerveau » qui a inspiré la
psychologie positive (Tardio, 2009). C’est la raison pour laquelle, avant d’aborder plus en détail la théorie de
I’expérience optimale dont il est le fondateur, puis les résultats principaux de nos travaux concernant cette théorie,

il nous semble utile d’évoquer briévement son parcours biographique.

1 Mihaly Csikszentmihalyi : le pionnier de la recherche empirique sur les

déterminants psychologiques de I’expérience subjective.

Mihaly Csikszentmihalyi est né en 1934 a Fiume (Italie, maintenant Rijeka en Croatie). En 1948, son pere
démissionne de son poste d’ambassadeur de Hongrie en Italie, au moment de I’installation d’un gouvernement
communiste par I’armée soviétique. Sa famille se retrouve du jour au lendemain sans ressource tout en ne pouvant
retourner en Hongrie. Constatant alors qu’il a perdu pratiquement autant de membres de sa famille du fait de la
seconde guerre mondiale, que de I’invasion soviétique, il percoit que tous ces événements constituent « le signal
d’alarme d’une défaillance systémique de 1’espece humaine qui nécessite la recherche d’un remede radical pour
éviter a nouveau le retour des quatre cavaliers de 1’ Apocalypse » (Csikszentmihalyi, 2014b, p. xiii, traduction
personnelle). A cette époque, il s’est plongé dans la lecture des oeuvres complétes de Karl Jung dont le point de
vue I’a captivé (comme il n’a méme pas conscience qu’une discipline appelée « psychologie » existe, il pense
d’ailleurs que Jung doit &tre un philosophe, un historien ou un critique littéraire...). C’est a partir de ce moment,
alors qu’il a un des ouvrages de Jung dans la main et qu’il attend le bus en face de la gare Termini, qu’il a soudain
une révélation « attractive, mais honteusement ridicule » (p.xiii, traduction personnelle) : « s’il [Jung] a pu écrire
de telles choses, alors il n’y a pas de raison que je ne puisse pas le faire... » (p.xii, traduction personnelle). Six ans
plus tard, apreés avoir cumulé divers emplois occasionnels (affichiste, serveur, traducteur, agent de voyage...).
Bien que fasciné par I’art et la littérature (il a écrit pour Le Monde, publié dans The New Yorker, The Nation, etc.),
il se préoccupait aussi de comprendre 1’action humaine d’un point de vue plus systémique. Comme a cette
époque, la psychologie n’est pas encore enseignée comme une science a part entiere en Italie, il décide alors de
partir aux Etats-Unis pour I’étudier : il arrive a Chicago avec 1,25$ dans sa poche. Il débute ses études a

I'université de Chicago dans les derniéres années de 1’hégémonie académique du behaviorisme et de Ia
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psychanalyse, les deux courants qui gouvernaient a I’époque la psychologie nord américaine depuis deux
générations : « Il y avait des vérités utiles a prendre dans ces deux perspectives, cependant a la fin des années 50,
elles ressemblaient davantage a des reliques historiques qu’a des clés pour le futur » (Csikszentmihalyi, 2014, p.
14, traduction personnelle). Pour sa part, Csikszentmihalyi va chercher a combiner la perspective de la vision
européenne (notamment inspirée de Jung et de Teilhard de Chardin) faconnée durant son adolescence, avec le
scepticisme empirique de sa nouvelle patrie. Il obtient son Master en 1960 et son doctorat en 1965. A 1’époque

c’est notamment les processus créatifs qui I’intéressent tout particulieérement.

A partir de 1978, la plupart de ses travaux scientifiques concernent plus spécifiquement 1’attention, ou plus
précisément 1’énergie psychique nécessaire pour maintenir I’attention, ainsi que la volonté et la persistance
nécessaire pour éviter I’entropie psychique (ou chaos) qui est, selon lui, I’état normal de la conscience,
notamment quand celle-ci se perd dans ses propres ruminations. En effet, comme William James I’avait déja
constaté une centaine d’années auparavant, du matin au soir, toute activité humaine nécessite une allocation de
I’attention qui est in fine coliteuse en énergie psychique. Or, a I’instar de 1’énergie physique, I’énergie psychique
est elle aussi limitée. De ce fait, contrairement a ce qu’affirment certains individus multitiches, il n’est pas

possible de diviser son attention tout en espérant pouvoir continuer a faire correctement tout ce que 1’on doit faire.

2 La théorie de 'autotélisme : I'une des théories majeures de la psychologie

scientifique contemporaine

Avec mes collegues Marta Bassi, Lucia Ceja, Teresa Freire, Corinna Peifer et Eleonora Riva, nous en avons
élaboré la définition de consensus suivante qui est désormais celle retenue par I’European Flow Researchers

Network (EFRN), depuis novembre 2014 :

Le concept de flow a été décrit pour la premiere fois par Mihaly Csikszentmihalyi dans son
livre Beyond Boredom and Anxiety en 1975. 11 s’agit d’un état d’épanouissement 1ié a une
profonde implication et au sentiment d’absorption que les personnes ressentent lorsqu’elles
sont confrontées a des tiches dont les exigences sont élevées et qu’elles percoivent que
leurs compétences leur permettent de relever ces défis. Le flow est décrit comme une
expérience optimale au cours de laquelle les personnes sont profondément motivées a

persister dans leurs activités.

De nombreux travaux scientifiques mettent en évidence que le flow a d’importantes
répercutions sur I’évolution de soi, en contribuant a la fois au bien-&tre et au bon

fonctionnement personnel dans la vie quotidienne. (EFRN, 2014, traduction Heutte, 2017b)

Pendant plus d’un quart de siecle, les travaux de Csikszentmihalyi, initi€s au cours de sa recherche doctorale dés
1965 concernant la créativité (1996, 2014a), puis par la suite ce qui constitue une bonne vie et enfin le flow
(1975, 1990, 2014b), sont relativement peu connus, au dela d’une communauté de chercheurs relativement
restreinte. C’est au cours de sa présidence de I’APA (1998-2000) que Seligman va en souligner 1’importance,
notamment en décrivant Csikszentmihalyi comme « le leader mondial de la recherche en psychologie positive »
(Jarden, 2012, p. 136, traduction personnelle). Au cours de 1’année 2000, The Thinker of the Year Award (le prix
du penseur de 1’année) est décerné a Csikszentmihalyi. Presque deux décennies plus tard, son livre Flow: The

Psychology of Optimal Experience paru en 1975 a été traduit en 23 langues (en francgais en 2004).
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La boucle volitionnelle du SEC :
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™ ... a la condition que le collectif
soutienne les besoins psychologiques de base

Les 10 indicateurs qui constituent le Modéle heuristique du collectif individuellement motivé (MHCIM) Théories
QRIr : Qualité des relations interpersonnelles avec les responsables (d’aprés Senécal et al., 1992)

QRIa : Qualité des relations interpersonnelles entre pairs (d’aprés Senécal et al., 1992) Auto
ACCr  : Sentiment d’acceptation avec les responsables (d’aprés Richer & Vallerand, 1995) détermination
ACCa : Sentiment d’acceptation entre les pairs (d’aprés Richer & Vallerand, 1995)

SEP : Sentiment d’efficacité personnelle (d’aprés Schwarzer & Jerusalem, 1995) Auto-
SEC : Sentiment d'efficacité collective (Heutte, 2011, d’aprés Schwarzer & Jerusalem, 1995) efficacité
FlowD1 : Contréle cognitif (Heutte, Fenouillet, Martin-Krumm, Boniwell, & Csikszentmihalyi, 2016) ey

FlowD2 : Immersion/Altération de la perception du temps (Heutte et al., 2016) cognitive Autotélisme
FlowD3 : Absence de préoccupation a propos de soi (Heutte et al., 2016) flow
FlowD4 : Expérience autotélique - Bien-&tre procuré par la tache en elle-méme (Heutte et al., 2016)

Figure 39. La dynamique du Modeéle heuristique du collectif individuellement motivé (MHCIM, Heutte, 2017b, p. 209)

Ces flux se combinent entre eux pour renforcer le bien-étre et la persistance a vouloir contribuer avec des autres :
la boucle volitionnelle du SEC est ainsi I'un des constituants essentiels de cette spirale positive et optimale a
mettre en ceuvre dans 1’ingénierie d’un dispositif de formation (Heutte, Fenouillet, Kaplan, Martin-Krumm et
Bachelet, 2016) ou pour animer une communauté d’apprenance (Heutte, 2017a), notamment dans le champ de la
e-formation (Heutte, 2019a, a paraitre). Bien entendu, la portée du modele peut étre étendue a tout collectif de
travail ou de jeu (vidéo, comme équipe sportive). Le Modele heuristique du collectif individuellement motivé
(MHCIM) met en évidence certains déterminants fondamentaux du fonctionnement optimal des individus dans
un collectif, notamment la part des autres dans la persistance individuelle dans une action collective. S’inspirant
du modele intégratif de la motivation (Fenouillet 2009, 2012), notamment de son enchainement séquentiel
(Heutte, 2011b), il met clairement en évidence les contributions des motifs primaires (notamment le besoin
d’affiliation) et des prédictions (notamment le sentiment d’efficacité personnelle et, surtout, collective) pour
expliquer la décision d’agir (figure 32, p.157). Une fois cette décision prise, il devient alors possible d’envisager
les stratégies qui vont permettre d’anticiper sur les comportements permettant d’atteindre les résultats souhaités.
Cependant, comme le rappelle Cosnefroy (2010, p.17) la décision d’agir ne garant pas automatiquement la

persistance du comportement ou de I’action :

La pierre angulaire de 1’approche volitionnelle réside dans I’idée que le passage de I’intention
a l’action n’est pas automatique, tout comme 1’initiation de I’action ne garantit en rien qu’elle
sera poursuivie jusqu’a son terme. Tout apprenant est ainsi confronté a un double probleme,

se mettre au travail et y rester. L’accent mis sur les spécificités de 1’action conduit & une
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distinction capitale entre fixation du but et atteinte du but, motivation et volition. La premiére
prépare les décisions, alors que la seconde protege la mise en ceuvre de ces décisions : la

motivation promeut une intention d’apprendre, la volition la protege (Corno, 2001).

Dans ce contexte, I’expérience optimale, en tant qu’expérience autotélique va littéralement doper la volition.
Satisfaction
/ OM
Autorégulation

Motif Motif
primaire secondaire

I Décision

Y Résultat
choix

Stratégie Comportement

Prédiction { Evaluation
Attente

Motivation Volition

Conation

Figure 40. L’abduction de la boucle autorégulatrice de la conation dans les collectifs (inspirée de Fenouillet, 2012)

Bien entendu, vivre cette expérience optimale — nécessairement individuelle, mais partageable — au sein d’un
collectif constitue un bouclier émotionnel d’une efficacité conative redoutable (cf. phénomene de la Dream Team
bien connu dans le domaine sportif), tout particulierement en qui concerne les stratégie d’autorégulation
individuelle et collective. La recherche sur 1’apprentissage autorégulé s’est relativement peu intéressée aux
spécificités de D’autorégulation en groupe. Cependant dans une étude menée aupres d’éleves ingénieurs,
Cosnefroy et Jézégou (2013) mettent en évidence I’importance de I’influence du sentiment d’efficacité collective
ainsi que la définition des buts sur la performance du groupe. En effet, dans les moments de doute, c’est
principalement le sentiment d’efficacité collective qui va permettre au groupe de réévaluer correctement les
objectifs, les priorités et les stratégies/méthodes de travail, a chaque fois que cela semblera nécessaire. « Une
autorégulation réussie ne consiste donc pas a atteindre colite que cofite les buts fixés initialement, fussent-ils
correctement calibrés ; elle implique d’étre en mesure de les ajuster au fur et 2 mesure de I’avancement du travail
en fonction des résultats produits » (Cosnefroy & Jézégou, 2013, p. 17). Pour ce faire, en sus du sentiment
d’efficacité collective, le sentiment d’acceptation — c’est-a-dire le fait de se sentir accepté et reconnu en tant

que sujet social sachant — est 1’un des déterminants fondamentaux du fonctionnement optimal d’un groupe.

Tous ces éléments nous permettent de formuler I’abduction®” d’une boucle autorégulatrice de la conation dans les

collectifs (figure 40) dont (1) la motivation est plus particulierement initiée par le besoin d’appartenance sociale

82 11 est souvent habituel d’opposer deux modes de raisonnement, deux facons de progresser dans la
connaissance : I’induction (« I’opération par laquelle 1’intelligence passe des faits aux lois qui les expliquent »
(Mourral & Millet, 1995, p. 169)) et la déduction (« le raisonnement qui conduit de propositions [formulées a
partir de] données aux propositions qui en découlent rationnellement » (Mourral & Millet, 1995, p. 73)). Peirce
(1867) congoit quant a lui formule le progres scientifique comme le déroulement indéfini d’un cycle de
raisonnements scientifiques articulant abduction avec déduction et induction. Dans ce contexte, 1’abduction peut
&tre défini comme une « conjecture sans force probante, fondée sur une hypothese tirée de 1’expérience » (Pierce,
1867, traduit par Mourral & Millet, 1995, p. 7)
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(motif primaire) et le sentiment d’efficacité collective (prédiction), (2) la volition est plus particulierement
soutenue par le sentiment de vivre une expérience optimale dans un collectif (résultat) et (3) dont les processus
d’autorégulation vont 2 la fois (a) renforcer la motivation autonome allocentrée® (motif secondaire), (b)
favoriser ’acceptation des prises de décision collective (décision) et (c) orienter les choix stratégiques

permettant d’ajuster les comportements pour atteindre le résultat escompté (résultat).

Parmi, les théories qui composent 1’ensemble conceptuel « motif secondaire » (Fenouillet, 2012), nous pouvons
noter que 1’influence du collectif va agir selon un crescendo envisageable, lié en grande partie au continuum de
I’intégration organismique, depuis un meilleure compréhension de la valeur des buts (avec le risque dans un
premier temps de la recherche prioritaire de la performance par souci de comparaison sociale), un renforcement de
Iintérét (situationnel activé, li€ au plaisir de faire partie d’un groupe ; puis éventuellement situationnel maintenu,
lié a la perception de la valeur la tache, voire I'intérét individuel 1ié a I’activité). Cet enchalnement peut aussi
opportunément favoriser le développement de la passion (avec éventuellement le risque dans un premier temps
d’une passion obsessive poussée par le besoin d’appartenance sociale). Car bien entendu, le cycle que nous venons
de décrire peut tout a fait étre initié sans aucune motivation autonome initiale (pas de but, d’intérét ou de passion)
autre que le besoin d’appartenance sociale au sein d’un groupe dont on estime qu’il réunit toutes les ressources

pour réussir une action ou une tiche.

A cette étape de 1’exposition du MHCIM, il nous semble important de souligner que 1’éclairage théorique du
fonctionnement optimal d’un collectif ne présume en rien des finalités du comportement des individus qui
composent ce collectif. Dans la mesure ou le flow est amoral (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002), ce
comportement peut tout aussi bien servir des finalité€s positives que destructives. En fonction de 1’étape du
développement du concept de soi et du projet de vie (cf. tableau 13, p. 165), les individus seront d’ailleurs plus ou
moins exposés a des manipulations de leur sentiment d’affiliation. Cela sera particulierement le cas pour celles et
ceux qui n’ont pas dépassé le stade de la survie ou de la complexité du soi, dont 1’'urgence consiste souvent a
trouver une communauté qui pourra les préserver et éviter la désintégration de leurs besoins fondamentaux. Selon
le principe de la sélection psychologique (Csikszentmihalyi & Massimini, 1985 ; Delle Fave et al., 2011), ces
individus seront particulierement vulnérables a des intentions perverses et manipulatrices de personnes en mesure
de leur faire croire qu’elles ont enfin trouvé une communauté qui les comprend et qui les accepte, car elle partage

leurs angoisses fondamentales (psychologiques, philosophiques, religieuses, politiques...).

Quoi qu’il en soit, ces réserves mises en évidence, comme nous aurons 1’occasion de le développer dans le
chapitre suivant, dans le cadre d’un management éthique soucieux de maintenir un climat psychosocial
mutuellement bénéfique pour I’ensemble des parties prenantes de 1’organisation, le MHCIM peut le cas échéant
pragmatiquement venir nourrir opportunément les indicateurs d’un tableau de bord de la qualité de vie au travail,
notamment dans toutes organisations soucieuses de promouvoir 1’écologie de 1’apprenance (Carré, 2005), tout

particulierement quand le développement humain optimal est envisagé comme une priorité stratégique.

In fine, comme cela a été rappelé précédemment, le rapport a soi ne peut se penser sans le rapport aux autres. Le

S’inscrivant pleinement dans la perspective sociale-conative (Heutte, 2017b), le MHCIM ouvre sur de

8 notamment la régulation intégrée de la motivation extrinséque (figure 11, p.95), puisque dans ce cas, les

raisons du comportement sont liées a une bonne compréhension et a une acceptation consciente des valeurs des
actions induites pour 1’atteinte des objectifs (Deci et Ryan, 2008 ; Fenouillet, Heutte et Vallerand, 2015).
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nombreuses pistes de recherche pour explorer la part des autres dans 1’expérience optimale et ainsi mieux

appréhender la dimension sociale de la conation.
5 Conclusion du chapitre 4

Si la plupart des chercheurs sont d’accord avec la conceptualisation du flow en tant qu’expérience autotélique la
compréhension intuitive de ce concept nécessite cependant une définition plus opérationnelle. Celle-ci a fait
I’objet de propositions diverses et variées qui ne sont pas toutes équivalentes (voir Hoffman et Novak, 2009,
pour une revue). D’autre part, Engeser et Schiepe (2012) ainsi que Moneta (2012) ont souligné qu’il existe un
certain niveau de désaccord entre les chercheurs quant a la facon de mesurer le flow. Avant 1’élaboration du
modele flow en éducation (EduFlow, Heutte, Fenouillet, Boniwell ef al., 2014), il n’existait pas d’échelle
multidimensionnelle courte spécifiquement congue pour 1’éducation. La derniére version (EduFlow-2, Heutte,
Fenouillet Martin-Krumm et al., 2016) apparait comme un outil original pour 1’étude de 1’expérience optimale
d’apprentissage. L’une des principales contributions du modele EduFlow est de distinguer tres clairement les
effets de 1’expérience optimale de ses conditions d’apparition. Ainsi, le processus de modélisation entrepris a
permis une meilleure compréhension des éléments constitutifs de I’expérience optimale d’apprentissage. De
plus, avec seulement douze items, cette échelle peut €tre classée parmi les échelles courtes. Son utilisation
permet des temps de passation réduits, ce qui est trés utile pour des mesures répétées : EduFlow-2 est ainsi bien
adapté pour des études longitudinales ou des études impliquant le développement de questionnaires intégrant le
flow et autres variables, dans différents contextes éducatifs (de 1’école primaire a I’enseignement supérieur, la
formation initiale et tout au long de la vie), tant pour les étudiants que pour les enseignants, afin d’étudier a la

fois les cotés clairs ou obscurs du flow.

Enfin, dans le but d’éclairer la construction dynamique des communautés d’apprenance, nous avons congu une
modélisation théorique qui met en évidence les complémentarités et contributions de 1’autodétermination (Deci
et Ryan, 1985, 2000, 2008), de 1’auto-efficacité (Bandura, 1977, 2003, 2005) et de 1’autotélisme—flow
(Csikszentmihalyi, 1975, 1990, 2014c). S’inscrivant pleinement dans la perspective sociale-conative (Heutte,
2017b), le modele heuristique du collectif individuellement motivé (MHCIM) est concu selon I’hypothese que le
bien-étre psychologique est une des conditions du développement optimal des individus et des groupes dans les
lesquels ils apprennent, travaillent ou jouent dans des contextes variés. La proposition du MHCIM permet
d’envisager le principe d’une ingénierie de formation autotélique dont I’énergie principale serait co-produite par
les interactions et surtout les contributions des membres d’une communauté d’apprenance. Sur un plan pratique,
les indicateurs du MHCIM peuvent utilement compléter les dispositifs de monitoring en temps (quasi) réel des
ingénieries pédagogiques, plus particulierement dans le champ de la e-formation des adultes, notamment dans le
cadre de démarches d’amélioration continue de ces dispositifs : une contribution a I’amélioration de la qualité de
I’environnement optimal d’apprentissage, dans le cadre de démarches pragmatiques, collégiales et étayées par la

recherche (Heutte, 2011b, Heutte, Déro & Fenouillet, 2014 ; Heutte & Gough, 2018).

Dans le dessein de suggérer un élargissement de la pédagogie universitaire, ces éléments vont progressivement

&tre clarifiés au cours du dernier chapitre de ce mémoire de synthese.
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Chapitre 5. Institutionnaliser les
formes émergentes des collectifs

pour apprendre ?

Dans les chapitres précédents, nous avons souhaité mettre en évidence que 1I’évolution biologique, culturelle et
psychologique de 1’espece humaine est intimement liée a 1’évolution des technologies intellectuelles. La
généralisation de 1’'usage des technologies en réseaux consacre I’émergence de nouvelles formes de collectifs pour
apprendre, notamment des communautés épistémiques massives (Heutte, 2017a). Ces communautés peuvent ainsi
contribuer a 1’élaboration collégiale de connaissances, hors des dispositifs d’éducation formelle (cf. e-learning
informel (Las Vergnas, 2017)). Nous avons souligné que « comprendre » est un besoin qui fait partie des motifs
primaires de la motivation, dont le résultat peut contribuer a 1’état de flow (Heutte, 2011b, 2014, 2017b). Cette
expérience optimale est émotionnellement encore plus forte lorsqu’elle est partagée, plus particulierement dans le
cas d’affiliations positives. Ainsi, le sentiment de comprendre, d’&tre compris, de se faire comprendre est I'une des
variables déterminantes de la sélection psychologique qui fonde les communautés humaines et 1’évolution de leur
culture. Si « comprendre », c’est le besoin, alors « apprendre », c’est le moyen : probablement d’ailleurs selon
Trocme-Fabre (1999), le seul métier durable aujourd’hui et tout au long de la vie. Bien entendu, toutes les
dispositions favorables a I’acte d’apprendre (cf. 1’apprenance (Carré, 2005)), peuvent permettre de mieux
comprendre. Hé€las, 1’apprenance a progressivement été confisquée par les systemes éducatifs formels
(Trocme-Fabre, 1999). Alors que la compréhension des conditions de I’apprentissage a considérablement progressé
au cours de ce siecle, globalement, les pratiques scolaires n’ont pas suivi ces progres. Parler de pédagogie dans
I’enseignement scolaire (surtout dans I’enseignement secondaire) francais reste le sujet de controverses, voire de
nombreuses polémiques. Dans 1’enseignement supérieur francais, la préoccupation de la pédagogie universitaire est
relativement récente. Les références théoriques fondatrices de ce champ de recherche émergeant restent peu
nombreuses et souvent méconnues des enseignants frangais. Ainsi, méme lorsqu’ils sont de bonne volonté, il reste
difficile pour eux d’interroger des pratiques pédagogiques héritées d’une forme scolaire qui constitue un héritage
modélisant (une camisole intellectuelle) dont ils peuvent avoir du mal & s’extraire. C’est la raison pour laquelle
nous souhaitons suggérer de contourner cet obstacle culturel via une approche inspirée de la participation légitime
périphérique de Lave et Wenger (1991) : dans un premier temps, stratégiquement, ne pas viser le cceur de métier
des enseignants du supérieur (la formation initiale), mais plut6t la formation tout au long de la vie (FTLV). En
effet, dans le contexte institutionnel et politique francais d’une profonde refonte de la formation professionnelle, de
nombreuses opportunités de recherches fondamentales a finalités pragmatiques pourraient permettre de renouveler
des sources d’inspiration pour réinventer les métiers destinés a soutenir le besoin, la motivation et le plaisir de

comprendre (vs d’apprendre) dans 1’éducation et la formation tout au long de la vie.

Ainsi, dans ce dernier chapitre, aprés avoir rappelé que 1’éducation tout au long de la vie est une préoccupation
universelle, nous ferons un focus sur 1’évolution des préoccupations scientifiques internationales concernant

I’apprentissage des adultes. Nous rappellerons ensuite la difficulté d’aborder sereinement les questions de
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pédagogie dans les systémes d’éducation formels francais. Nous soulignerons le grand fossé entre 1’avancée de
la connaissance scientifique concernant 1’apprentissage et les pratiques enseignantes. Cette absence de dialogue

constructif constitue actuellement une impasse a 1’évolution des conceptions de la forme scolaire.

Afin de contourner cette impasse culturelle, nous proposerons un détour vers un territoire non contaminé par la
forme scolaire, pour illustrer une manifestation « naturelle » (autopoiétique) contemporaine de 1’apprenance : nous
irons explorer une forme particuliere de communauté épistémique dans laquelle des « non-scientifiques » permettent
la production de savoirs savants dans le domaine de la santé, via un dispositifs de type e-learning informel (Las
Vergnas, 2011). Puis, constatant 1’émergence du sujet social sachant et de sa valeur dans le capital immatériel des
organisations, nous suggererons avec Blandin et ses collegues une convergence entre e-learning et knowledge

management, s’inspirant de la « voie japonaise » du KM suggérée par Nonaka et ses collegues (1995, 1997, 1998).

Enfin, nous conclurons ce chapitre par la suggestion d’élargir la pédagogie universitaire au champ de la
formation des adultes, en formulant trois propositions : (1) pour une ingénierie autotélique (axe diachronique de
la pédagogie universitaire), (2) pour une pédagogie de I’innovation (axe synchronique de la pédagogie

universitaire) et (3) pour une conception systémique et transdisciplinaire de la pédagogie universitaire.
1 L’obstacle culturel a I’expérience optimale d’apprentissage tout au long de la vie

Les économies et les sociétés du XXI° siecle doivent faire face a des défis de taille : affronter
les conséquences sociales et humaines de la crise financiere internationale, atteindre les
objectifs de développement, promouvoir la croissance verte et s’adapter au changement
climatique, au vieillissement de la population et a I’économie de la connaissance. L.’éducation

est une composante essentielle de toute stratégie mise en place pour relever ces défis.

Les connaissances améliorent non seulement les richesses, mais aussi le bien-étre : les
titulaires de diplomes universitaires percoivent une rémunération plus élevée dans la
plupart des pays. Nos recherches montrent que les individus dipldmés du deuxieme cycle
du secondaire sont bien plus susceptibles que les autres d’€tre en bonne santé. Néanmoins,
les systemes d’éducation ont encore des progres a faire pour assurer 1’égalité des chances
en matiere d’éducation, et ce des la petite enfance et tout au long de la vie. Ils doivent
fournir aux individus les connaissances, les compétences et les outils nécessaires pour

rester compétitifs et engagés.
L’éducation est un investissement pour I’avenir.
Angel Gurria, Secrétaire général de I’OCDE®

En 2015, dans son dernier rapport, le Comité mondial pour les apprentissages tout au long de la vie (CMA)
posait la question suivante : « Que reste-t-il a faire pour que toute personne, quels que soient son age, "sa race, sa

couleur, son sexe, sa langue, sa religion, son opinion politique ou toute autre opinion, son origine nationale ou

n85

sociale, sa fortune, sa naissance ou toute autre situation"®, puisse poursuivre ses apprentissages tout au long de

8 Introduction du rapport Regards sur I’éducation 2017

85 Déclaration universelle des droits de ’homme, Article 2.1
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la vie nécessaires a la réalisation de ses projets ? » (p. 3). Cette préoccupation s’inscrit en totale continuité des

réflexions engagées depuis la fin des années 1960 autour de la question de 1’éducation permanente.

Dans un rapport devenu emblématique, le Conseil de I’Europe (1970) met en exergue "une
formule éducative globale capable de répondre aux besoins éducatifs en rapide expansion et
de plus en plus diversifiés de chaque individu", jeune ou adulte, dans la nouvelle société
européenne. Ce rapport prone 1’autonomie du "sujet apprenant” tournée vers la réalisation

d’un projet personnel. (Verdier, 2008, p. 197)

Des cette époque, pour Faure, Herrera, Kaddoura, Lopes, Petrovski, Rahnema et Ward (1972), I’avénement de ce
qu’ils choisissent de nommer la « Cité éducative »* ne peut s’envisager sans une vision systémique qui resitue la
problématique de 1’éducation par rapport aux questions de société (social, politique et économique). « Cela
implique que puissent &tre mis en toutes circonstances a la libre disposition de chaque citoyen les moyens de
s’instruire, de se former, de se cultiver & sa propre convenance, de telle sorte qu’il se trouve par rapport a sa
propre éducation dans une position fondamentalement différente, la responsabilité se substituant a 1’obligation »
(Faure et al., 1972, p. 186). Ainsi, la notion d’éducation permanente introduit la notion des apprentissages tout au
long de la vie sans distinction d’age ou de finalités. « Cette notion, ambitieuse, sera rapidement réduite a la notion
de formation continue » (CMA, 2015, p. 11). Cette réflexion est prolongée et actualisée a la fin du si¢cle dernier
via le livre blanc Enseigner et apprendre - Vers la société cognitive élaboré par la Commission Européenne a
Iinitiative d’Edith Cresson et de Padraig Flynn (1995), ainsi que les rapports coordonnés pour 'UNESCO
L’éducation - Un trésor est caché dedans par Jacques Delors (1996), puis Notre diversité créatrice par Javier
Perez de Cuéllar (1996). Toutes ces contributions rappellent que 1I’importance stratégique de la formation tout au
long de la vie est une préoccupation constante internationale depuis plus d’une cinquantaine d’années. Cette
préoccupation se trouve actuellement envisagée avec un point de vue qui ouvre sur des perspectives concernant
I’amélioration de la santé et la cohésion sociale. En effet, au cours des dix derniéres années, le climat politique
entourant les questions du développement et de la prospérité a progressivement changé. Désormais, la portée des
débats tend a dépasser les instruments traditionnellement employés pour mesurer la réussite économique, tels que
le niveau de revenus, I’emploi ou le produit intérieur brut (PIB), pour englober certaines dimensions non-
économiques du bien-étre et du progres social telles que la santé, ’engagement civique ou le bonheur. Parmi les
principales initiatives menées récemment dans ce domaine figurent notamment la mise en place, en 2005, au sein
de I’Organisation mondiale de la santé, de la Commission des déterminants sociaux de la santé (présidée par
Michael Marmot), ainsi que la création, en 2008, par le gouvernement francais, de la Commission sur la Mesure
de la performance économique et du progrés social (présidée par Joseph Stiglitz, Amartya Sen et Jean-Paul
Fitoussi). Ces deux commissions ont respectivement chacune publié un rapport en 2009. Ces initiatives
mondiales ont vu le jour en réponse aux inquiétudes suscitées dans un certain nombre de pays de I’OCDE qui ont
enregistré une baisse des indicateurs relatifs a leur niveau de cohésion sociale (participation électorale, bénévolat
et confiance interpersonnelle, notamment), ces phénomenes risquant d’avoir des conséquences majeures sur la
qualité des sociétés démocratiques. Par ailleurs, face a la prévalence croissante de 1’obésité et de la dépression, qui
se traduisent par un net recul de la qualité de vie et une hausse des dépenses publiques, la prévention en matiere

de santé publique a rejoint le rang des priorités politiques. Dans le rapport de I’OCDE Regards sur I’éducation

% «Tout individu doit avoir la possibilité d’apprendre pendant sa vie entiere. L’idée d’éducation permanente est
la clé de vofte de la Cité éducative.» (Faure et al. , 1972, p. 205)
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2017, coordonné par Dirk Van Damme et de Marie-Héléne Doumet, les auteurs rappellent que 1’éducation et la
santé sont deux aspects clés du bien-étre des sociétés et des individus. Ensemble, elles absorbent une part
significative des dépenses publiques, ce qui montre bien que les gouvernements reconnaissent leur rdle
fondamental. Améliorer la santé est un objectif politique majeur dans tous les pays de I’OCDE ; les avantages
élevés que procure un bon état de santé font de cet objectif une priorité non seulement dans les politiques

sanitaires, mais aussi dans les politiques relatives a 1’action sociale et au marché du travail.

i+

Les adultes diplémés

o de I'enseignement tertiaire ™
A RS (par rapport aux titulaires
& ) d’'un dipléme de I'enseignement
Gesenmemmeonannanonet secondaire umquemerm
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Figure 41. L’éducation et la santé entretiennent des liens élevés (OCDE, 2017)

La relation entre 1’éducation et la santé est depuis longtemps bien documentée dans de nombreux pays (figure
41). Un aspect important de cette relation réside dans le fait que les individus plus instruits tendent a se
distinguer par des taux moindres de morbidité et une plus longue espérance de vie (Cutler et Lleras-Muney,
2012). Les systemes d’éducation peuvent aussi contribuer a réduire la dépression, car les individus plus instruits
sont dans 1’ensemble mieux lotis sur le marché du travail puisque les taux de chdmage les concernant sont moins
élevés et leurs salaires plus élevés. Ces facteurs réduisent la prévalence de 1’anxiété et de la dépression (Bjelland,
Krokstad, Mykletun, Dahl, Tell, & Tambs, 2008 ; Ross et Mirowsky, 2006). Ainsi, comme le soulignait en son
temps le rapport coordonné par Michael Marmot pour I’OMS en 2009, les « inégalités sociales "tuent a grande
échelle" » et en sus de la mise en place de politiques plus équitables pour améliorer la santé, c’est par 1’élévation
du niveau d’éducation, notamment via la formation professionnelle tout au long de la vie qu’il est possible de

contribuer a la réduction de 1’exclusion sociale.

Cependant, malgré la présence d’institutions internationales puissantes qui consacrent beaucoup de moyens pour
la promotion et le développement de la formation professionnelle ou, dans une moindre mesure, a I’éducation
des adultes (comme le Centre européen pour le développement de la formation professionnelle (Cedefop) de la
Communauté européenne, le Centre de recherche et d’innovation en éducation de I’OCDE et I'Institut de
I’éducation de 1’Unesco), Carré et Hiemstra (2013) constatent qu’au niveau interculturel, peu de recherches et de
théories sur le sujet sont a la disposition des chercheurs, des praticiens et des étudiants qui s’intéressent aux
questions concernant notamment 1’éducation, la santé et le sport, le développement des ressources humaines, le
travail social ou la formation professionnelle. La littérature publiée sur « pourquoi et comment les adultes
apprennent ? » et « comment encourager leurs efforts ? » est généralement imprégnée de principes locaux et de
visions culturelles. Ces auteurs estiment qu’il est nécessaire (et peut-€tre urgent) au sein de la communauté

internationale de croiser des points de vue, de partager les théories et preuves empiriques, de désamorcer les
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préjugés ethnocentriques et de jeter les bases d’un corpus commun de connaissances sur ce phénomene essentiel,

universel et intemporel, de 1’apprentissage des adultes.
1.1 L'apprentissage des adultes : une préoccupation universelle, scientifiquement récente

Selon Carré et Hiemstra, 1I’apprentissage des adultes est un impératif universel.

L’idée que 1’apprentissage est, et devrait étre, conditionné par la vie elle-méme, et donc
aussi vital pour les adultes que pour les enfants ou les adolescents, est presque aussi vieille
que ’histoire. Dans la Gréce antique, les lois de Platon proneraient un tel apprentissage tout
au long de la vie pour des citoyens libres. Le Hadith, I’un des commentaires du Coran,
mentionne la nécessité d’une éducation qui dure du berceau a la tombe dans les sociétés
islamiques. Plus prés de nous, les grands philosophes de 1’époque des Lumigres en ont fait
un théme majeur dans leur quéte de progrés social et scientifique. Ainsi, du concept de
Bildung dans I’Allemagne de Goéthe a D’appel de Condorcet pour une instruction
permanente, I’apprentissage tout au long de la vie a traversé le renouveau humaniste et la
lutte pour le progres rationnel dans I’Europe du XVIlle siecle (Léon, 1978). (Carré &

Hiemstra, 2013, p.1, traduction personnelle)

L’apprentissage tout au long de la vie (traduction souvent admise de 1’expression longlife learning) a
historiquement eu de nombreux défenseurs sur tous les continents. Il y a déja 70 ans, dans la perspective d’un
New World (Nouveau Monde) qu’il appelait de ses veeux, Dewey revendiquait que « 1’éducation n’est pas une
préparation a la vie ; I’éducation est la vie elle-mé&me » (1938, cité par Hiemstra, 1976, p. 14, traduction
personnelle). En Amérique latine, Freire le considérait comme un puissant levier d’émancipation sociale et
politique, tandis que Nyerere encourageait 1’éducation a 1’autonomie en Tanzanie et que I’humanisme radical de
Gandhi imprégnait ’Inde moderne de valeurs d’autosuffisance, d’autonomie et d’auto-amélioration tout au long
de la vie. La diffusion des pensées et des préceptes de ces penseurs influents a largement contribué a 1’impact
croissant d’un impératif de 1’éducation des adultes dans le monde moderne (Morsy, 1997, cité par Carré &

Hiemstra, 2013).

Deés le milieu du XX° siecle, la recherche et le développement en éducation ont donné une impulsion accélérée
au théme de I’apprentissage des adultes avec, par exemple, les travaux de Houle, Knowles, Lindeman, Rogers et
Tough en Amérique du Nord, tandis que Dumazedier, Lengrand et Schwartz menaient une croisade similaire en
France. En 2000, dans d’innombrables pays, les politiques de 1’éducation et du travail avaient intégré le principe
central de 1’apprentissage tout au long de la vie dans les recommandations et la législation, y compris les
procédures de reconnaissance de 1’apprentissage expérientiel en contexte informel (Carré, 2005 ; Gross &

Rutland, 2017).

La question centrale de la manie¢re dont les adultes apprennent a retenu 1’attention des chercheurs et des
praticiens depuis la fondation de 1’éducation des adultes en tant que champ d’exercice professionnel, notamment
sur le continent nord américain, dés les années 1920 (Thorndike, Bregman, Tilton & Woodyard, 1928).
Quatre-vingt-dix ans plus tard, nous n’avons pas de réponse unique, de théorie ou de modele unificateur de
I’apprentissage des adultes, en mesure d’intégrer les divers contextes dans lesquels 1’apprentissage a lieu et

surtout d’expliquer dans sa globalité le processus mé€me de la spécificité de cet apprentissage. Initialement, les
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réseau afin de vivre d’autres moments intenses de création collective de connaissances. Selon Pauchant et
Chennoufi (2003) les personnes autotéliques consideérent — entre autres — les crises comme des opportunités

d’apprentissage et de changement. Leurs caractéristiques sont les suivantes :

- ces personnes ont la conviction qu’elles sont responsables de leur destin, mais sans volonté de vouloir

changer le monde selon leur ambition ;
- elles portent une attention subtile au monde environnant, moins absorbées par leurs propres besoins et désirs ;

- elles ont la capacité d’imaginer de nouvelles alternatives au lieu de suivre de fagon rigide un but

déterminé, souvent induit par la culture externe et des mécanismes de défense individuels et collectifs.

Cependant, si les autotéliques semblent pour ainsi dire insensible (« inoxydables ») au management toxique,
c’est surtout parce qu’ils ont développé, encore plus que d’autres, cette propension a éviter de rester trop
longtemps 1a ot ils estiment que les conditions nécessaires a I’émergence du flow ne sont pas réunies. Quand
I’atmosphere de travail d’une organisation se détériore, ils sont les premiers a partir en quéte d’une autre
communauté d’apprenance : pouvoir bénéficier de leurs contributions au développement de 1’organisation n’est
de ce fait pas un di, cela se mérite. Toute 1’intelligence de la société cognitive gagnera donc a €tre orientée vers
un management par la (re)connaissance : la reconnaissance de 1’expertise, des compétences et des connaissances
des individus en tant que sujets sachants (Heutte, 2017a). Dans ce contexte concurrentiel, pour celles et ceux qui
sont responsables des conditions de travail dans 1’organisation, toute la difficulté est bien de concevoir et de
maintenir des conditions qui contribuent a 1’épanouissement ou au fonctionnement optimal de chaque sujet
sachant, ainsi que des groupes et de 1’organisation (Gable & Haidt, 2005, 2011), dans lesquels il peut accepter de

contribuer s’il se sent accepté (reconnu) par ses pairs ainsi que par les responsables de 1’organisation.

3.3.7 Vers une science de conception collégiale de connaissances

« En 1942, Schumpeter, dans une formule lapidaire, écrivait que I’innovation est une "destruction créatrice",
formule paradoxale qui traduit explicitement les deux faces du phénomene » (Atamer, Durand, & Reynaud,
2005, p. 13). Il est humainement compréhensible qu’avant d’y percevoir une hypothétique création, chacun soit
tenté de résister a cette destruction, aussi innovante soit-elle. Sans la mise en place d’une nouvelle ingénierie
organisationnelle (Belet, 2003), et managériale, toute évolution dans les organisations provoque généralement
des résistances du corps social qui réduisent a néant toute tentative d’innovation, quelle qu’en soit la pertinence
originelle (Heutte, 2005). En effet, Simon (1974) a souligné I’intérét de développer une science qui consisterait a
obtenir un corps de connaissances et d’analyses du processus de conception ; I’objectif étant de développer des
approches théoriques indépendantes des domaines d’application, c’est-a-dire d’adopter une approche générique
de la conception (Chevalier, Anceaux & Tijus, 2009). La proposition de Simon consiste a aborder les activités de
conception comme des activités de résolution de problemes complexes. Selon Simon, les sciences de conception
sont des sciences de D’artificiel dans la mesure ol elles permettent la création de I’artificiel (de ce qu’il n’est
possible de trouver naturellement dans la nature...). Il met ainsi en relief la différence de posture associée aux

deux paradigmes scientifiques :
- essentiellement une posture d’analyse dans les sciences naturelles classiques ;

- une posture de conception/synthése — qui, sans exclure I’analyse, ne se réduit pas a elle — dans les

sciences de 1’artificiel.
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Croisant le Principe de non-séparabilité savoirs-relations de Hatchuel avec les sciences de 1’artificiel de Simon, il
nous semble pertinent de suggérer une piste de recherche centrée sur les processus permettant la conception
collégiale de connaissances. Hatchuel (2008) estime de ce fait que le vieux concept d’administration doit perdre

son ancienne signification :

Administrer ce n’est plus guider au nom d’une autorité et d’une rationalité parfaitement
prédéfinies : c’est engager des rationalisations a partir d’une place qui évolue elle-méme
avec le processus d’action. Des lors, la longue litanie des synonymes de gouverner,
influencer, diriger, orienter, conduire, animer peuvent étre fondus dans une définition
commune : modifier les représentations qui déterminent une action collective et initier des

processus d’apprentissages collectifs. (p. 18)

Quelle que soit I’approche choisie, nous retenons avec Chevalier, Anceaux et Tijus (2009) que les recherches

conduites en psychologie cognitive et ergonomique peuvent contribuer a un double objectif :

- apporter des éclairages théoriques nouveaux sur les processus cognitifs a 1’ceuvre dans les activités de

résolution de problémes ;
- assister les concepteurs dans leur activité.

Aussi suggérons-nous d’intégrer la prise de décision'” comme partie intégrante de I’activité de conception. Il
nous semble qu’il serait par exemple opportun d’étudier les interactions au travers desquelles les décisions
collégiales et/ou collectives se réalisent, notamment par exemple pour ce qui concerne la synchronisation
cognitive'® (Darses, 2009), ou encore la compréhension de I’impact psychologique des contraintes dans la

conception collective (Chevalier & Cegarra, 2008).

4 Pour une conception systémique et transdisciplinaire de la pédagogie

universitaire

Depuis 1965"!', de nombreux pays, notamment une trés grande majorité des pays francophones, ont initié des
programmes de formation du personnel de I’enseignement supérieur. Bien que le terme « pédagogie
universitaire » apparaisse encore incongru pour de nombreux universitaires frangais, au niveau international, la
pédagogie universitaire est bien au cceur des préoccupations depuis plusieurs décennies (Donnay & Romainville,
1996), par exemple via «une culture de la publication en matiere d’enseignement apprentissage chez les
enseignants chercheurs dans la lignée du Scholarship of Teaching and Learning » (Cosnefroy, 2015, p. 39), qui

fait ’objet de nombreux travaux y compris notamment récemment dans le monde de la francophonie.

A T’évidence, dans I’enseignement supérieur, comme dans toute organisation de travail, I’innovation sociale ne

se décrete pas (Déro & Heutte, 2008 ; Heude & Beaujard, 2007). Dans la mesure ou 1’innovation sociale fait

119 T es phases « de prises de décision collégiale », ou « permettant d’aboutir a une prise de décision collégiale »
seraient certainement plus judicieuses.

120« Nous regroupons sous I’expression "synchronisation cognitive" I’ensemble des processus cognitifs qui

concourent a faire converger les concepteurs vers une solution acceptée par tous, a partir de connaissances du
domaine (comme les contraintes, criteres, solutions connues, procédures, etc.) et de connaissances sur la
résolution du probleme (buts, stratégies, heuristiques, etc.) » (Darses, 2009, p. 49)

121 International Congress of University Adult Education organisé par I"'UNESCO a Humlebaek (Danemark), les
20-27 juin 1965
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référence « aux interactions se produisant entre individus, aux apprentissages collectifs et aux relations inter-
organisationnelles, par lesquels de nouvelles normes institutionnelles peuvent émerger » (Bourchard, 2006,
p. 142), celle-ci gagne a étre considérée tout autant (voire plus) comme un processus, que comme un résultat.
Cela nécessite de s’intéresser prioritairement aux acteurs et aux différents supports qui ont contribué a
I’émergence de cette innovation et a sa diffusion, en identifiant le « réseau », au sens de la sociologie de la
traduction (Barthe, Callon, & Lascoumes, 2014), qui a conduit a son émergence, a sa diffusion et a sa
consolidation (Richez-Battesti, Petrella & Vallade, 2012). La compréhension éclairée de ce processus complexe
requiert de faire appel a des points de vue variés via une approche transdisciplinaire (Caracostas & Muldur,
1997 ; Nicolescu, 1996). Dans ce contexte spécifique, il est encore plus nécessaire, pour des raisons culturelles
spécifiques au corps des enseignants chercheurs, de justifier la conception et le déploiement d’une ingénierie de
formation sur des modeles et des références scientifiques relatifs au développement des compétences
professionnelles des enseignants, a I’ingénierie de formation et de 1’acceptation sociale des innovations dans les
contextes professionnels. Avec Avenier (1997), nous suggérons d’exploiter les gisements considérables de
connaissances tacites existant dans nos établissements, pour en extraire des savoirs actionnables'? Iégitimés, qui
puissent étre reconnus comme scientifiques et pragmatiques par la communauté universitaire. Dans ce dessein,
nous suggérons notamment un détour épistémologique vers des paradigmes ou des modeles issus des
connaissances ou des savoirs actionnables (Avenier & Schmit, 2007 ; David & Hatchuel 2007). En référence a
Nonaka et Kono (1998), il s’agit d’inventer et de concevoir un modele de création spiralaire des connaissances
(sympathique, conceptuelle, systémique puis opérationnelle (figure 43, p. 206)) spécifiquement adaptée a la

culture de I’enseignement supérieur.

Nous suggérons donc de nous outiller scientifiquement pour opérer un renversement paradigmatique : passer de
I’innovation pédagogique a la pédagogie de I’innovation, notamment dans les différentes phases de conception et
surtout de décision. M&me si 1’objectif peut sembler a priori trivial, instruire collégialement cette question
permettra de mieux comprendre comment construire, améliorer puis, si possible, répliquer les dispositifs ad hoc
a mettre en ceuvre. Ainsi, stratégiquement, nous suggérons donc d’étudier la question du déploiement de la
pédagogie universitaire comme une question de recherche en tant que telle, en prenant bien soin de faire appel a
la communauté d’enseignants chercheurs la plus large et la plus diverse possible, en respectant leurs
compétences spécifiques et complémentaires, afin de construire et de mettre en place des dispositifs innovants de
formation et d’accompagnement des enseignants qui soient mutuellement bénéfiques a 1’ensemble des parties

prenantes (Albero & Charignon, 2008 ; Charlier & Peraya, 2002, 2007 ; Lameul, Jézegou & Trollat, 2009).

Ainsi, nous inspirant de 1’épistémologie des sciences de 1’artificiel (Simon, 1974) et de la psychologie positive
(Seligman & Csikszentmihalyi, 2000), souhaitons-nous modestement tenter de contribuer a la promotion d’une

science de conception (Anceaux, Chevalier & Tijus, 2009) orientée vers la production collégiale de

122 Les savoirs d’action et les savoirs actionnables sont issus tous les deux de la nécessité d’introduire une visée
pragmatique dans la recherche, cependant, ces deux concepts ont été développés séparément dans deux
disciplines distinctes :

- Les savoirs d’action, développés par les sciences de 1’éducation, correspondent a des énoncés relatifs a
I’action professionnelle que les chercheurs recueillent aupres de praticiens.
- Les savoirs actionnables sont des savoirs développés par la recherche, notamment de sciences de
gestion, et qui sont susceptibles d’étre mis en action dans la vie quotidienne des organisations.
Dans leur ouvrage La construction des savoirs pour l’action Avenier et Schmitt (2007) rassemblent ces deux

approches, amorcant ainsi une réflexion épistémologique ouverte a 1’ensemble des « sciences liées a des
pratiques professionnelles relevant de 1’intervention dans I’activité humaine » (Avenier, chap. 6, p. 141).

Jean Heutte (2018) Mémoire de synthese de 'HDR -232- Ecole Normale Supérieure de Lyon — ECP (EA 4571)



Chapitre 5. Institutionnaliser les formes émergentes des collectifs pour apprendre ?

connaissances (Hatchuel, 2001, 2008), spécifiquement adaptée a la culture des institutions éducatives,
notamment dans les phases de synchronisation cognitive et de prises de décision, afin de favoriser la créativité
(Csikszentmihalyi, 2006), I’innovation pédagogique et de participer a I’amélioration de la qualité des formations
dans I’enseignement supérieur (Charlier & Peraya, 2007 ; Cosnefroy, 2015 ; Donnay & Romainville, 1996 ;
Heutte, 2011a, 2011b, 2015, 2019b sous presse ; Heutte, Lameul & Bertrand, 2010 ; Lebrun, 2007 ; Leclercq,
1998 ; Loiola & Tardif, 2001 ; Rege-Colet, 2007 ; Rege-Colet & Romainville, 2006 ; Romainville, 1993, 2000,
2004 ; Romainville & Coggi, 2009).
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Perspectives : la construction

d’un programme scientifique

En conclusion d’une note de synthése, il est d’'usage de brosser les axes principaux d’un programme

scientifique, c’est ce que je souhaite définir dans cette derniére partie.

Dans la poursuite des travaux engagés depuis ma recherche doctorale, I’intention est de multiplier les occasions
de tests de la validité écologique et/ou transculturelle du modele du flow en éducation (EduFlow-2), ainsi que
d’autres outils et méthodes d’évaluation, afin de contribuer a I’étude, a I’identification et, le cas échéant, a une

meilleure définition des déterminants de I’environnement optimal d’apprentissage.

Ce programme scientifique s’organisera notamment autour de projets de partenariats et/ou de collaborations
internationales. La plupart de ces projets s’inscrivent dans une conception inspirée de la recherche fondamentale

a visée pragmatique.
1 Projets en cours ou en préparation

1.1 Interreg "Dig-e-Lab" : Recherche et Innovation au service de la pédagogie

Le projet "Dig-e-Lab" (2017-2020) est financé par le Fond européen de développement régional (FEDER), dans
le cadre du programme de coopération territoriale européenne Interreg France-Wallonie-Vlaanderen. Il s’inscrit
dans une volonté de favoriser les échanges économiques et sociaux entre 3 régions frontalieres, via un
consortium constitué¢ de 7 partenaires : les laboratoires CIREL-Trigone et CRISTAL de 1’Université Lille pour
les Hauts de France ; la Katholieke Universiteit Leuven pour la Flandre ; I’Université Ouverte de la Fédération

Wallonie-Bruxelles, I’Eurometropolitan e-Campus, I’ Agence du Numérique et MULTITEL pour la Wallonie.
Les partenaires scientifiques du projet :

- Pierre-André Caron, CIREL-Trigone, Université de Lille

- Nour El Mawas, CIREL-Trigone, Université de Lille

- Jean Heutte, CIREL-Trigone, Université de Lille

- Annie Jézé€gou, CIREL-Trigone, Université de Lille

- Luigi Lancieri, CRISTAL, Université de Lille

- Yvan Peter, CRISTAL, Université de Lille

- Frederik Cornillie, Katholieke Universiteit Leuven (campus Kulak Kortrijk)

- Laurent Urbain, Université Ouverte de la Fédération Wallonie-Bruxelles

Ce projet vise a associer des compétences communes tout en valorisant les richesses de chaque région concernée,

et ce, au bénéfice des populations de la zone transfrontalieére. Dans la zone ciblée par le programme, il existe des
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problématiques de mobilité des travailleurs et d’employabilité. Souvent, ces problématiques émergent d’un

manque de formation spécifique ou de connaissances linguistiques.

L’objectif du projet Dig-e-Lab est de créer une dynamique d’excellence autour des initiatives de formation en
ligne. Le consortium cible des initiatives dans des thématiques précises : les formations au bilinguisme, les
formations dédiées aux métiers en pénurie/émergents et les formations aux métiers techniques avec des
spécificités de part et d’autre de la frontiere. Le projet vise non seulement a analyser et adapter d’un point de vue
pédagogique et technologique des initiatives existantes pour amorcer une mécanique d’émulation, mais il
souhaite aussi centraliser et structurer, sur sa plateforme en ligne, les différents parcours qui existent pour se

former/se perfectionner dans le but de travailler dans un contexte transfrontalier.

Ce partenariat permet de mettre en ceuvre une recherche scientifique sur les interactions existantes entre les 9
dispositifs numériques de formation sélectionnés par les membres du consortium (3 dispositifs différents (soit un
dans chaque région) sélectionnés chaque année, pendant les 3 années du projet) et les dynamiques des apprenants
adultes (et jeunes adultes), ainsi que sur les effets de ces interactions au regard des thématiques ciblées par le
projet : la formation au bilinguisme, la formation aux métiers émergents ou en pénurie, la formation aux
spécificités techniques d’un métier propres a un versant. L’intention est de traiter cette problématique selon deux
axes : le premier concerne la mobilisation de la recherche pour comprendre et appréhender des innovations
identifiées, le second axe concerne la mobilisation de la recherche pour accompagner une démarche d’ingénierie

innovante dans ce domaine.

Dans ce contexte, au sein de 1’équipe CIREL-Trigone, je suis plus particulierement impliqué dans le module 4
du projet qui concerne la validation expérimentale de 1’efficacité et 1’efficience des outils et protocoles (piloté
par mon collegue Pierre-André Caron) en lien avec le développement d’outils et de protocoles associés pour la
mise en place d’expérimentations. Ma contribution spécifique concerne plus particulierement I’étude de

I’expérience optimale des apprenants dans chacun des dispositifs.
Cette étude s’organise autour de 8 hypothéses :

Selon la perspective sociale-conative, en sus de (H1) soutenir le flow, I’environnement d’apprentissage

doit a minima permettre de conforter :

* (H2) le besoin d’autodétermination, (H3) de compétence et (H4) d’appartenance sociale de

I’ensemble des acteurs ;
*  (H5) leur sentiment d’efficacité personnelle, comme (H6) collective ;

* leur (H7) persistance a vouloir comprendre, apprendre, travailler ou jouer ensemble, en

assurant leur (H8) bien-étre psychologique
La réponse a la question « Le dispositif de formation x soutient-il I’expérience optimale des apprenants ? »

nécessite de fait I’étude de I’ensemble des hypothéses H1, H2, H3, H4, H5, H6, H7 et H8

Dans ce cadre, le financement via la fondation I-Site Université Lille Nord Europe d’une thése co-encadrée avec
la Katholieke Universiteit Leuven dont le théme concerne 1’expérience optimale des apprenants dans un contexte
d’apprentissage du frangais langue étrangere (FLE) en ligne avec des supports multimédias (notamment avec des

vidéos sous-titrée) est a 1’étude.

Jean Heutte (2018) Mémoire de synthese de 'HDR -235- Ecole Normale Supérieure de Lyon — ECP (EA 4571)



Perspectives : la construction d’'un programme scientifique

1.2 RIFReMOOC : Recherche dans les environnements en ligne massivement

multi-apprenants

Le projet "MOOC G4", a I’initiative du Regroupement international francophone de recherche sur les MOOC
(RIFReMOOC), est initialement financé (en 2012) par le Conseil de recherches en sciences humaines (CRSH)
du Canada, sous la responsabilité scientifique de Bruno Poellhuber, du Centre de recherche interuniversitaire sur
la formation et la profession enseignante (CRIFPE), de la Faculté des sciences de 1’éducation, de 1’Université de
Montréal (G4 étant constitué a 1’époque de 1’Université de Montréal, de I’Université Libre de Bruxelles, de
I’Université de Lillel et de I’Université de Geneve).

Le RIFReMOOC a pour objectif de constituer un consortium francophone mettant en commun expertises de
recherche et expertises technopédagogiques dans le domaine des environnements en ligne massivement
multi-apprenants. Dans un premier temps, il s’agit de mutualiser et de confronter concepts, modélisations,
méthodes et outils permettant d’éclairer les comportements des apprenants dans ces environnements de
formation. Sur un plan plus pragmatique, ce regroupement doit permettre le montage de projets de recherche
internationaux, notamment en vue de répondre a des appels d’offre.

Dans le cadre de la réponse a un appel a projets (en cours) "Création d’un laboratoire international associé", dont
je suis co-responsable avec mon collegue Abdelkarim Zaid, en sus du CIREL de I’Université de Lille, les
représentants des partenaires étrangers membres fondateurs de ce réseau sont :

- Bruno Poellhuber, Directeur du Centre de pédagogie universitaire, Université de Montréal, Canada

- Mireille Bétrancourt, Directrice du laboratoire TECFA, Université de Genéve, Suisse

- Hicham Fihri Fassi, Université Hassan Premier, Settat, Maroc

- Thi Cuc Phuong Nguyen, Vice-rectrice en charge de la recherche, Université de Hanoi, Vietnam

- Nicolas Roland, Responsable de la cellule DSEA/ULB Podcast, Université libre de Bruxelles, Belgique

Le programme scientifique du consortium est centré sur 1’étude des environnements en ligne massivement
multi-apprenants, notamment des MOOC qui ne cessent de croitre et occupent depuis 2012 une place de plus en
plus importante dans de nombreux discours. Ce programme scientifique s’intéresse a ces dispositifs en tant que
contexte de recherche (qui concerne plus particulierement le champ de la pédagogie universitaire) et en tant
qu’objet de recherche (qui concerne plus particulierement le champ des environnements informatiques pour
I’apprentissage humain - EIAH).

Nous inscrivant dans la perspective de De Ketele (2010), nous considérons que la recherche en pédagogie
universitaire est un champ traversé par deux axes :

- la dimension diachronique correspond au déroulement du processus de formation (enseignement-
apprentissage), a savoir du curriculum aux résultats en passant par les activités déployées ;

- la dimension synchronique fait référence aux différents facteurs de contexte externes (politiques,
sociaux, culturels, économiques...) et internes (contexte académique, contexte enseignant, contexte
étudiant) qui déterminent sous certains aspects le curriculum, son implantation et méme les résultats des
actes pédagogiques.

De facon complémentaire, s’inscrivant dans la perspective de Tchounikine (2009), notre troisi¢me axe fait
référence aux travaux de recherche li€s a la conception et la construction des EIAH en tant que tels (en d’autres

termes : I’ingénierie des EIAH), avec une vision orientée Sciences de I’ Artificiel (Simon, 1974).
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L’articulation de ces trois axes va permettre d’étudier plus particulierement : (1) les processus d’enseignement et
d’apprentissage au sein des MOOC et en interaction avec eux, (2) I’évaluation des usages et des effets des
MOOC en tant que dispositifs complexes du point de vue de la persistance (Heutte, 2014 ; Molinari, Poellhuber,
Heutte, Lavoué, Sutter-Widmer & Caron, 2016) et de la performances des apprenants (Amini, Heutte &
Bachelet, 2018 ; Zaid, 2017) et (3) 1’élaboration et la construction des contenus véhiculés par les MOOC.
A ces trois axes est adjoint un axe transversal orienté sur les questions méthodologiques, notamment concernant
la mutualisation, la promotion et le développement des méthodes de recherches empiriques spécifiquement
adaptées aux environnements en ligne massivement multi-apprenants (principalement les méthodes de collectes
et de traitements des données). En effet, dans ce contexte, de nouvelles perspectives en mati¢re de recherche sont
a inventer dans la mesure ou via certaines méthodes massivement quantitatives €mergeantes, il devient
désormais possible de vérifier la validité de modélisations théoriques prédictives de certains comportements des
apprenants dans des conditions expérimentales jusqu’ici difficiles a réunir.
Ainsi, des concepts issus tant de la didactique, des théories sociocognitives, des Learning Analytics que de
I’ethnographie virtuelle sont a articuler en vue de reconstruire le contexte pédagogique virtuel et de penser des
triangulations de données diverses : traces, entretiens, questionnaires et entretiens d’auto-confrontation des
apprenants avec des traces pertinentes.
In fine, I’enjeu scientifique majeur du RIFReMOOC est d’anticiper au plan théorique et méthodologique
I’outillage scientifique du recueil de données pertinent par rapport a 1’émergence de ces nouveaux dispositifs de
formation en ligne massivement multi-apprenants.
Dans ce contexte, ces dernieres années, 1’Université de Lille et I’Université de Montréal ont développé (ou ont
contribué au développement) et a la validation de nombreux outils de mesures auto-rapportées en langue
francaise, spécifiquement adaptés a 1’évaluation d’un dispositif de e-Formation, notamment (dans un ordre
chronologique décroissant) :
- Echelle d’apprentissage autorégulé en ligne (Cosnefroy, Fenouillet & Heutte, 2018)
- Echelle des motifs d’engagement dans les MOOC (Poellhuber, Roy, Caron, Roland, Heutte & Peraya, 2018).
- Echelle de perception instrumentale des communautés (Caron, 2017)
- Acceptation Instrumentale appliquée aux TICE (Caron & Heutte, 2017)
- Echelle de perception des émotions positives et négatives (Martin-Krumm, Fenouillet, Csillik, Kern,
Besangon, Heutte, ... & Diener, 2017)
- Echelle de satisfaction dans les MOOC (Poellhuber, Levasseur & Roy, 2017).
- Echelle de perception de qualité dans les MOOC (Poellhuber, Levasseur & Roy, 2017)
- Echelle de mesure du Flow en éducation (Heutte, Fenouillet, Martin-Krumm, Boniwell &
Csikszentmihalyi, 2016)
- Echelle de motivation en formation des adultes (Fenouillet, Heutte, & Vallerand, 2015)
- Echelle multidimensionnelle de satisfaction de vie chez ’étudiant (Fenouillet, Heutte, Martin-Krumm
& Boniwell, 2015)
- Echelle de satisfaction en formation en ligne (Yennek, Fenouillet & Heutte, 2015)

- Echelle de I’Intérét Situationnel et Individuel pour les Serious Games (Chainon, Fenouillet & Heutte, 2014)

Ces outils sont déja actuellement a disposition de tous (étudiants, ingénieurs et chercheurs) via le site Recherche

en e-Formation des adultes (ReFA) hébergé par 1’Université de Lille. http://refa.univ-lille.fr
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L’un de nos objectifs est désormais de développer des collaborations afin de pouvoir en vérifier
expérimentalement la validité écologique en contexte transculturel, notamment en Afrique et en Asie
francophone. Dans ce contexte, Chau Bao Nguyen (enseignante en FLE a I’Université d’Hanoi, doctorante en 3°
année de these, au laboratoire CIREL de Université de Lille, co-encadrement avec mon collegue Abdelkarim
Zaid) mene sa recherche doctorale sur le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants dans 1’utilisation des
TIC dans différents pays (notamment France, Maroc, Singapour et Vietnam), via une bourse de mobilité qui
contribue au financement partiel de tous ses déplacements. La qualité du travail produit en ce début de thése se
trouve conforté par 5 communications dans des congres internationaux avec actes :
- CAP2017 organisé par la fédération internationale des professeurs de francais, en septembre 2017, a
Kyoto, Japon ;
- e-Formation2018 organisé par I’Université de Lille, en mars 2018, a Villeneuve d’Ascq, France ;
- Aprolinguas organisé par la Faculté des Lettres de 1’Université de Porto, en septembre 2018, a Porto,
Portugal ;
- APFT2018 organisé par 1’association des professeurs de francais de Taiwan, en novembre 2018, a
Taipei, Taiwan ;
Chau Bao Nguyen a été finaliste du Prix "Jeune Chercheur" (classée 3°) délivré par un jury international a
I’occasion du colloque e-Formation 2018. Un premier article (en cours de finalisation au moment ou je rédige
ces lignes) devrait étre soumis au cours de 1’automne dans une revue scientifique internationale a comité de
lecture (probablement dans la revue Computer & Education).
Un autre projet de thése (en cours de finalisation au moment ol je rédige ces lignes) est envisagé avec Sarah
Growas, ingénieur pédagogique (étudiante de la promotion 2018 du dipldme universitaire « Recherche en
éducation numérique » - DU REN délivré par I’université de Lille) qui travaille depuis quelques années dans les
réseaux culturels francais a 1’étranger en Alliance francaise ou Instituts francais (successivement en Afrique du
Sud, en Haiti, au Bénin, au Burundi, actuellement au Sénégal). Cette recherche doctorale sera centrée sur les
déterminants de 1’expérience optimale des enseignants dans leurs usages pédagogiques des TIC.
Au-dela des nombreuses perspectives de collaboration scientifiques, le RIFReMOOC a aussi pour finalité de
permettre certaines convergences académiques et scientifiques au sein des curriculums de Master dans les
établissements partenaires (notamment en vue de favoriser la mobilité étudiante et enseignante, le cas échéant
d’envisager des co-habilitations), ainsi que les cotutelles internationales de thése. Si la création du laboratoire
international associé est validée par 1’Université de Lille, le financement du projet doit contribuer a la création

d’un autre contrat doctoral.

Dans un premier temps, 1’objectif est de structurer ce réseau autour de ses membres fondateurs. Une fois ses
modes de fonctionnement et de gouvernance stabilisés, 1’intention est d’étendre I’influence de ce réseau dans les
pays des membres fondateurs, mais aussi via I’identification de nouveau correspondants, dans d’autres pays de la
francophonie, notamment dans le cadre de partenariats envisagés avec 1’Office international de la francophonie.
La dimension éthique, solidaire et transculturelle du RIFReMOOC s’inscrit dans la perspective de favoriser
I’émergence, d’aider a structurer et d’accompagner la montée en compétence d’un réseau d’experts locaux afin
de permettre d’une part a des ingénieurs pédagogiques de pouvoir devenir de jeunes chercheurs avec de

N

meilleures perspectives locales d’insertion professionnelle, d’autre part a des enseignants-chercheurs de
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structurer des équipes, des laboratoires et des écoles doctorales au sein de leurs établissements respectifs et enfin
aux €tablissements d’assurer leur propre développement, selon leur propre culture, dans les meilleures conditions
possibles, notamment en s’appuyant prioritairement sur un réseau local d’expertises.

A terme, c’est probablement via la création d’une école doctorale internationale que se construira collégialement

et progressivement I’identité du RIFReMOOC.
1.3 European Flow Researchers Network

Le European Flow Researchers Network (EFRN, réseau des chercheurs européens sur le flow) rassemble des
collegues qui étudient 1’expérience optimale. Ce réseau informel s’est constitué en 2012, il comprend
actuellement une quarantaine de membres issus de 12 pays.
Un projet de demande de financement Erasmus+ , coordonnée par 1’Universidade do Minho (Braga, Portugal), a
été déposé pour la création d’un partenariat stratégique "Strategic Partnerships, (Erasmus+ key action 2)" entre 5
universités européennes, en vue de conforter la structuration, I’institutionnalisation et la visibilité internationale
du EFRN. L’équipe cordonnée par Teresa Freire de 1I’Universidade do Minho, est composée ainsi :

- Frans @rsted Andersen, Aarhus University, Department of Education (Danemark)

- Laszlo Harmat, Linnaeus University, Department of Psychology, Vixjo (Suede)

- Jean Heutte, Université de Lille, Département Sciences de 1’éducation et formation des adultes (France)

- Corinna Peifer, Ruhr-Universitit Bochum, Angewandte Psychologie in Arbeit, Gesundheit und

Entwicklung (Allemagne)

Les 5 partenaires sont mandatés par le EFRN pour constituer la « téte de pont » qui permettra d’améliorer
I’identification, le partage et la diffusion des travaux de ce réseau de chercheurs, dont les infrastructures et
services de communication seront hébergés par I’Université de Lille.

Dans ce contexte, j’ai été coopté pour assumer le pilotage scientifique de 1’inventaire et de la valorisation de tous
les outils et de toutes les méthodes de mesure du flow (connues et/ou en cours d’élaboration), ainsi que pour
contribuer a promouvoir I’élaboration et la validation transculturelle de ces méthodes et outils. S’il est accepté, le

projet permettra le financement d’un contrat doctoral pour conforter a cette mission.

Concernant plus spécifiquement I’étude du flow en contexte éducatif, cela permettra notamment de compiler les
résultats de travaux liés a diverses sollicitations (en cours) pour usage (et conseils) de I’échelle EduFlow-2, dont

j’espere avoir prochainement des retours de la part de collegues, de doctorants et d’étudiants de master :

- Chercheurs : Marco Boffi et Eleonora Francesca Maria Riva (Italie) ; Sabeur Hamrouni (Tunisie) ; Laszlo
Harmat (Suede) ; Izabela Lebuda (Pologne) ; Giovani Moneta (UK) ;

- Doctorants : Miklés Andrea (Roumanie) ; Inez Cierny, Philippe Ruffieux, Ernestine Narame, Alexandra
Wagner (Suisse) ; Salia Drabo (Canada) ; Sara Jafari (Iran) ; Ivana Lima Lucchesi (Brésil) ; Sasha Lynn
(Australie) ; Kyle Kemats, (Colorado) ; Diana Olcar (Croatie) ; Nadiah Rifdah Fauziah Djau (Indonésie) ;

- Etudiants inscrits dans différentes formations universitaires (souvent en master) : ergothérapie (Bruxelles,
Limoges, Paris, Tours); infirmier anesthésiste (Clermont-Ferrand); psychologie (Lyon, Toulouse) ;

sciences de 1’éducation (Grenoble), STAPPS (Nancy, ENS Cachan).
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En complément de mes travaux destinés a poursuivre les tests de validité de I’EduFlow, au sein du EFRN, je
compte approfondir I’étude des liens entre la perception du flow via D’échelle auto-rapportée et la
psychophysiologie de I’expérience optimale. Ces pistes de recherches concernent plus principalement mes
collegues Laszlo Harmat (Suede) et Corinna Peifer (Allemagne).

Au-dela de trouver le moyen de financer les déplacements et manifestations permettant la structuration de notre
réseau européen et ainsi de renforcer les collaborations scientifiques (notamment via 1’élaboration de réponses a
des appels a projets internationaux), 1’objectif est de pouvoir a moyen terme poursuivre et développer les
échanges entre chercheurs en vue de contribuer scientifiquement au développement de dispositifs universitaires
"innovants" en mesure de soutenir 1’expérience optimale des apprenants en contexte de formations initiales et/ou

tout au long de la vie (le cas échéant de créer des formations dipldmantes co-habilitées entre nos universités).

2 Perspectives de recherche a visées fondamentales

2.1 Les travaux concernant l'identification les déterminants de I'’environnement

optimal d’apprentissage

En tant que tel, tout dispositif qui renforce 1’expérience positive subjective (notamment 1’expérience optimale-
Flow) des apprenants est un dispositif optimal d’apprentissage (Heutte, 2014, 2017b). Au-dela de cette définition
tres restrictive, il convient d’interroger les concepts, les méthodes et les outils potentiellement mobilisables pour
explorer 1’environnement optimal d’apprentissage, en vue de croiser des cadres théoriques permettant d’éclairer
la motivation, la persistance et/ou le bien-étre des apprenants dans des contextes variés (formation, travail,
jeu...). Bien entendu, il est nécessaire de poursuivre les premigres investigations entreprises concernant les
différents types de motivations (Amini, Heutte & Bachelet, 2018 ; Fenouillet, Heutte & Vallerand, 2015 ;
Heutte, Caron, Fenouillet & Vallerand, 2016), de buts (Heutte, 2018), d’intéréts (Chainon, Fenouillet & Heutte,
2014 ; Fenouillet, Chainon, Yennek, Masson & Heutte, 2017) et de passions (Heutte, Fenouillet & Vallerand,
2016 ; Heutte, Fenouillet, Martin-Krumm & Vallerand, 2018).
Comme cela a été souligné dans ce mémoire de synthése, il convient aussi de poursuivre les investigations, en
mobilisant davantage les théories volitionnelles (Heckhausen, 1986 ; Heckhausen & Heckhausen, 2008 ; Kuhl,
1987). En effet, « il est certainement opportun de rapprocher les propos de Bandura des interrogations de Kuhl
(1987) concernant la nécessité de réintroduire la volonté comme "cause" de 1’action humaine. » (Fenouillet,
2009, p. 63).
Comme I’indique Cosnefroy (2010a, p. 18),
La pierre angulaire de ’approche volitionnelle réside dans 1’idée que le passage de
I’intention a 1’action n’est pas automatique, tout comme [’initiation de 1’action ne garantit
en rien qu’elle sera poursuivie jusqu’a son terme. Tout apprenant est ainsi confronté a un
double probléme, se mettre au travail et y rester. L’accent mis sur les spécificités de
I’action conduit a une distinction capitale entre fixation du but et atteinte du but, motivation

et volition. La premiere prépare les décisions, alors que la seconde protege la mise en
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ceuvre de ces décisions : la motivation promeut une intention d’apprendre, la volition la

protege (Corno, 2001).
Dans cette perspective, il semble urgent de poursuivre les travaux (Cosnefroy, Fenouillet & Heutte, 2018,
soumis) concernant les stratégies d’autorégulation (Cosnefroy, 2013, 2016 ; Pintrich, 2003 ; Zimmerman, 2001),
notamment concernant la place des émotions (Pekrun, 2006 ; Pekrun & Perry, 2014), ainsi que celle du collectif
(Cosnefroy & Jézégou, 2013 ; Kaplan, de Montalembert, Laurent & Fenouillet, 2017). En vue d’enrichir le modele
heuristique du collectif individuellement motivé, il s’agira de chercher a percer « la part des autres » dans 1’effort
consenti par les apprenants pour altérer leurs états internes (notamment leurs émotions) et leur conduite (Vohs &
Baumeister, 2004), pour surmonter leurs difficultés d’apprentissage.
Enfin, I’exploration scientifique des aspects collectifs du flow, bien que conceptuellement trés balbutiante au
niveau international, connait actuellement en Europe un intérét certain (Gaggioli, Milani, Mazzoni & Riva,
2011 ; Heutte, 2017b ; Magyarédi & Oléh, 2015, 2017 ; Salanova, Rodriguez-Sanchez, Schaufeli & Cifre, 2014 ;
Van den Hout, 2016) et devient I’'un des objets spécifiques dont souhaite s’emparer un groupe en cours de
constitution parmi les membres du European Flow Researchers Network. A Iissue du travail de notre groupe,
une future conférence de consensus, conceptuellement fondamentale, devrait ouvrir sur de nombreuses pistes de

recherche trés prometteuses.

2.2 Les travaux concernant la clarification des principes d’'une ingénierie autotélique

massivement multi-apprenants

Comme cela a été évoqué dans le chapitre précédent, il s’agit d’interroger la « gamification » en tant que
croisement entre (1) expérience subjective positive en contexte d’apprentissage et (2) expérience subjective
positive avec les technologies, en suggérant des perspectives de recherche concernant 1’élaboration de modeles
alternatifs pour les jeux a vocation d’apprentissage : une tentative de combiner design pédagogique et design
Iudologique, en vue de déterminer les principes fondateurs d’une ingénierie autotélique massivement
multi-apprenants dont la dynamique s’appuierait en grande partie sur la constitution de communautés
épistémiques par les joueurs / apprenants. Il s’agira ici d’éclairer ce qui probablement constitue le coeur de la
dimension sociale de la force volitionnelle, a savoir 1’expérience optimale et ’ensemble des processus impliqués
dans la sélection psychologique.

Eclairer les fondements théoriques d’une ingénierie autotélique ludo-éduquante renforgant 1’autorégulation via
une « formule pour connecter I’apprentissage formel et informel » (Dabbagh et Kitsantas, 2012, p. 3, traduction
personnelle) pourrait a terme permettre d’envisager la conception de dispositifs de formation en mesure de
produire une partie (voire la totalit€) de leur propre gouvernance (principe d’un systeéme autopoiétique, pour
reprendre les termes de Linard, 2011). Offrir, le cas échéant, aux apprenants 1I’opportunité de saisir tous les
niveaux d’autocontrdle de leurs actions (Linard, 2003), pour une expression pleine et entiere de 1’apprenance, ce
qui constituerait alors la forme ultime de 1’autopoi¢se d’un dispositif autotélique.

Ces pistes de recherche nécessitent un rapprochement avec la communauté des chercheurs dans le domaine des
EIAH. Nour El Mawas (nouvelle collegue recrutée en cette rentrée universitaire) est trés intéressée par cette
perspective. Elle va pouvoir nous faire bénéficier de son réseau international li€ aux conférences European

Conference on Technology Enhanced Learning (ECTEL) et Computer Supported Education (CSEdu), ainsi qu’au
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niveau francgais, de celui créé avec ses anciens collegues dans les équipes de Serge Garlatti de I'IMT Atlantique a

Brest, de Sébastien George du LIUM a Laval et de Domitile Lourdeaux du Heudiasyc a Compiégne.

2.3 Les travaux concernant la modélisation de la conception collégiale des

connaissances

Il s’agit ici d’un vaste chantier, ouvert comme une perspective en conclusion de ma recherche doctorale, sur
lequel je dois hélas modestement avouer ne pas avoir suffisamment progressé. Cependant, les grands principes
en ont ét€ évoqués dans le chapitre précédent, ce que je me permets simplement de rappeler ici. En effet, sans la
mise en place d’une nouvelle ingénierie organisationnelle (Belet, 2003), et managériale, toute évolution dans les
organisations provoque généralement des résistances du corps social qui réduisent a néant toute tentative
d’innovation, quelle qu’en soit la pertinence originelle. Aussi, il semble pertinent de suggérer une piste de
recherche centrée sur les processus permettant la conception collégiale de connaissances. Il s’agirait donc de
nous outiller scientifiquement pour opérer un renversement paradigmatique : passer de I’innovation pédagogique
a la pédagogie de I’innovation, notamment dans les différentes phases de conception et surtout de prises de
décisions collectives. En effet, partant du principe que 1’étape critique entre la motivation et la volition, c’est la
décision (Fenouillet, 2012), en vue de compléter 1’influence de 1’organisation sur les individus et leurs décisions
(Simon, 1955), il semble tout particulierement judicieux de tenter d’éclairer les processus permettant d’aboutir a
une prise de décision collégiale. Cela permettra de compléter le modele heuristique du collectif individuellement
motivé, plus particulierement la boucle volitionnelle du sentiment d’efficacité collective. Il s’agira ici d’éclairer
plus particulierement les influences réciproques de la convergence des buts, des intéréts, le cas échéant des
passions, ainsi que I’expérience optimale et de ’ensemble des processus impliqués dans la sélection

psychologique qui aboutissent a une prise de décision collective, pour le meilleur, comme pour le pire.

Dans la mesure ou I’interaction entre les processus biologiques, culturels et psychologiques constitue la base de
la sélection psychologique (Csikszentmihalyi & Massimini, 1985 ; Delle Fave, Massimini & Bassi, 2011), méme
si cela peut sembler €loigné de mon cceur d’expertise, je reste tres soucieux de mieux comprendre I’incidence
des aspects physiologiques/neurobiologiques des émotions et de leurs conséquences possibles sur la prise de
décision, notamment en vue de mieux éclairer ’éventuel effet médiateur du flow dans des contextes
d’élaboration de décision collective. Ces perspectives de recherche sont en grande partie liées a un projet (décrit
dans la partie suivante) en collaboration avec 1’équipe de Marion Trousselard de 1’'Institut de recherche

biomédicale des armées (IRBA).

Comme cela été souligné dans le chapitre précédent, en puisant mes sources d’inspiration dans 1’épistémologie
des sciences de I’artificiel (Simon, 1974), de la création spiralaire des connaissance (Nonaka & Kono, 1998) et de
la psychologie positive (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000), je souhaite modestement contribuer a la promotion
d’une science de conception (Anceaux, Chevalier & Tijus, 2009) orientée vers la production collégiale de
connaissances (Hatchuel, 2001, 2008), spécifiquement adaptée a la culture des organisations a vocation éducative,
notamment dans 1’enseignement supérieur, afin de favoriser la créativité (Csikszentmihalyi, 2006, 2014a), la

pédagogie de I’innovation (Heutte, 2019b, a paraitre), en vue de participer ainsi a I’amélioration de la qualité de
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toutes les ingénieries (politiques, institutionnelles, pédagogiques, technologiques, entrepreneuriales...) dont la

finalité est de promouvoir le développement humain optimal tout au long et tout au large de la vie.
3 Perspectives de recherche a visées pragmatiques

La responsabilité sociale et sociétale de tout chercheur consiste a chaque fois que cela est possible a fournir des
outils, des cadres et des méthodes issus de la recherche fondamentale dont les finalités pragmatiques peuvent,
autant que faire se peut, rencontrer un usage social dans le monde réel.

Pour ma part, tout en restant 2 ma place, je souhaite pouvoir modestement contribuer a accompagner par la
recherche toutes celles et tous ceux qui ont la responsabilité de soutenir le développement optimal des individus
et des collectifs au sein des organisations, quelles qu’en soient les finalités prioritaires en matiére de
développement social et/ou sociétal (éducation, travail, citoyenneté, santé, loisirs...).

En résumé, en écho a la métaphore de 1’écologique de I’apprenance, je pourrais dire que je suis sensible a tout ce

qui concerne de pres ou de loin le développement durable et harmonieux de I’espéce humaine.

3.1 La recherche de méthodes de gestion de projet qui renforcent les intéréts mutuellement bénéfiques
de I'ensemble des parties prenantes (les politiques, les institutionnels et les chercheurs), tout en

préservant 'indépendance de la recherche.

Méme avec beaucoup de bonne volonté de part et d’autre, la rencontre entre le monde scientifique (notamment
son jargon et ses méthodologies) et le monde réel (ou profane) n’est pas toujours aussi aisée que cela pourrait étre
révé. Les objectifs et les finalités d’un projet de recherche (fondamentales vs pragmatiques) ne sont que rarement
réellement superposables et, des qu’il faudra entrer dans le détail du « métier de la recherche », les raisons de cette
incompréhension seront multiples. Nous pouvons d’ailleurs convenir que, bien souvent, de nombreuses zones
d’incompréhension peuvent déja apparaitre au sein méme d’une équipe de chercheurs dés que leurs
épistémologies, champs conceptuels et méthodologies ne semblent (a tort ou a raison) pas rigoureusement
compatibles. Le fait que les chercheurs eux-mémes puissent avoir des difficultés pour comprendre leurs
contraintes méthodologiques réciproques permet d’envisager le gouffre d’incompréhension qui peut rapidement

naitre au cours des interactions avec des partenaires ayant peu 1’habitude de fréquenter le monde de la recherche.

Comme le rapportent régulierement certains collégues qui peuvent en avoir fait ’amere découverte, la contribution
au pilotage de I’action publique peut parfois mettre les chercheurs en difficulté, avec souvent la crainte d’une
instrumentalisation de la recherche, en particulier au moment ou ils souhaitent communiquer pour partager et/ou
valoriser leurs travaux au cours du cycle de vie du projet. C’est ce qui peut permettre de comprendre pourquoi
certains collegues, une fois échaudés, hésitent a répondre a des sollicitations liées a des projets concernant par
exemple I’enseignement scolaire. En effet, dans ce type de contexte, le nombre d’étages a gravir pour atteindre celui
qui a I’autorisation de prendre des décisions peut &tre trés important, multipliant ainsi les risques d’un blocage
imprévu a chaque étage.

Tirant profit de ma formation en management de 1’intelligence collective et de mon expérience du pilotage de
projets nationaux, dans le contexte du projet « Evaluation longitudinale du plan e-éducation de la ville de
Bordeaux » (eEduc-Eval Bordeaux) qui était un des premiers projets dont j’avais la responsabilité scientifique,

j’avais essayé de concevoir une organisation pour tenter d’anticiper sur ce type de difficulté. Méme si pour de
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multiples raisons (le cas échéant, ne pas hésiter a consulter le rapport final du projet), le cahier des charges initial
du projet eEduc-Eval (élaboré au cours du printemps 2013) a finalement été trés fortement réduit (Heutte &
Caron, 2017) et que de ce fait, cette structure de pilotage s’est avérée au final disproportionnée, il me semble
intéressant de la présenter succinctement en guise d’illustration d’une piste de réflexion concernant une structure
de pilotage d’un projet (cf. autorité procédurale d’une communauté €pistémique) envisageable pour soutenir les
intéréts mutuellement bénéfiques de I’ensemble des parties prenantes (les politiques, les institutionnels et les

chercheurs), tout en préservant I’indépendance de la recherche.

Tout d’abord, la convention de partenariat prévoyait la création d’un comité de pilotage (CoPil) en charge de
toutes les décisions concernant tous les aspects politiques, institutionnels et financiers du projet, incluant celles et
ceux qui avaient autorité pour prendre ces décisions. La convention établissait aussi des régles concernant la
confidentialité, la communication, la propriété intellectuelle et I’exploitation des résultats, notamment que toute
publication d’information et de communication relative a 1’étude, par I’une ou 1’autre des parties devait recevoir
I’accord du comité de pilotage pendant la durée de la convention, a ’exclusion des communications réalisées dans
un cadre strictement scientifique qui ne relevaient que du comité scientifique dédié€ au projet. J’ai ensuite souhaité
mettre en ceuvre une méthode de gestion de projet qui permet a une équipe composée d’une vingtaine de
chercheurs (1) de contribuer a I’aide a la prise de décision (conseils et assistance a maitrise d’ouvrage) des
donneurs d’ordre politiques et institutionnels, sous la responsabilité d’un comité de pilotage (CoPil) qui réunit des
représentants de tous les partenaires du projet et, en méme temps, (2) de préserver les intéréts de la recherche,

sous la responsabilité exclusive d’un comité scientifique (CS) qui ne réunit que des chercheurs (figure 48).

Comité de pilotage (CoPil) :
Instance stratégique et politique
Pouvoir de décision concernant tous les aspects politiques,
institutionnels et financiers du projet.
Présence de J. Heutte + C. Vaillant (+ le cas échéant qq
scientifiques/experts en tant que de besoin) a chaque
réunion pour l'aide a la prise de décision/faire valider les
objectifs, les délais, les ressources nécessaires au projet
auprés des représentants de la ville de Bordeaux et de la
DSDEN de Gironde ayant un pouvoir de décision (validation
de la « feuille de route ») Lot1
Clarification des concepts
relevant de la "eEducation”

Coord. J. Heutte
+

Comité scientifique (CoS) :
Instance de coordination et de production collégiale de connaissances scientifiques (réponses aux
appels d'offres, répartition des taches, élaboration de propositions de pistes de recherche a soumettre
au GP, pour validation par le CoPil).
Pouvoir de décision exclusif concemnant tous les aspects scientifiques du projet (notamment
valorisation via les communications scientifiques).
Présence de C. Vaillant a chaque réunion ayant vocation a permettre de valider les objectifs, les
méthodes, les délais, les ressources nécessaires a I'avancement de chaque lot (et/ou éventuellement,
la mise a jour de la « feuille de route »).

Lot2
Infrastructures/services
recueil de données
P.-A. Caron
+

Lot3
Résultats acad. et comp.
numeériques des éléves
Coord. M. Déro
+

Une décision prise au cours d’un CoPil,
ne peut étre modifiée qu’au cours d’un autre CoPil

Equipe de chercheurs Equipe de chercheurs Equipe de chercheurs

Groupe projet (GP) I / Lot4
Instance de coordination et de proposition : Pratiquess T\:rs:ignantes
. Netto

Pilotage opérationnel du projet Lot7
Présence de J. Heutte + C. Vaillant (+ le cas échéant qq *

scientifiques/experts en tant que de besoin) + nombre restreint Syqtieseldesissultsts Equipe de chercheurs
de représentants de la ville de Bordeaux et de la DSDEN de
Gironde ayant un pouvoir de conseil, d’assistance et/ou de
pilotage de la mise en ceuvre du projet

Le GP élabore les propositions (co-production entre Ville de
Bordeaux, DSDEN de Gironde et chercheurs) qui sont
soumises au CoPIL (« feuille de route ») pour validation et
mise en oeuvre (le cas échéant, des pistes de recherches qui
nourriront les appels d’offres en direction des chercheurs).

Jean Heutte
Responsable scientifique "eEduc-Eval"
au nom de I'équipe Trigone CIREL de I'Université de Lille1

Christine Vaillant
Chef de projet chargée de la maitrise d'oeuvre "eEduc-Eval"

et élaboration progressive
du tableau de bord

Coord. J. Heutte

+
C. Vaillant

-
Equipe de chercheurs \

Lot5
Bien-étre psychologique
Coord. F. Fenouillet
+
Equipe de chercheurs

Conseil scientifique (CS)
« Grands Pairs » garants de la qualité scientifique des
rapports intermédiaires et du rapport final.

Acteurs de la communauté

réle de pilotage, de coordination et de rapporteur de

Lot6

éducative
Coord. B. Devauchelle
+

Equipe de chercheurs

I I'ensemble des dimensions scientifiques du projet

Mission d’alerte et de conseils de J. Heutte dans son I
(« assurance qualité scientifique du projet »). I
1

e o - o e e o o o o o

Membres du conseil scientifique

M. Bassi, J.F. Cerisier, A. Jézégou, G. Lameul, D. Paquelin, D. Peraya, L. Sauvé

Figure 48. Un exemple de structure de pilotage d’un projet (Heutte, 2014)

La prise de décision des donneurs d’ordre politiques et institutionnels s’effectue a 1’occasion de réunions du

CoPil, dans lequel je joue le role d’interface entre le CoPil et le CS, tout en apportant conseils et assistance a
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maitrise d’ouvrage aux membres du CoPil. Ces prises de décision du CoPil se réalisent sans interférence directe

avec les chercheurs.

Compte tenu de 1’envergure du projet, les actions coordonnées par le comité scientifique sont réparties dans 7

groupes, avec a chaque fois un responsable scientifique en charge de la coordination des travaux liés a chaque lot.

Le 7° groupe s’intéresse plus particulierement a la traduction en savoirs « utiles » des connaissances issues des
travaux des 6 autres groupes (€laboration progressive d’un tableau de bord, d’éléments de langage...). Ces

livrables sont transmis a un groupe projet (GP) qui réunit des représentants de I’ensemble des parties prenantes.

C’est a cette occasion que s’organise et se met en place la mise en forme dans un langage compréhensible par
les instances de pilotage du projet (CoPil) des éléments nécessaires a leurs prises de décision. Seuls quelques
représentants de ce 7° groupe sont membres du groupe projet (GP) : ils jouent le role de traducteurs entre les

différentes parties prenantes, tout en préservant les autres chercheurs de la pression directe des donneurs d’ordre.

Les propositions du groupe projet sont transmises au CoPil qui réunit les décideurs de chacune des parties
signataires de la convention. C’est cette instance qui statue, prend les décisions. C’est ici que se concrétise
I’accompagnement par la recherche du pilotage et des prises de décision (éléments factuels, production de

connaissances, visée prospective...).

Seuls quelques représentants de ce 7° groupe sont membres du CoPil : ils jouent le rdle de traducteurs entre les

différentes parties prenantes, tout en préservant les autres chercheurs de la pression directe des donneurs d’ordre.

Comme indiqué précédemment, méme si la conception de cette structure de pilotage n’a pas empéché la révision
profonde des objectifs du projet a mi-parcours, notamment en raison du remplacement de certains décideurs au
sein de chaque structure, elle constitue a la fois la base de départ d’une piste de réflexion qui mérite d’étre

envisagée pour tout projet de recherche fondamentale a visée pragmatique.

2.2 Les travaux sur des terrains non contaminés par la forme scolaire

C’est tres certainement I’une des raisons pour laquelle je suis particulierement chanceux de pouvoir ceuvrer dans
un département des sciences de 1’éducation et de la formation des adultes. Pouvoir étre en contact avec les
branches professionnelles et les entreprises offre de nombreuses opportunités d’ouverture vers le monde réel. Cela
est particulierement stimulant au plan intellectuel. La premiére piste concerne toutes les perspectives de theéses qui
pourraient étre financées via des conventions industrielles de formation par la recherche (Cifre). En effet, compte
tenu de la qualité des relations maintenues avec de nombreux employeurs des étudiants diplomés a 1’issue du
Master IPM-RFA, cette éventualité est tout a fait envisageable pour quelques-uns de nos anciens meilleurs
étudiants qui souhaiteraient poursuivre par une recherche doctorale. Ces terrains trés variés seront autant
d’occasions d’étudier les conditions de 1’expérience optimale d’apprentissage dans des milieux « naturels », dans

le cadre de partenariats mutuellement bénéfiques pour un accompagnement par la recherche des entreprises.

Les préoccupations induites par la transformation digitale des entreprises sont aussi 1’occasion de multiplier
sollicitations d’expertises comme par exemple un projet de recherche financé par un organisme de formation de
Bruxelles qui souhaite repenser ses dispositifs de formations destinés aux TPE/PME belges. Ce projet est lié a
une collaboration avec des chercheurs de I'université de Liege (I’équipe de Jean-Marie Dujardin et David
Randaxhe notamment). Je suis pour ’instant sollicité pour contribuer a un état des connaissances issues de la

recherche sur 1’apprentissage (premiere phase de 1’étude qui commence cet automne et qui doit durer 2 ans).
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Dans un tout autre contexte, le projet SHF-CESimMO concerne 1’utilisation de la simulation haute-fidélité
(SHF) pour la formation a la médecine militaire d’urgence pré-hospitaliere (ce projet est en phase d’initialisation
depuis décembre 2017). Il s’agit d’un projet de recherche, financé par la Direction générale des armées (DGA
BioMeDef PDH-1-SMO-4-16), sous la responsabilité scientifique de Marion Trousselard, Médecin Chef des
armées au sein du Département des facteurs humains, du Pdle de neurophysiologie du stress, de 1’Institut de
recherche biomédicale des armées (IRBA). Ce projet s’inscrit dans un programme de recherche concernant
I’étude des effets psychophysiologiques des émotions (positives/négatives) et du stress sur les militaires, en vue

d’améliorer la conception de dispositifs préventifs du trouble de stress post-traumatique.

Suivant les recommandations de la Haute autorité de santé, le Centre d’enseignement et de simulation a la
médecine opérationnelle (CESimMO) de I’Bcole du Val de Grace (Paris) utilise désormais la simulation
haute-fidélité (SHF) dans des stages de préparation des équipes médicales militaires et civiles. L’usage de la
SHF dans ces formations a la médecine d’urgence implique pour le CESimMO de relever un double défi : (1)
didactique/pédagogique découlant des exigences d’une formation a la médecine pré-hospitaliere au sens large, et
(2) opérationnel impliquant de caractériser un environnement physique et socio affectif réaliste aux besoins de
cette formation. Dans ce contexte, I’équipe souhaite vérifier I’hypothese principale qu’un environnement enrichi
via la SHF sera percu comme plus réaliste, et permettra de meilleures performances en simulation : notamment
le développement d’un sentiment d’efficacité personnelle plus grand, d’un niveau de flow plus élevé et d’une
motivation autonome supérieure comparativement a celle des apprenants dans un environnement classique. Ma
contribution a ce projet concerne plus particulierement les apports de la théorie de 1’autotélisme-flow en vue de

mieux caractériser 1’absorption cognitive et I’'immersion dans I’activité (fusion de ’action et de la conscience).

Enfin pour rester sur les terrains non contaminés par la forme scolaire, un dernier projet de thése (en cours de
finalisation au moment ou je rédige ces lignes) est envisagé avec Pierre Ricono, naturopathe spécialisé dans la
médecine tibétaine (et accessoirement Chef du département Campus technologique Universcience a la Cité des
Sciences et de I’Industrie depuis 25 ans). Cette recherche doctorale co-dirigée avec mon collegue Olivier
Las Vergnas concernera les conditions de la confiance et du recours des malades aux traitements alternatifs et

complémentaires (TAC), en complément, voire en substitutions, a ceux issus de la médecine académique.

2.2 Les travaux dans le champ de la pédagogie universitaire

Il s’agit tout d’abord ici de poursuivre 1’accompagnement par la recherche des concepteurs de dispositif de
formation en ligne massivement multi-apprenants, plus particulierement des MOOC.

Cette expertise est liée a I’expérience acquise suite a plusieurs projets, notamment un premier contrat de recherche
(2013-2015) financé par la Mission numérique pour 1’enseignement supérieur (MINES-DGESIP du MESR) placé
sous la responsabilité scientifique de mon collegue Pierre-André Caron. Ce projet concernait le dispositif
expérimental MOOC iNum qui était le prototype soutenu et financé par le ministeére en vue de la mise en chantier
de la plate-forme France Université Numérique (FUN). Il s’est poursuivi sur les 4 premiers MOOC hébergés sur
la plate-forme FUN. Dans la foulée, depuis le printemps 2014, je me suis plus particulieérement investi au sein de
I’équipe de chercheurs constituée progressivement par Rémy Bachelet pour 1’accompagnement par la recherche
du MOOC gestion de projet (GdP) de I’Ecole centrale de Lille pour des suivis longitudinaux de cohortes sur plus

d’une dizaine de sessions (23 collectes de données, dont tout n’a hélas pas encore été totalement analysé).
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Dans ce contexte j’ai été sollicité par la Faculté des Sciences Dhar El Mahraz de Fés (Maroc) pour une mission
d’expertise qui s’est déroulée en décembre dernier, concernant un projet sous la responsabilité scientifique de
Fathia Kaddari, directrice du laboratoire "Didactique et Innovation Pédagogique et Curriculaire" de I’Université
Sidi Mohamed Ben Abdellah de Fes, dans le cadre de 1’appel a projet lancé par le Ministére de I’enseignement
supérieur, de la recherche scientifique et de la formation des cadres (MESRSFC) marocain, en partenariat avec le
Service de coopération et d’action culturelle (SCAC) de I’ambassade de France au Maroc. Ce type de collaboration
s’inscrit totalement dans les perspectives pragmatiques du RIFReMOOC évoquées précédemment. Comme j’ai eu
I’occasion de I’indiquer au cours d’une conférence invitée pendant ce séjour au Maroc, I’évaluation dans les
environnements ouverts massivement multi-apprenants constitue une opportunité historique pour le développement
de la recherche fondamentale a visée pragmatique en pédagogie universitaire (Heutte, 2017¢), notamment en vue
de toujours mieux éclairer les déterminants de I’environnement optimal d’apprentissage.

Enfin, une derniére perspective me semble particulierement prometteuse. Elle concerne I’évaluation de la qualité
des formations, des enseignements et du fonctionnement (EQFEF) de 1’université. Dans la continuité des travaux
entrepris en tant que responsable qualité au sein de I’ESPE Lille Nord de France (Heutte, 2015 ; Heutte &
Gouch, 2018), j’espere avoir I’opportunité de contribuer a la mise en ceuvre d’un tel projet au sein de
I’Université de Lille. En sus de 1’évaluation des formations par les étudiants, c’est surtout sur tous les aspects
concernant la qualité de vie au travail, le bien-étre et les compétences de I’ensemble des personnels (en tant que
parties prenantes fondamentales de la qualité des formations, des enseignements et du fonctionnement optimal de
I'université) que j’estime qu’il y a un travail important a initier. En effet, en raison de la fusion des trois
universités lilloises en un nouvel établissement depuis le 1° janvier 2018, toutes les transformations des
conditions de travail des personnels sont considérables. De ce fait, il pourrait étre particulierement utile d’une
part de pouvoir étudier les effets de ces transformations sur les déterminants psychologiques de la motivation des
personnels (via un suivi longitudinal), mais aussi de permettre un accompagnement par la recherche du pilotage
de I"université : se poser la question de savoir si I’université est un environnement optimal de travail.

Une premilre enquéte est en préparation avec mon collégue Thierry Danquigny, chercheur dans 1’équipe
Trigone-CIREL et directeur de I’innovation pédagogique (DIP) de I'Université de Lille. Cette enquéte
concernera les usages des infrastructures et services numériques de I’université et devrait constituer la premiére
brique du tableau de bord du pilotage de la DIP. Dans le cadre de la recherche doctorale de Chau Bao Nguyen, la
réplique de cette enquéte dans d’autres pays francophones est envisagée (en discussion avec les membres
fondateurs du RIFReMOOC), ce qui pourra le cas échéant permettre une étude comparative potentiellement
riche pour 1’auto-évaluation de nos établissements respectifs. Notre intention est aussi d’essayer d’impliquer
progressivement dans des démarches de publication inspirées du Scholarship of Teaching and Learning certains
collegues (cf. les pragmatiques du changement) chercheurs dans des domaines éloignés de 1’épistémologie, des
concepts et des méthodes de la recherche en sciences de 1’éducation.

Enfin, considérant que le prétexte de 1’évaluation des usages des infrastructures et services numériques n’est
qu’un cheval de Troie, il semble raisonnable de forger I’espoir de pouvoir étendre progressivement la démarche
a I’ensemble des processus de pilotage pédagogique de 1’université.

Je terminerai en indiquant que de par mon parcours professionnel, je ne peux éthiquement étre insensible a
I’évolution du systeme éducatif dans sa globalité. C’est la raison pour laquelle, dans I’espoir que la formation des

enseignants puisse progressivement davantage ressembler a de la formation d’adultes, j’ai accepté de prolonger
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ma modeste mission d’expertise et de conseil aupres de Sébastien Jakubowski, le nouveau directeur de I’'ESPE
Lille Nord de France. Celle-ci concerne désormais spécifiquement 1’évaluation et 1’appui au pilotage, une sorte
d’assistance a maitrise d’ouvrage externe (participation légitime périphérique) au sein de son équipe de direction.
Ainsi, en pleine cohérence avec les préoccupations centrales initiales (évoquées dans le premier chapitre de ce
mémoire de syntheése), ces perspectives permettent une mise a jours des trois axes qui ont guidé mes actions
depuis preés d’une trentaine d’années :

- la part des autres dans 1’agentivité personnelle (construction identitaire, existentielle, épistémique...) via
le sentiment d’appartenance sociale (mots clés : communautés, collectif, collégialité, réseaux humains...)

- les TIC, en tant que contexte/prétexte de recherche (mots clés : étayage, connectivisme, participation
Iégitime périphérique, réification...), notamment en grande partie pour des raisons méthodologiques
(mots clés : déterminants psychologiques, conation, motivations, persistance, volition...)

- la finalité pragmatique de mes actions concernant tout particulierement I’intention de la transformation
des systémes institutionnels a vocation éducative (tout au long et tout au large de la vie, donc y compris
au travail), notamment désormais la pédagogie universitaire dans ses dimensions diachronique, comme
synchronique dans la perspective de De Ketele (2010), avec une vision orientée Sciences de I’artificiel
(Simon, 1974), selon les principes d’une pédagogie de ’innovation pragmatique, collégiale et étayée

par la recherche (Heutte, 2011a, 2014, 2017e,2019b, a paraitre).
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En guise de conclusion conclusive provisoire...

Pour celui qui découvre tardivement 1’enseignement supérieur, I’affiliation épistémologique nécessaire a toute
démarche scientifique est loin d’étre une évidence. A premilre vue, certains pourront penser que dans la
continuité de ma thése, ce mémoire de synthése est « I’artefact d’un jaillissement naif et incontr6lé, fruit de
I’improbable accouplement de Candide, Bouvard, Pécuchet et M. Jourdain, imagination débordante produisant a
profusion, associations d’idées et rapprochements métaphoriques, certes trés créatifs, voire parfois poétiques, mais
finalement sans relation directe avec une construction méthodique de connaissances » (Heutte, 2011b, p.24).
Déja a cette époque, compte tenu de mon parcours professionnel et de la découverte tardive de I’enseignement
supérieur'?, ainsi que du temps nécessaire pour réellement bien comprendre ce qu’est une démarche scientifique,
ce risque était réel : nombreux sont ceux qui peuvent témoigner qu’a chaque étape de mon laborieux périple,

il était parfois difficile de savoir si j’étais toujours du bon c6té du miroir...

« L’heureux dynamique mariage de la carpe, du lapin et du papillon...

... grdce aux effets produits par ses ailes. » (Heutte, 2011b, p. 25)

Comme c’est le cas pour beaucoup de collegues, une bonne partie de ma démarche a été impactée par mon
histoire de vie. En effet, la diversité d’activités, de missions et de travaux scientifiques depuis plus d’une
trentaine d’années — progressivement presque exclusivement centrées sur 1’impact des transformations induites
par la généralisation des usages des technologies connectées en réseau sur le rapport aux savoirs et a la
connaissance dans les organisations — m’a donné I’opportunité de rencontres riches, diverses et trés variées de
praticiens (enseignants, ingénieurs, chercheurs...), comme de décideurs (administration, industrie, politique...).
Ces rencontres m’ont notamment permis de faire partie de différents réseaux a liens forts comme a liens faibles
(Granovetter, 1973), mettant en évidence de nombreux trous structuraux (Burt, 1995) et signaux faibles
potentiellement porteurs d’informations et de connaissances riches, souvent peu exploités compte tenu de leur
grande disparité. Tous ces éléments m’ont conforté dans I’idée qu’apprendre est bien le seul métier durable
aujourd’hui (Trocmé-Fabre, 1999) et que bien que comprendre ne peut étre réellement réalisé que par soi-méme

cela ne peut désormais, encore moins qu’avant, se faire sans les autres (Carré, 2005).

Ainsi, fort de mon passé de praxéologue, spécialiste du presque-rien et du je-ne-sais-quoi (Jankélévitch, 1980),
mais curieux de tout (Barbier, 1997), avant tout éducateur dans 1’ame (dans mes actes de formation, comme dans
mes missions d’expertise et de conseil...), r0dé a certaines techniques de 1’intelligence économique (Prax, 2003,
2012), depuis peu, chercheur, je revendique le droit & une modeste posture de passeurs de sens, comme nous y
invite Barbier (1997), d’intermédiaire porteur de relations (le tertius iungens selon Obstfeld, 2005) ou encore de
gatekeeper (Bellon, 2002 ; Rychen & Zimmermann, 2008), observateur impertinent de frontieres conceptuelles
qui parfois semblent laisser entrevoir 1’opportunité de nouvelles connaissances. Aussi, ai-je la prétention

d’endosser le rdle de vulgarisateur (Barbier, 1997) entre diverses spécialités disciplinaires essentiellement dans

123 e 17 septembre 2003, le jour de ma premiére soutenance devant un jury universitaire (3 1’issue de ma
premiere année de reprise d’étude), j’avais 40 ans et mon titre universitaire le plus élevé était le baccalauréat.
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I’ordre des sciences humaines, sans écarter a priori 1’éventualité d’emprunter a 1’occasion aux sciences dites
«naturelles » (dures, simples ou exactes...) ou encore aux sciences de 1’artificiel.

En effet, ma polyvalence professionnelle originelle (cf. primaire, incapable et prétentieux (Isambert-Jamati,
1985)) m’a certainement préservé du risque de la camisole intellectuelle académique et m’a assez naturellement
poussé a adopter le principe de libre circulation entre niveaux théoriques (David, 2000), travaillant notamment
selon un raisonnement récursif abduction-déduction-induction (David, 1999 ; Peirce, 1877), essayant de relier les
faits observés a des théories intermédiaires ou plus générales, afin de batir mes hypotheses. Tous mes « détours »
ont en fait contribué a nourrir chaque abduction, a savoir, une « conjecture sans force probante, fondée sur une
hypothese tirée de 1’expérience » (Mourral & Millet, 1995, p. 7). J’ai ensuite souhaité expliciter les inférences
faites a partir d’observations multiples (certaines ne sont pas nécessairement évoquées dans ce mémoire de
synthése, bien qu’elles fassent cependant partie de mon « bagage »...) ou a partir d’une sélection partiale de
théories de différents niveaux.

Je suis totalement conscient des risques encourus, en empruntant dans des champs épistémologiques, voire dans
des paradigmes variés, souvent cloisonnés, notamment si 1’on se réfeére aux sections disciplinaires du Conseil
national des universités (CNU) : bien entendu tout d’abord aux sciences de 1’éducation auxquelles je revendique
totalement mon appartenance, mais aussi a de nombreuses sciences qui peuvent leur étre opportunément
contributives (psychologie, philosophie, sociologie, informatique, sciences de [l’information et de Ia
communication, neurobiologie, sciences économiques et sciences de gestion...). J’ai aussi parfois emprunté aux
sciences de conception (Anceaux, Chevalier & Tijus, 2009) et de I’artificiel (Simon, 1974) qui me semblent
porteuses de paradigmes permettant, en sus de développer de la connaissance pour la connaissance (telle les
sciences naturelles classiques (Charlot, 2001)), d’étre en mesure de favoriser le développement de connaissances
actionnables (Avernier, 2008 ; David, Hatchuel & Laufer, 2001 ; Hatchuel, 2005).

Je sais que cette posture pourra paraitre totalement contre-nature aux yeux de certains experts de chacune de ces
théories. Je suis d’ailleurs conscient du risque de la complexité 1ié a la multitude de concepts ou de paradigmes
sollicités. J’espere malgré tout que chacun voudra bien considérer que ce qui a été exposé dans les lignes
précédentes n’est pas un aboutissement, mais plutét une premiere ébauche, dans la mesure ou, selon moi, ce
mémoire de synthése apporte quelques éclairages qui laissent présumer « a grands traits » les contours d’un
champ qui reste a explorer. Pour ma part, je ne commettrais pas 1’erreur de Christophe Colomb : j’attends avec
impatience (et avec la gourmandise jubilatoire de I’épicurien de la connaissance) les éclairages de futurs Lud'?*,

Ringmann ou Waldseemiiller '**, pour m’aider 2 mieux cartographier ce territoire.

124 Avec I’helléniste et correcteur d’imprimerie Mathias Ringmann et le cartographe allemand Martin
Waldseemiiller, le chanoine Vautrin Lud constitue, vers 1500, le cénacle des géographes, une association
culturelle et scientifique au sein du Gymnase vosgien (ou Gymnasium Vosagense), a Saint-Dié-des-Vosges.

Le Cénacle a repris vie a la fin du XXeme siecle. Il organise chaque année depuis 1990 le Festival international
de géographie, qui se tient la premiére semaine d’octobre. Le dernier jour est décerné le Prix Vautrin Lud, que
certains surnomment le Nobel de Géographie.

(Source : Gaston Save, "Vautrin Lud et le Gymnase Vosgien", Bulletin de la Société Philomatique Vosgienne,
tome XV, 1889-1890, Saint-Dié, impr. de L. Humbert, 50 p., cité par Heutte, 2011, p. 27)

125 Waldseemiiller publie le 25 avril 1507 dans Cosmographice Introductio une carte connue sous le nom de
planisphére de Waldseemiiller, ou il utilise pour la premiére fois le mot America tiré du prénom d’Amerigo
Vespucci pour désigner la partie sud du continent américain. Ainsi, dans la mesure ot Christophe Colomb n’a
jamais eu conscience de découvrir un nouveau continent, nous constatons ironiquement que c’est en fait un
cartographe qui a, pour ainsi dire, «inventé » 1I’Amérique, a Saint-Dié-des-Vosges: a 1’évidence, les
« explorateurs » ne sont pas toujours les mieux placés pour identifier vraiment ce qu’ils pensent avoir découvert...
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