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A propos de l’écriture inclusive  

Dans notre esprit et à chaque instant nous pensons aux individus sans les discriminer par leur 

sexe, leur âge, leur statut dans le système éducatif. Nous renonçons cependant à l’écriture 

épicène pour ce manuscrit pour éviter une lourdeur d’écriture et de lecture. Puisse chacune et 

chacun ou chacun et chacune se sentir concerné par notre texte.   



 

Résumé 

Pour faire face à la problématique de l’autonomie de l’individu confronté à des objets de 

formation en évolution et à des outils constamment nouveaux, cette thèse cumulative 

développe une approche par le concept d’environnement personnel d’apprentissage (EPA). 

Elle situe le concept d’EPA en relation avec l’autonomie de l’apprenant, puis propose une 

réflexion épistémologique de l’EPA. La recherche propose trois articles.    

Le premier article développe un modèle conceptuel selon lequel l’EPA est le produit d’une 

activité d’apprentissage où s’organise un processus de construction et de régulation de l’EPA 

de l’étudiant nourri par des interactions entre sa perception du dispositif de formation et de son 

projet d’apprentissage personnel. La qualité heuristique de ce modèle conceptuel est évaluée 

par l’analyse de cinq cas d’étudiants qui met en lumière des stratégies de régulation de l’EPA. 

Le deuxième article présente une méthode inédite d’analyse et de modélisation des EPA 

composée d’un modèle générique et d’un langage de modélisation de l’EPA. Cette méthode et 

ses composantes ont été conçus par une démarche de recherche-développement auprès de 

quinze étudiants universitaires, en visant les critères de qualité suivant : expressivité des 

instances d’EPA figurées par la modélisation, simplicité d’interprétation par les apprenants, 

portée ontologique, pragmatisme d’usage comme méthode de recherche et comme outil 

d’ingénierie pédagogique. L’article illustre la méthode par son application à un cas d’analyse.  

Le troisième article évalue le potentiel réflexif des modèles d’EPA. Abordée sous l’angle 

théorique du changement conceptuel, l’étude permet de valider l’expressivité de ces modèles 

et d’en évaluer leur potentiel réflexif pour les étudiants. Les résultats montrent que les étudiants 

reconnaissent l’intelligibilité, la plausibilité et la fécondité des modèles et que pour certains 

étudiants, l’objectivation de leur EPA a généré des changements conceptuels. 

Un chapitre conclusif discute ces articles dans leur globalité. L’identification des limites de la 

recherche sont l’occasion de formuler des propositions concrètes pour des recherches sur 

l’interaction entre l’individu et son environnement, ainsi que pour le développement d’un outil 

numérique de modélisation des EPA. Enfin, des perspectives pédagogiques sont formulées 

pour élaborer un accompagnement adéquat aux étudiants dans la définition de leur projet 

d’apprentissage et à la métacognition, ainsi que pour l’ingénierie pédagogique.   

Mots-clés : Environnement personnel d’apprentissage (EPA), modélisation, métacognition, 

autorégulation, méthodologie.  
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« De tout ceci il résulte que les pensées déposées sur le papier 

ne sont rien de plus que la trace d’un piéton sur le sable. On 

voit bien la route qu’il a prise ; mais pour savoir ce qu’il a vu 

sur la route, on doit se servir de ses propres yeux. » 

Arthur Schopenhauer, La lecture et les livres, 1905, p.107 

Introduction  

À l’origine de nos travaux sur les environnements personnels d’apprentissages (EPA) en 

2012 lors de nos études de Master, cette expression n’était encore qu’une idée. Idée 

séduisante en cela qu’elle renvoie intuitivement à une question forte : et si la capacité de 

l’individu à gérer son environnement était une clé de lecture de la réussite des 

apprentissages ? Cette question inscrivait inévitablement nos travaux dans le champ la 

psycho-pédagogie en mobilisant le champ de l’autorégulation environnementale de 

l’apprentissage (Zimermann, 2008).  

Par la suite, nos travaux de recherche doctorale nous ont peu à peu amenés à réaliser que 

l’EPA comme objet de recherche répond à une problématique fondamentale de notre 

époque voulant que l’autonomie de l’individu soit confrontée à des buts de formation en 

évolution et à des outils constamment nouveaux. Cette problématique et ses particularités 

liées à l’ère numérique que nous soulignions dans Felder (2017b) placent peu à peu le 

concept de l’EPA dans le champ de l’ingénierie pédagogique en mobilisant les champs 

de la modélisation et de la métacognition.  

En effet, notre société est mue par une transformation numérique qui 

affecte notre rapport au savoir, au travail, à l’« apprendre ». L’information 

est plus que jamais disponible partout et tout le temps au point que le 

problème n’est plus d’y accéder, mais de la traiter efficacement. Le labeur 

est soutenu par les technologies numérique, quand il n’est pas remplacé. 

Apprendre tout au long de la vie devient une nécessité pour la société et 

pour les individus qui la composent. Il s’agit de faire évoluer ses 

connaissances et ses compétences au sein de métiers changeants. Il s’agit 

aussi de réorienter ses connaissances et ses compétences pour faire face, 

en tant qu’individu, à la nécessité de changer de travail ou de le faire 
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évoluer. Il s’agit encore de tirer profit des possibilités des technologies 

numériques, sinon pour être compétitif et à la pointe d’un domaine, du 

moins pour ne pas être laissé sur le carreau. Ces besoins sont tels que la 

capacité de pratiquer « le métier d’apprenant » devient la compétence 

transversale qu’une ingénierie pédagogique moderne se doit de soutenir. 

(p.3) 

À l’ère numérique, il est devenu possible de jouir d’une liberté de choix dans les projets 

et les actions, de s’exprimer en tout temps et sur tous les sujets, d’accéder aisément à 

l’information et aux ressources permettant de la traiter. L’ingénierie pédagogique 

nouvelle est contrainte de faire face aux attentes des apprenants auxquels elle s’adresse, 

de s’adapter aux environnements technoéducatifs changeants, et d’envisager l’évolution 

de la finalité de l’éducation qui mettrait au premier plan l’autonomie de l’apprenant. 

Comme nous le verrons, l’autonomie est comprise comme relevant de la dialogique de 

l’apprenant et des instruments de son environnement personnel d’apprentissage, c’est-à-

dire une autonomie qui se développe et se réalise dans la relation entre l’apprenant et les 

multiples ressources humaines, matérielles et symboliques de son environnement.  

Cette thèse contribue à la problématique générale de l’autonomie de l’apprenant et à son 

développement. La recherche est organisée en trois volets auxquels se rapportent des 

objectifs généraux, composés pour les deux premiers d’objectifs spécifiques : 

1. Situer le processus de construction et de régulation de l’EPA comme objet de 

recherche (un modèle conceptuel) et 

a. Décrire les variables du modèle conceptuel du processus de construction 

et de régulation de l’EPA par l’étudiant  et leurs interrelations 

b. Eprouver la valeur heuristique du modèle conceptuel du processus de 

construction et de régulation de l’EPA 

2. Développer une méthode pour mener des recherches sur les EPA, et 

a. Développer une méthode d’analyse et de modélisation des EPA 

b. Développer un modèle générique de l’EPA 

c. Développer un langage de modélisation des EPA  

3. Evaluer le potentiel réflexif des modèles d’instances d’EPA d’étudiants générés 

par le chercheur comme objet intermédiaire  
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Ce manuscrit est organisé en quatre chapitres présentant et articulant les trois volets de 

recherche.   

• Le chapitre 1 présente d’abord l’articulation de la recherche. Les questions, les 

objectifs et la méthode (2.1) de la recherche sont mis en relation avec les 

différents cadres théoriques mobilisés pour en expliciter la cohérence. Le 

parcours de recherche (2.2), explique comment les activités de communication 

et de rédaction des articles scientifiques ont contribué à (re)définir les 

problématiques traitées dans cette thèse.   

• Le chapitre 2 expose des éléments théoriques et épistémologiques en 

complément aux écrits de nos trois articles. La section 3.1 intitulée De la notion 

au concept d’EPA développe les visions parfois contradictoires de la recherche 

sur les EPA pour positionner la conceptualisation de l’EPA que nous proposons 

dans cette thèse. La section 3.2, De l’autorégulation à la métacognition, pour 

l’autonomie de l’apprenant, expose un regard croisé sur des notions proches de 

l’autonomie afin d’en dégager la compréhension soutenue dans cette thèse. 

Enfin, la section 3.3, Essai épistémologique de l’EPA, formule quelques 

hypothèses épistémologiques relatives à la complexité de l’EPA qui ont guidé 

notre pensée.  

• Le chapitre 3 est consacré aux trois articles qui constituent le cœur de cette 

thèse.  

L’article 1 situe le « processus de construction et de régulation de 

l’environnement personnel d’apprentissage » comme objet de recherche. Il 

présente des résultats exploratoires à propos des relations entre des 

caractéristiques personnelles de l’apprenant et son EPA, entre le projet 

personnel d’apprentissage de l’apprenant et son EPA, ainsi qu’entre le dispositif 

de formation et l’EPA de l’apprenant. De plus, cet article identifie et décrit des 

stratégies de régulation spécifiquement orientées vers l’EPA. 

L’article 2 est une contribution méthodologique. Il présente la méthode de 

modélisation des environnements personnels d’apprentissage (MEPA) et ses 

deux composantes : un modèle générique de l’EPA et un langage de 

modélisation des EPA. Ces éléments fournissent au chercheur, à l’enseignant, 
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au concepteur ainsi qu’à l’apprenant des concepts, outils et instruments pour 

l’analyse des EPA. 

L’article 3 présente l’évaluation du recours à la modélisation des EPA comme 

instrumentation de la métacognition des étudiants universitaires. Les résultats 

exploratoires montrent que cette approche peut amener l’étudiant à prendre 

conscience de son EPA, voire à faire évoluer sa conception de l’apprentissage. 

Aussi, cette approche amène certains étudiants à envisager des mesures pour 

rendre leurs apprentissages plus efficients. 

• Le chapitre 4 conclut ce manuscrit par une discussion générale des apports, des 

limites et des perspectives de cette thèse. La section 4.1, De la définition du 

projet personnel d’apprentissage : un défi didactique, pointe la nécessité de 

favoriser le développement des connaissances didactiques de l’individu que 

l’on veut autonome.  La section 4.2, De la modélisation des processus 

d’interaction entre les caractéristiques de l’apprenant, le dispositif de 

formation, le projet personnel d’apprentissage et l’EPA, offre une perspective 

de recherche.  La section 4.3, Pour un soutien aux activités métacognitives de 

l’étudiant recourant à la modélisation de l’EPA, propose des pistes 

pédagogiques. La section 4.4, Pour des activités d’ingénierie pédagogique 

recourant à la modélisation des EPA, formule des pistes pour renouveler une 

ingénierie pédagogique renforçant le développement de l’autonomie de 

l’apprenant.  La section 4.5, Vers un outil numérique pour la collecte, la 

modélisation et l’analyse de données, argumente d’un certain nombre 

d’exigences à satisfaire pour un tel outil et ouvre la voie pour un projet de 

recherche. Enfin, la section 4.6 conclu cette thèse et propose comme ouverture 

une forme de coaching pédagogique et d’accompagnement à la formation tout 

au long de la vie en contexte de travail.  

• Les annexes contiennent les instruments de collecte de données utilisées au 

cours de cette recherche (annexe 1). On y retrouve également les modèles 

utilisés pour informer les sujets participants à cette recherche et pour obtenir 

leur consentement pour la collecte, l’analyse des données et la publication des 

résultats (annexe 2).  
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« En laissant libre cours à notre imagination, nous sommes 

parties dans les voies de la recherche. Sur notre chemin, il nous 

est arrivé une drôle d’histoire (…) qui nous a accompagné un 

bon bout de chemin jusqu’à ce qu’elle prenne sens pour nous : 

Cette histoire est notre histoire. » 

Sautois C. et Gueulette A.-M., dans Apprendre à Chercher 

de Luc Albarello, 2007, p.193 

 

Chapitre 1 -  Questions, objectifs et méthode de la recherche 

Cette recherche est organisée en trois volets dont la cohérence et leur articulation sont 

démontrées dans ce chapitre. A chacun de ces volets correspond un article de recherche, 

tous trois rassemblés au chapitre 3.  

Face à la problématique de l’autonomie de l’individu confronté à des objets de formation 

en évolution et à des outils constamment nouveaux exposée en introduction, nous nous 

sommes fixés trois objectifs généraux. Chacun de ces objectifs s’est précisé tout au long 

du travail et a nécessité des méthodes de recherche distinctes. Les contributions qui en 

découlent et les cadres théoriques mobilisés pour articuler nos travaux constituent un 

apport original à la problématique générale du développement de l’autonomie de 

l’apprenant. La figure 1 représente cette articulation en recourant au langage de 

modélisation par objet typé (MOT ; Paquette, 2002).  
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Figure 1 : Objectifs, repères théoriques, méthodes de recherche et contributions de la recherche 

Principe Lien de composition Lien intrant / produit Lien de régulation
Légende

Concept C I/P RProcédure
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1.1 Premier volet - objectif 1 : Situer le processus de construction et de 
régulation de l’EPA comme objet de recherche 

Le premier volet de notre recherche est restitué dans l’article 1 Comprendre le processus 

de construction et de régulation de l’EPA (Felder, 2017). L’objectif de ce volet est de 

situer le processus de construction et de régulation de l’EPA comme objet de recherche 

et d’en développer un modèle conceptuel (objectif 1) en s’appuyant sur la compréhension 

et la description des variables de ce modèle conceptuel (objectif 1a), puis en éprouvant sa 

valeur heuristique (objectif 2a). Le cadre théorique mobilisé pour situer cet objet de 

recherche repose sur trois repères théoriques. Le premier, la théorie de l’activité 

d’Engenström (1999), permet d’avancer l’idée que l’EPA est le produit d’une activité 

d’apprentissage, au même titre que les apprentissages eux-mêmes réalisés à l’aide de 

l’EPA. Le second, l’approche instrumentale de Rabardel (1995), est mobilisé pour 

observer les processus de construction de l’EPA par la genèse d’instruments 

d’apprentissages à partir des artefacts prescrits par le dispositif de formation et des 

artefacts choisis par l’apprenant au-delà des frontières de ce dispositif (selon l’expression 

de Charlier, 2013). Le troisième, l’auto-régulation de l’apprentissage au sens de 

Zimmermann (2008), soutient l’idée d’un processus de régulation de l’EPA dans lequel 

interviennent des variables psycho-sociales de l’apprenant et des variables propres au 

projet personnel d’apprentissage de l’apprenant.  

La méthode mise en œuvre pour atteindre l’objectif de ce premier volet s’appuie sur les 

données issues d’une recherche exploratoire par entretiens semi-structurés auprès de cinq 

étudiants d’un cours unique de Master (Méthode 1) menée dans le cadre de notre mémoire 

de Master (Felder, 2014). Par une analyse catégorielle (L’Ecuyer, 1990), elle vise à 

répondre aux questions de recherches suivantes.  

1. Quelle est l’évolution des EPA des étudiants au regard de l’interprétation qu’ils 

font du dispositif de formation, des raisons qu’ils donnent à l’inclusion et à 

l’exclusion d’une ressource à leur EPA et de leur projet personnel 

d’apprentissage ?  

2. Quelle est la relation entre l’EPA et l’approche d’apprentissage activée par 

l’étudiant pour le cours ? 

3. Quelle est l’influence des instruments construits par l’apprenant sur l’évolution 

de son EPA ?  
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4. Quelles conduites d’autorégulation et stratégies de construction et de régulation 

de l’EPA sont mises en œuvre par l’étudiant au cours de l’activité 

d’apprentissage ? 

Les résultats mettent en évidence des stratégies de régulation de l’EPA et l’influence des 

caractéristiques individuelles dans le processus de construction et de régulation de l’EPA 

par l’apprenant (contribution 1a). Aussi, ils permettent d’éprouver empiriquement la 

valeur heuristique du modèle conceptuel du processus de construction et de régulation de 

l’EPA (contribution 1b).  

1.2 Deuxième volet - objectif 2 : Développer une méthode pour mener des 
recherches sur les EPA 

Le deuxième volet de notre recherche est restitué dans l’article 2 Méthode d’analyse et 

de modélisation des environnements personnels d’apprentissage (Felder, à paraître). 

L’objectif de ce volet entend combler un manque méthodologique limitant l’étude des 

EPA : les cadres et les outils ne permettant pas de rendre compte finement des EPA. Cet 

objectif vise à développer une méthode d’analyse et de modélisation des EPA (objectif 

2a) composée d’un modèle générique de l’EPA (objectif 2b) et d’un langage de 

modélisation de l’EPA (objectif 2c). Le développement de cette méthode s’appuie sur 

trois éléments principaux. Le premier, les travaux sur la modélisation en ingénierie 

pédagogique (Paquette, 2010) sert de cadre de référence à la méthode. Le second, le 

modèle conceptuel du processus de construction et de régulation de l’EPA développé 

dans le premier volet, détermine le cadre d’analyse de l’EPA. Le troisième, l’approche 

instrumentale de Rabardel (1995), définit le cadre de l’objet modélisé, c’est-à-dire le point 

de vue sur l’EPA comme un système d’instruments.  

La méthode mise en œuvre pour atteindre l’objectif de ce deuxième volet repose sur une 

approche de recherche-développement. Des données auprès de 15 étudiants suivant un 

même cours universitaire de niveau Bachelor ont été collectée longitudinalement 

(méthode 2). La méthode de modélisation et ses deux composantes ont été développées 

de façon itérative à la collecte des données, à leur analyse et à la modélisation des EPA. 

Le développement vise les critères de qualité suivants : expressivité des instances d’EPA 

figurées par la modélisation, simplicité d’interprétation par les apprenants, portée 

ontologique, pragmatisme d’usage comme méthode de recherche et comme outil 

d’ingénierie pédagogique.  
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Au final (contribution 2), la méthode de modélisation des EPA (MEPA) est déclinée en 

cinq étapes : collecte de données, analyse de données, reformulation des données, 

représentation visuelle de l’EPA, validation de la modélisation. La méthode a pour 

première composante un modèle générique de l’EPA qui formalise les concepts et leurs 

articulations sémantiques constitutifs d’un EPA. S’ajoute à cette première composante un 

langage de modélisation des EPA relié au modèle générique de l’EPA. Ce langage 

consiste en un système de symboles et de règles qui formalise les modèles d’instances 

d’EPA. Il offre différents points de vue sur les informations collectées, rendant ainsi les 

modèles hautement expressifs.  

1.3 Troisième volet - objectif 3 : instrumenter les apprenants pour faire de 
leur EPA un soutien à leur autonomie 

Le troisième volet de notre recherche est restitué dans l’article 3 Le potentiel réflexif de 

la modélisation des environnements personnels d’apprentissage (Felder, 2019). 

L’objectif de ce volet est d’évaluer le potentiel réflexif des modèles d’instances d’EPA 

générés par le chercheur comme objet intermédiaire. Cet objectif repose sur l’hypothèse 

que les modèles d’instances d’EPA soutiennent une médiation réflexive de l’apprenant 

sur son apprentissage, faisant évoluer sa représentation de son EPA et sa conception de 

l’apprentissage. Le cadre théorique de ce volet repose sur l’approche du changement 

conceptuel (Vosniadou, 1994 ; diSessa, 1993) et sur la notion d’objet intermédiaire 

(Vinck, 2009). Ces deux repères théoriques amènent à proposer le postulat que les liens 

entre le langage de modélisation et le modèle générique de l’EPA permettent à 

l’apprenant de mettre en relation ses représentations naïves avec une conception de 

l’apprentissage formalisée par le modèle générique et, potentiellement, de faire évoluer 

son modèle explicatif de l’apprentissage. 

La méthode mise en œuvre pour atteindre cet objectif s’inscrit dans le cadre de l’étude 

réalisée au deuxième volet en ceci que les données en sont issues et que le même 

échantillon d’étudiants est sollicité. Dans une approche exploratoire, un test et un 

entretien semi-directif ont été menés (méthode 3). Par une analyse catégorielle, elle vise 

à répondre aux questions de recherche suivantes. 

1. Dans quelle mesure le langage de modélisation des EPA permet-il de générer 

des modèles satisfaisants, intelligibles, plausibles et féconds pour des étudiants 

universitaires ?  
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2. Dans quelle mesure ces modèles renforcent-ils chez l’étudiant la 

conscientisation de son EPA ?  

3. Dans quelle mesure la méthode de modélisation et son approche réflexive sur 

l’EPA suscitent-elle chez l’étudiant un apprentissage des savoirs immanents à 

la conceptualisation de l’EPA qu’elles soutiennent ?  

Les résultats montrent que les étudiants de l’échantillon reconnaissent l’intelligibilité, la 

plausibilité et la fécondité des modèles d’instances d’EPA réalisés par la méthode MEPA 

et que, pour certains étudiants, l’objectivation de leur EPA a généré des changements 

conceptuels au niveau de leur conception de l’apprentissage (contribution 3).   
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« Construire une pensée personnelle suppose que je puisse au 

départ m’adosser à la pensée d’autres que moi, ancêtres ou 

contemporains, pour m’en nourrir et la métaboliser, que je 

puisse aussi la partager avec d’autres, la confronter à celle des 

autres ». 

Etienne Bourgeois, 2018, p.54 

Chapitre 2 -  Compléments théoriques et épistémologiques 

Afin de restituer pleinement le cadre théorique de notre recherche, nous apportons dans 

cette section des éléments théoriques et épistémologiques qui n’ont pas trouvé place dans 

nos trois articles. Nous revenons dans un premier temps sur la notion d’environnement 

personnel d’apprentissage et sa conceptualisation dans la littérature scientifique (2.1), 

afin de justifier l’EPA en tant que concept. Dans un deuxième temps, nous présentons un 

état non exhaustif des savoirs relatifs à l’autonomie de l’apprentissage et à la 

métacognition (2.2), afin d’expliciter notre compréhension de la relation entre l’EPA et 

l’autonomie de l’apprenant. Enfin, nous proposons un essai épistémologique de la 

complexité de l’environnement personnel d’apprentissage (2.3), montrant comment ces 

réflexions se reflètent dans la construction de la thèse. 

2.1 De la notion au concept d’environnement personnel d’apprentissage 

Pourquoi l’environnement personnel d’apprentissage n’est-il pas qu’une notion, mais 

légitiment un concept ? Nous tentons de répondre à cette question fréquemment débattue 

par la communauté scientifique en nous donnant comme cadre la définition du terme 

concept donnée par Dumez (2011). Cela étant, du fait de son caractère interdisciplinaire, 

les auteurs conceptualisent l’EPA parfois de manière contradictoire. Nous proposons pour 

notre part un état de l’art synthétique de la recherche sur les EPA qui permet de dégager 

la conceptualisation que nous adoptons dans nos propres travaux.  

2.1.1 L’environnement personnel d’apprentissage : un concept  

Selon Dumez (2011), « un concept est fait de trois choses : un nom, une dimension de 

compréhension et une dimension d’extension » (p.68) qui se déterminent de manière 

dynamique. Cette dynamique à l’esprit, nous cherchons dans ce qui suit à montrer 
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l’émergence du terme environnement personnel d’apprentissage dans sa compréhension 

et dans son extension.  

Un nom : comme le souligne Henri (2014), l’EPA en tant que notion – c’est-à-dire en 

tant que connaissance intuitive et imprécise d’une chose – n’est pas nouveau en soi : « Les 

apprenants ont toujours eu à construire et à organiser individuellement leur propre 

environnement d’apprentissage » (p.126). Pour autant, la détermination du concept 

d’EPA débute lorsque Olivier et Liber (2001) lui donnent le nom de « Personal Learning 

Environment ». Trois mots résumés par l’acronyme EPA en français pour exprimer l’idée 

partagée par un groupe d’experts qu’il faut remédier aux limites des learning management 

system et autres plateformes numériques centrées sur les institutions -  pour en créer de 

nouvelles, centrées sur l’apprenant.  

Une dimension de compréhension : selon Dumez (2011), la dimension de 

compréhension d’un concept « est souvent conçue comme la définition du concept » (p. 

68). Des définitions de l’EPA, les auteurs en ont donné de multiples au cours de leurs 

exercices de conceptualisation nécessaires aux études qu’ils ont menées. Henri (2014), 

par une analyse de travaux illustratifs de ces différentes conceptualisations, propose une 

triple définition du concept EPA, que nous synthétisons ainsi :  

• Ensemble d’applications, de services web et d’outils personnalisés choisis par 

l’apprenant en soutien à la gestion personnelle des connaissances, au 

développement de réseaux personnels d’apprentissage et à la constitution d’e-

portfolios 

• Approche de méta-design1 pédagogique dont la caractéristique principale est de 

prendre en compte les pratiques et les usages personnels des technologies par les 

apprenants, tout en laissant l’apprenant prendre le contrôle de ses apprentissages 

et d’intégrer dans son environnement les instruments dont il a besoin pour 

apprendre 

• Représentation mentale subjective des ressources et instruments d’apprentissage 

en rapport à un projet d’apprentissage personnel  

 
1 Le méta-design est « une culture du design qui se focalise sur le design de structures et processus généraux 
plutôt que sur des objets et contenus fixes ; qui nécessite des méthodes et des techniques fluides plutôt que 
prescriptives ; qui demande des environnements qui peuvent évoluer ; qui nécessite des cadres relationnels 
permettant aux systèmes d’affecter et d’être affectés dans un processus ouvert et mutuel » (Giaccardi, 2005, 
p.346, notre traduction). 
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Une dimension d’extension : selon Dumez (2011), l’extension « recouvre les cas 

empiriques auxquels va s’appliquer (et ne va pas s’appliquer) le concept » et le concept 

se justifie par « le repérage de domaines empiriques de validité » (p.69). Les cas 

empiriques observables de l’EPA comme ensemble technologique sont légion, parmi 

eux : 

• Cadre technologique pour l’interopérabilité de widget (Dahn, Kiefel, Lachmann, 

Nussbaumer, Berthold & Albert., 2013) 

• Infrastructures d’interopérabilité (Grandbastien, 2014) 

• Systèmes de recommandation de ressources numériques (Nowakowski, 

Ognjanović, Grandbastien, Jovanovic & Šendelj, 2014 ; Rahimi, Van den Berg & 

Veen, 2013 ; Shaikh et Khoja, 2014) 

• Systèmes de recommandation de séquences d’activité (Daubigney & al. 2011, 

dans Lefevre & al. 2012) 

• Ouverture des plateformes institutionnelles aux EPA (García-Peñalvo, Conde, 

Alier & Casany, 2011 ; Conde, García-Peñalvo, Alier & Piguillem, 2013 ; Jurado 

& Redondo, 2014) 

Les cas empiriques concrets de l’EPA comme approche de méta-design pédagogique sont 

également nombreux.  

• Cadres de référence sur les technologies de l’apprentissage (Rahimi, Van den 

Berg & Veen, 2015; Dabbagh & Kitsantas, 2012 ; Castañeda & Soto, 2010 ; 

Marín-Díaz, López-Pérez & Sampedro-Requena, 2017 ; Drexler, 2010) 

• Conception de cours orientés vers le développement d’un EPA (Laakkonen, 

2015) 

Les cas empiriques de l’EPA comme représentation mentale ne sont pas observables 

directement. Dès lors, il faut, selon les propos de Dumez (2011) « réfléchir à la manière 

de passer du non-observable à une classe de phénomènes observables » (p.69). À partir 

de travaux d’autres auteurs, c’est de cette problématique méthodologique que traite notre 

deuxième article, contribuant à consolider le concept d’EPA. 

La compréhension progressive de cette réalité qu’est l’EPA, permet de penser l’EPA 

comme un concept que l’on peut modéliser, manipuler et instancier. Ainsi, l’EPA n’est 
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pas qu’un nom renvoyant à une idée ; il n’est pas qu’un ensemble de définitions. Les EPA 

(leurs extensions) sont multiples. Néanmoins, bien que le concept soit justifié, le 

dynamisme de sa détermination évolue encore au fil des études de différents cas 

empiriques à la suite desquelles des conceptualisations particulières sont opérées. Ainsi, 

pour étudier les EPA, d’autres concepts seront associés à celui d’EPA, menant à produire 

de nouvelles connaissances et parfois à remanier sa dimension de compréhension du 

concept, c’est-à-dire sa définition.   

Dans le cadre de cette thèse, nous mobilisons le concept d’EPA d’abord pour analyser 

l’émergence d’une représentation mentale des ressources et instruments d’apprentissage 

en rapport avec un projet personnel d’apprentissage et un dispositif institutionnel 

d’enseignement (article 1). Nous sommes ainsi amenés à faire du processus de 

construction et de régulation de l’EPA un objet de recherche et à associer au concept 

d’EPA celui d’instrument (Rabardel, 1995). Nous précisons ainsi le concept d’EPA de la 

manière suivante. L’EPA s’avère être la représentation mentale que se fait l’apprenant 

d’un système d’instruments d’apprentissage constitués de schèmes et d’artefacts 

techniques, didactiques, pédagogiques et sociaux. Plus encore, en cherchant à rendre 

observable cet EPA non observable puisqu’étant une représentation mentale (article 2), 

nous précisons que : 

• l’artefact didactique est un artefact symbolique correspondant aux connaissances 

et aux compétences 

• l’artefact pédagogique est d’une part un artefact symbolique correspondant aux 

stratégies métacognitives et cognitives de l’apprenant et d’autre part, un artefact 

concret correspondant aux formes de médiatisation des connaissances 

• l’artefact social est d’une part un artefact concret correspondant aux individus 

contribuant aux apprentissages de l’apprenant et d’autre part un artefact 

symbolique correspondant aux règles, valeurs et idéaux internes à l’apprenant, 

ainsi qu’aux règles, valeurs et idéaux externes à l’apprenant.  

2.1.2 Repères théoriques associés au concept d’EPA 

Pour produire des connaissances au sujet des EPA et mieux comprendre les phénomènes 

qui y sont rattachés, d’autres auteurs ont associé le concept d’EPA à différentes notions 
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ou concepts. Nous présentons cinq de ces associations comme repères théoriques à notre 

recherche et explicitons de quelle manière elles y participent.  

1) Individu Plus et EPA. En associant le concept d’EPA à l’idée de l’Individu Plus de 

Perkins (1993), Charlier (2017) postule que l’EPA est la manifestation pragmatique 

de la cognition distribuée, orientée vers l’apprentissage. Selon cette perspective, 

l’apprenant et les artefacts forment un système dans lequel la cognition est répartie. 

La construction des représentations ou des apprentissages résulte de l’interaction 

entre l’individu et ses artefacts. En ce sens, ce n’est pas que l’individu qui apprend, 

mais bien tout le système constitué de l’individu et des artefacts (ibid.). Par cette 

association, Charlier argumente la nécessité  

d’orienter la formation des individus vers la construction de leur Plus ; la 

nécessité de leur permettre de récupérer la fonction d’exécution 2  ; la 

nécessité pour les concepteurs de formations de considérer que les 

artefacts et plus largement l’environnement font partie de leur public cible 

qui peuvent et doivent apprendre ou plus simplement changer  (p.52).  

Selon l’auteur, en réponse à ces nécessités, il faut pouvoir rendre ces artefacts visibles 

et accessibles. De plus,  

il faudrait aussi modéliser les environnements de formation ou de travail 

pour en comprendre les structures plus stables et pour saisir les conditions 

d’émergence de nouvelles pratiques et les rendre intelligibles. Pour les 

individus, (…) il s’agirait sans doute de développer leur connaissance et 

leur compréhension de leur environnement, et en particulier des artefacts 

qui en font partie, et de leurs rôles dans la construction des pratiques et des 

connaissances (p.55).   

Dans le cadre de nos travaux, cette vision d’un système individu-artefacts qui apprend 

est conceptualisée comme un système d’instruments d’apprentissage composé de 

schèmes et d’artefacts techniques, didactiques, pédagogiques et sociaux. La 

possibilité de rendre visibles ces artefacts afin de comprendre l’environnement 

d’apprentissage et de travail est évaluée sous l’angle du changement conceptuel 

 
2 La fonction d’exécution correspond au choix des actions à mettre en œuvre pour construire la connaissance en 
contexte (…) qui est souvent prise en charge par les technologies ou les supports. (Charlier, 2017, p.49) 
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(article 3) soutenu par la modélisation des environnements personnels d’apprentissage 

(article 2).  

2) Agentivité et EPA. En associant le concept d’EPA à la théorie sociale cognitive 

(Bandura, 1999) selon laquelle « l’agentivité humaine est le contrôle exercé par les 

sujets sur leur propre fonctionnement, leurs conduites et l’environnement » (Jézégou, 

2014,  p.270), Jézégou postule que la caractéristique « personnel » de l’EPA de 

l’apprenant est plus ou moins importante selon que ce dernier est face à un 

environnement imposé par autrui, choisi par l’apprenant ou construit par autrui et par 

l’apprenant (Jézégou, 2014). Qui plus est, le phénomène de l’agentivité collective 

mènerait selon Jézégou à des EPA plus riches lorsqu’ils sont co-construits dans une 

communauté d’apprentissage où des interactions sociocognitives et socio-affectives 

ont lieu.  

Par cette proposition théorique, Jézégou place le caractère subjectif de l’EPA en 

tension avec le caractère prescriptif du dispositif d’enseignement auquel est confronté 

l’apprenant. Pour nous, cette tension n’est pas pour autant contradictoire. D’abord, du 

point de vue subjectif de l’apprenant, le contour de l’EPA dépasse celui du dispositif 

construit par autrui. Même face à un environnement imposé par autrui, l’apprenant 

construit son « plus », en y intégrant d’autres artefacts et en construisant ses 

instruments. Ensuite, l’EPA est aussi une représentation mentale propre à l’apprenant. 

Même face à un environnement imposé par autrui, les individus se construisent des 

environnements singuliers.  

Finalement, la proposition théorique de Jézégou est, selon nous, à retenir comme 

repère dans le cadre de réflexions pédagogiques relatives à l’EPA. Dans ce cadre 

effectivement, il est cohérent de considérer l’agentivité humaine comme moteur à la 

construction d’EPA par les apprenants. Les activités de co-construction d’EPA 

produiront certes des EPA aux contours tangibles semblables, mais pourtant toujours 

subjectifs et singuliers dans les représentations mentales.  

3) Viable System Model et EPA. En associant le concept d’EPA au Viable System Model 

(VSM) de Beer, Jonhson et Liber (2008), postulent que l’apprenant doit agir au niveau 

de cinq sous-systèmes pour maintenir un système d’activité d’apprentissage viable : 

1) gérer les activités de formation ; 2) coordonner les activités du niveau 1 pour éviter 

les conflits ; 3) concevoir des règles personnelles d’allocation de temps et de 

ressources aux activités & monitoring des activités et de leurs résultats ; 4) projeter 
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des activités futures ; 5) gestion de l’équilibre du système. Par cette association, ces 

auteurs mettent en évidence une série de problèmes éducatifs, tels que « l’habilité de 

l’apprenant à organiser l’environnement technologique de façon stratégique, afin de 

faciliter les actions futures ; l’habilité à juger des produits des actions et à adapter les 

stratégies lorsque nécessaire ; l’habilité à appliquer des cadres conceptuels à des 

situations, comme un outil pour établir des stratégies » (p.11). 

Dans le cadre de nos travaux, nous nous sommes focalisé sur le premier des cinq sous-

systèmes où se situent les activités d’apprentissage. Par l’association du concept 

d’EPA au VSM, Beer, Jonhson et Liber suggèrent que d’autres systèmes se 

superposent au système d’activité d’apprentissage et que ces systèmes sont en 

interaction. Par exemple, des projections d’activités futures pourraient avoir une 

influence sur l’EPA construit et régulé par l’apprenant au niveau 1 de gestion des 

activités de formation. Pour nous, ce repère est important dès lors que l’on réfléchit à 

l’EPA optimal de l’apprenant selon l’expression de Heutte (2014) voulant que celui-

ci  

permette de conforter le besoin d’autodétermination, de compétence et 

d’appartenance sociale de l’ensemble des acteurs ; leur sentiment 

d’efficacité personnelle comme collective ; leur persistance à vouloir 

comprendre, apprendre et travailler ensemble, en assurant leur bien être 

psychologique (p.28). 

L’activité d’apprentissage se déroule dans un cadre plus large, celui de l’activité de 

formation, lui-même situé dans le cadre de l’activité de vie de l’individu.  

4) Segments de réseaux personnels et EPA. En associant le concept d’EPA à celui de 

réseau personnel d’apprentissage (Personal learning network ; PLN), Harding et 

Engelbrecht (2015) postulent qu’au sein de réseaux d’apprentissage, les individus 

s’organisent spontanément en segments de réseaux personnels d’apprentissage 

(Personal Learning Network Cluster : PLNc). Selon Couros (2010), le concept de 

PLN étend la définition de l’EPA en incluant les connections humaines médiées au 

travers des EPA. Il faut donc bien distinguer les regroupements d’apprenants 

spontanés (PLNc) des regroupements d’individus prescrits par une activité 

pédagogique (peer learning, travaux collaboratifs, etc.).  
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Il a toujours été évident pour nous que les humains font partie de l’EPA, qu’ils y sont 

intégrés tout comme les artefacts techniques non-numériques. Conceptuellement, 

nous considérons l’individu et le groupe comme un artefact symbolique social (article 

2). L’association du concept de PLN à celui d’EPA offre pour nous un repère très 

pertinent lors de la conduite de recherches sur les EPA : elle invite à collecter des 

données relatives aux activités qui se déroulent dans ces segments de réseaux 

personnels d’apprentissage. De plus, c’est un repère utile dans les approches de l’EPA 

comme une opportunité d’appliquer le méta-design pédagogique, car il permet de 

concevoir des actions pour tirer profit de ces segments de réseaux à des fins 

pédagogiques.    

5) Projet d’apprentissage et EPA. En associant le concept d’EPA à celui de projet 

d’apprentissage, Väljataga et Laanpere (2010), Ortoleva, Bétrancourt et Morand 

(2012) ou encore Mailles-Viard Metz et Albernhe-Giordan (2008) postulent que 

l’EPA émerge dans un mouvement téléologique de l’étudiant vers un projet 

d’apprentissage qui devient personnel. Ainsi,  

l'explicitation du projet personnel est la première étape dans le processus 

de prise en charge du parcours de formation. Cette dernière formule ne 

signifie pas que l'apprenant va tout à coup se trouver en situation 

d'autodidacte, abandonné à ses seules capacités. Elle signifie qu'avec le 

soutien et le guidage du dispositif, les moyens lui sont donnés de prendre 

progressivement conscience de la nécessité d'expliciter ses démarches 

d'appropriation de la formation et de se rendre responsable du processus 

dont dépend, en grande partie, la réussite de son projet (Albero, 2003, p.10 

et 11).  

Par une intervention auprès d’étudiants universitaires visant à leur faire construire 

leur EPA et expliciter en parallèle leur projet personnel d’apprentissage, Väljataga et 

Laanpere (2010) mettent en évidence le haut degré d’exigence que cela représente 

pour les étudiants.  

Ce repère théorique est central dans nos travaux dès la construction du processus de 

construction et de régulation de l’EPA (article 1). Le modèle conceptuel que nous y 

proposons conçoit que l’EPA et le projet personnel d’apprentissage se construisent en 

interrelation.  
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Ainsi, nous retenons 1) que la cognition de l’individu est distribuée dans son EPA 

constituant son Plus, 2) que l’agentivité humaine est le moteur de l’émergence de l’EPA, 

3) que l’individu agit au niveau de cinq sous-systèmes pour maintenir un système 

d’activité viable, 4) que les individus s’organisent en segments de réseaux personnels 

d’apprentissage, 5) que l’EPA de l’étudiant prend son sens dans sa relation au projet 

personnel d’apprentissage. Sans constituer le cadre conceptuel et d’analyse de notre 

recherche, ces éléments sont néanmoins des repères théoriques alimentant notre réflexion. 

2.2 De l’autorégulation à la métacognition, pour l’autonomie de 
l’apprenant 

Nous avons d’abord perçu la construction et la régulation de l’EPA comme un objet de 

recherche répondant à la problématique de la réussite de l’apprenant (article 1). Cet objet 

de recherche s’est peu à peu révélé relever de la problématique de l’autonomie de 

l’apprenant pour nous amener à évaluer le potentiel de la modélisation comme 

instrumentation réflexive de l’apprenant (article 3). Cette section a pour but d’expliciter 

notre compréhension de la relation entre l’EPA et l’autonomie de l’apprenant. Nous 

formulons d’abord à une définition de l’autonomie, de l’auto-direction, de 

l’autorégulation et de la métacognition avant de poser un regard critique sur ces concepts 

en nous inspirant de Bourgois (2018). 

2.2.1 Autonomie, auto-direction, autorégulation et métacognition 

L’auto-direction, l’autorégulation et la métacognition sont trois concepts éclairant chacun 

à leur manière des compétences concourant à l’autonomie de l’apprenant dans ses 

apprentissages. Qu’entend-on par « autonomie » ? La question renvoie à des 

conceptualisations diverses. Entendue par Linard (2003) comme « le mode plus ou moins 

indépendant de fonctionnement et d’action d’une entité ou d’un système organisé, naturel 

ou artificiel, en relation avec son environnement » (p.1), l’autonomie suscite des débats 

idéologiques entre l’attrait d’une liberté de choix laissé à l’étudiant, la nécessité des 

prescriptions établies par l’institution de formation et la crainte d’un étudiant laissé pour 

compte.  

Albero (2003) présente les divergences au sujet de l’autonomie en ces termes :  

Autonomie et autoformation sont des notions souvent entendues de 

manière globale, inscrites dans des discours idéologiques. Les uns 
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invoquent l'émancipation sociale des personnes dans des systèmes 

politiques sous-tendus par des idéaux humanistes. D'autres défendent 

l'indépendance des individus dans des systèmes politiques sous-tendus par 

des idéaux ultra-libéraux (p.7).  

L’autonomie est placée ici en tension entre indépendance et dépendance. Elle peut aussi 

être entendue dans les termes de Moore (1977), repris par Deschênes (1991) :  

Un apprenant complètement autonome, c'est une personne qui identifie un 

besoin d'apprentissage lorsqu'elle se trouve face à un problème, une 

habileté à acquérir ou une information qu'elle ne possède pas. Elle est 

capable de formuler son besoin d'apprentissage en termes de but et 

d'objectifs spécifiques et de fixer, de façon plus ou moins explicite, des 

critères de réalisation. Dans la démarche qu'il entreprend, 1'apprenant 

autonome recueille l‘information qu'il désire, pratique les habiletés, 

travaille à résoudre son problème et parvient à atteindre les objectifs visés. 

En évaluant, il vérifie la validité des nouvelles habiletés, 1'adequacité des 

solutions trouvées et la qualité des connaissances acquises. II dégage des 

conclusions, retient ou rejette certains éléments et juge si les objectifs sont 

atteints ou les abandonne. (p.22).  

Dans une situation d’enseignement-apprentissage, ces habiletés et activités sont 

traditionnellement prises en charge par l’enseignant. De plus en plus, dans les situations 

d’apprentissage instrumentées, ces fonctions d’exécution (selon l’expression de Perkins, 

1993) sont prises en charge par les artefacts de l’environnement de l’apprenant.  

Nous avons vu le concept d’autonomie intégrer la perspective de l’auto-direction, qui 

peut être définie comme : « la démarche d’appropriation, de responsabilisation et de prise 

en charge » des apprentissages (Albero, 2003, p.10). Cette démarche implique que 

l’apprenant autodirigé fasse preuve d’agentivité « sur les moyens et les tâches, ainsi que 

sur les buts et les finalités » (Carré, 2010, p.129). Comme le rappellent Jore, Verzat, 

Toutain et Silberzahn (2014) en citant Long (1991), « l’apprentissage autodirigé suppose 

que l’apprenant puisse contrôler les processus cognitifs de son propre apprentissage » 

(p.8). Ce contrôle, l’apprenant l’exerce par ce que les chercheurs appellent 

l’autorégulation. 

Fer de lance de l’autorégulation, Zimmermann (2008) la définit en ces termes :  
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Dans l’approche de l’autorégulation, les apprenants réalisent leurs 

apprentissages pour eux et de manière proactive. Les étudiants a) peuvent 

renforcer leur capacité à apprendre en utilisant des stratégies 

métacognitives et motivationnelles ; b) peuvent, de manière proactive, 

sélectionner, structurer et même créer des environnements d’apprentissage 

avantageux ; et c) peuvent jouer un rôle significatif en choisissant la forme 

et la quantité d’instructions dont ils ont besoin. (p.3-4).  

Sans exclure les autres composantes de cette définition, intéressons-nous en particulier à 

la métacognition, concept central de notre article 3.  Selon Bégin (2008), la métacognition 

« s’intéresse à la connaissance ou à la conscience que possède la personne de son propre 

fonctionnement » (p.51) et est nécessaire à l’apprenant qui doit « avoir un certain regard 

sur son propre fonctionnement cognitif afin de l’ajuster aux situations » (p.52). Selon cet 

auteur, la métacognition relève de la connaissance de soi (ses caractéristiques, ses 

rapports aux autres, ses connaissances générales de l’apprentissage) et de la connaissance 

des tâches et activités mentales où la cognition est impliquée. Convoquée conjointement 

au concept de l’EPA perçu comme la manifestation de la cognition distribuée (l’idée de 

l’individu-plus), la métacognition est alors étendue à la connaissance des objets (artefacts) 

de son environnement d’apprentissage et à ses propres rapports avec eux.  

2.2.2 Critique de l’auto-direction, de l’autorégulation et de la réflexivité 

Dans le discours sur l’autonomie, l’auto-direction, l’autorégulation et la réflexivité ces 

concepts ne sont pas vus uniquement comme des phénomènes empiriques, mis en œuvre 

de fait par les apprenants. Ils sont aussi vu comme des courants pédagogiques associés 

parfois à des revendications fortes, courants que Bourgeois (2018) analyse de manière 

critique. Dans la quête de l’émancipation individuelle, l’auto-direction et l’autorégulation 

rassemblés autour de la notion d’autoformation ont pu être vus comme des 

processus d’apprentissage par soi-même, plaçant au cœur du processus un 

individu dans le rôle de pilote principal de son propre apprentissage, qui 

peut éventuellement interagir avec d’autres, mais au titre de ressources 

dont le sujet individuel « aux commandes » se sert selon ses propres 

besoins, intérêts et objectifs (Bourgeois, 2018, p.33).  

L’auteur critique, à juste titre selon nous, les discours quasi-militants qui peuvent 

accompagner la recherche avec et pour ces concepts, supposant un individu seul ne 
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subissant pas les influences d’un environnement entièrement contrôlé par lui. Comme à 

chaque apparition d’une nouvelle technologie, d’aucuns voient dans les applications web 

de type blog ou wiki, dans les MOOC ou dans l’accès libre aux ressources numériques, 

« l’idée qu’il est possible de se passer définitivement de toute transmission, de toute 

instance institutionnelle médiatrice, dans la construction de « ses » apprentissages et 

connaissances » (ibid., p.34). Cette idée tenace n’est pas sans rappeler le typewriter 

machine effect que Perkins (1993) utilisait pour illustrer que l’on a cru à l’apparition des 

machines à écrire, qu’il suffisait d’en placer sur les bureaux de tous les collaborateurs 

pour que ceux-ci se libèrent des contraintes de l’écriture manuscrite. Or, ces machines 

sont restées globalement inutilisées ou mal utilisées et il a fallu organiser des dispositifs 

pour permettre aux collaborateurs de construire leurs apprentissages liés au bon usage de 

ces machines. En d’autres termes, l’existence seule des MOOC ou de l’accès libre aux 

ressources ne se substitue pas au besoin de définir un projet d’apprentissage, d’en 

scénariser des activités et de concevoir un environnement pour atteindre ses buts.  

Dans le cadre de notre thèse, nous avons voulu appréhender les concepts d’auto-direction 

et d’autorégulation comme des concepts émergeant de phénomènes empiriques, qui 

présentent pour l’apprenant un potentiel pour s’engager activement dans la construction 

de ses apprentissages. S’il lui est parfois possible d’apprendre par lui-même, il peut 

construire son autonomie dans un dispositif d’enseignement conçu par autrui. Et comme 

nous allons le voir, nous postulons qu’il est aussi possible à l’apprenant de développer 

son autonomie par les instruments d’apprentissage construits dans son environnement 

personnel d’apprentissage. 

2.2.3 L’autonomie, rapport dialogique de l’apprenant et de ses instruments 

Au final, l’autonomie telle que comprise dans cette thèse se situe en tension entre prise 

en charge par l’apprenant de son apprentissage et guidance opérée par un tiers, humain 

ou artefact (concret ou symbolique), dont l’apprenant se fait un instrument.  Pour nous et 

à l’instar de Bourgeois (2014) et d’autres, cette tension n’est pas contradictoire, mais 

dialogique et relève de la complexité des phénomènes d’apprentissage. Morin (2005) 

éclaire parfaitement cette dualité :  

La notion d’autonomie humaine est complexe puisqu’elle dépend des 

conditions culturelles et sociales. Pour être nous-mêmes, il nous faut 

apprendre un langage, une culture, un savoir, et il faut que cette culture 
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elle-même soit assez variée pour que nous puissions nous-mêmes faire le 

choix dans le stock des idées existantes et réfléchir de façon autonome. 

Donc cette autonomie se nourrit de dépendance ; nous dépendons d’une 

éducation, d’un langage, d’une culture, d’une société, nous dépendons 

bien entendu d’un cerveau, lui-même produit d’un programme génétique, 

et nous dépendons aussi de nos gênes (p. 89) 

L’autonomie de l’apprenant résulte d’une part du concours de son autorégulation, de son 

autodirection, de sa métacognition et d’autre part, de l’environnement, des instruments, 

des humains et, des artefacts concrets et symboliques. Par conjonction, l’apprenant 

instrumenté se trouve dans son environnement, son autonomie se trouvant alors à la fois 

en lui et en son environnement personnel d’apprentissage. 

 

Figure 2 : L’autonomie, dialogique de l'apprenant et de l'environnement  

C’est avec ces repères théoriques que le volet de la recherche présenté dans l’article 3 a 

été mené. Il a permis d’évaluer le potentiel de la modélisation des EPA comme 

instrumentation à la métacognition de l’apprenant. Car, en effet, notre postulat n’est pas 

celui d’une émancipation de l’individu par son autonomisation totale rejetant 

radicalement toute forme de guidance.  

Plutôt, notre postulat est celui d’une autonomie conscientisée des processus 

d’apprentissage, supportée par l’instrumentation de l’apprenant. Dans une telle forme 

d’autonomie, l’apprenant reconnaît le moment où il a besoin de s’en remettre au projet 

conçu par d’autres, tout comme il peut reconnaître le moment où il a besoin de rejeter un 

tel projet, tout ou en partie, pour construire le sien. De même, il reconnaît quand il a 

besoin de faire sien l’environnement d’apprentissage prescrit par d’autres, tout comme il 
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reconnaît quand il a besoin de rejeter tout ou une partie de cet environnement pour 

construire et réguler le sien. Enfin, il reconnaît comment la subjectivité de son EPA 

l’amène vers la réussite de ses objectifs ou l’en éloigne, pour prendre pro-activement des 

mesures de construction et de régulation de son EPA. Pour cela, l’apprenant a besoin de 

connaissances des processus d’apprentissage et d’être en mesure de les percevoir à 

l’œuvre. 

Notre postulat est aussi celui du formateur et de l’ingénieur pédagogique dont l’activité 

est supportée par une instrumentation les amenant à penser à la subjectivité de 

l’environnement d’apprentissage des apprenants afin de favoriser leur autonomisation et 

leur émancipation individuelle. Dans une telle autonomisation, le formateur et l’ingénieur 

pédagogique reconnaissent quand il est nécessaire d’imposer à l’apprenant les 

prescriptions du projet d’apprentissage qu’ils ont conçu pour lui, tout comme ils 

reconnaissent quand il est pertinent de laisser l’apprenant s’affranchir de ces prescriptions 

pour construire son propre projet. De même, le formateur et l’ingénieur pédagogique 

reconnaissent quand il est nécessaire d’imposer à l’apprenant un système d’instruments, 

tout comme ils reconnaissent quand il est pertinent de laisser l’apprenant réaliser une 

activité avec une instrumentation divergente. Enfin, le formateur et l’ingénieur 

pédagogique reconnaissent quand la subjectivité de l’EPA d’un apprenant l’amène vers 

la réussite des objectifs d’apprentissage ou l’en éloigne, pour prendre pro-activement des 

mesures pédagogiques. Pour cela, ils ont eux-aussi besoin de connaissances des processus 

d’apprentissage et d’être en mesure de les percevoir à l’œuvre. 

2.3 Essai épistémologique de la complexité de l’EPA 

Nos travaux sont ancrés dans une épistémologie constructiviste de la complexité (Le 

Moigne, 2002). Cette épistémologie qui a accompagné nos réflexions se retrouve dans les 

contributions et les résultats de cette thèse. Nous montrons ici comment ces réflexions se 

reflètent dans la construction de la thèse et nous formulons un certain nombre 

d’hypothèses épistémologiques quant à la complexité de l’EPA3 

 
3 Le texte de cette section est révisé à partir de notre communication Felder, J. (2017c). Appréhender les EPA 

dans leur complexité : quelles méthodes ? Présenté au symposium REF Environnements numériques et 
Apprenants : Interactions et effets produits. Paris. 
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Nombreux chercheurs, comme nous, qualifient l’EPA et plus largement l’apprentissage, 

de « complexe »4. En quoi l’usage des appareils notionnels mobilisés dans les recherches 

mène-il à appréhender la complexité des phénomènes étudiés et communiqués ? Sans 

renier les qualités des théories utilisées, chercher à appréhender un phénomène complexe 

questionne les méthodes de récolte de données, d’analyse, et de modélisation des 

connaissances qui en résultent, de même que les discours énoncés et les pratiques 

développées. Quels appareils notionnels et quelles méthodes permettent d’appréhender et 

de restituer la complexité ? Que faire des contradictions observées ? Que faire de 

l’inconnu et de l’incertain ? Comment penser en principes dialogiques, holographiques, 

de totalité, de rétroaction, de finalité ? En quoi les discours, les pratiques, les ingénieries 

sont-elles ensuite congruentes avec cette complexité ? 

Les instruments notionnels et conceptuels utilisés pour penser, et plus particulièrement 

pour penser les recherches et ceux utilisés pour les communiquer, conditionnent les 

connaissances produites. Dans cette thèse, quatre appareils conceptuels et théoriques 

principaux sont utilisés : la théorie de l’activité, l’approche systémique (système ouvert, 

à l’intermédiaire entre hétéro- et auto-organisé), la cybernétique (régulation du système), 

la modélisation. Chacun à leur manière, ils participent aux fonctions d’observation, 

d’analyse, de compréhension, de communication, contribuant à la construction de 

connaissances.    

Ainsi, Trestini (2016) voit ceci de commun entre l’approche systémique et la théorie de 

l’activité : les deux sont orientées vers un but et appréhendent les phénomènes de manière 

conjonctive plutôt que disjonctive (p.58). C’est là une partie du mode de pensée que 

Morin (2005) dénote pour parvenir à une pensée complexe. Néanmoins, les cadres 

théoriques ne suffisent pas à appréhender le phénomène complexe observé. Encore faut-

il des méthodes de recherche adaptées. Le premier volet de notre recherche sur le 

processus de construction et de régulation de l’EPA était exploratoire (article 1). Ce 

travail a montré les limites de la méthode de recherche que nous avons appliquée. En 

 
4   « Au premier abord, la complexité est un tissu (complexus : ce qui est tissé ensemble) de constituants 
hétérogènes inséparablement associés : elle pose le paradoxe de l’un et du multiple. Au second abord, la 
complexité est effectivement le tissu d’événements, actions, interactions, rétroactions, déterminations, aléas, qui 
constituent notre monde phénoménal. Mais alors la complexité se présente avec les traits inquiétants du fouillis, 
de l’inextricable, du désordre, de l’ambiguïté, de l’incertitude… D’où la nécessité, pour la connaissance, de mettre 
de l’ordre dans les phénomènes en refoulant le désordre, d’écarter l’incertain, c’est-à-dire de sélectionner les 
éléments d’ordre et de certitude, de désambiguïser, clarifier, distinguer, hiérarchiser… Mais de telles opérations, 
nécessaires à l’intelligibilité, risquent de rendre aveugle si elles éliminent les autres caractères du complexus 
(…) » (Morin, 2005, p.21). 
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discutant cette limite lors de colloques et au sein de groupes de recherche, la 

problématique des méthodes de recherches sur les EPA s’est peu à peu définie comme un 

problème de représentation d’un phénomène complexe non observable directement, dont 

nous avons discuté précédemment. Afin de contribuer à la résolution de cette 

problématique à la fois conceptuelle et méthodologique, nous avons mené le deuxième 

volet de notre recherche restituée dans l’article 2, qui a conduit au développement d’une 

méthode de modélisation des EPA composée d’un modèle générique de l’EPA et d’un 

langage de modélisation des EPA.  

2.3.1 Communication et construction de connaissances par la modélisation 

En science, les démarches de modélisation des connaissances servent à la fois à les 

construire et à les communiquer. Selon la synthèse de Trestini, on distingue les modèles 

objets et les modèles théoriques (ou conceptuels) ayant pour fonctions la conception, 

l’analyse, la compréhension, le contrôle ou la prédiction. Le modèle objet est vu, selon 

Mouloud & al. (1999) cité par Harvey et Loiselle (2009), comme un « modèle concret, 

construit à partir des données expérimentales, qui rend compte aussi fidèlement que 

possible de certaines des propriétés, géométriques ou fonctionnelles, de l’objet et des lois 

auxquelles il est soumis » (p. 96). Le modèle théorique permet d’élaborer, à partir du 

modèle de l’objet, une théorie qui ramène le phénomène étudié à un phénomène plus 

général (concept) en accord avec l’expérience et confronté avec elle » (op. cit. par Harvey 

& Loiselle, 2009, p.96). Dans ce cas, modéliser l’activité instrumentée de l’apprenant 

reviendrait à dégager des invariants, des principes généraux, à la fois structuraux et 

fonctionnels pouvant les représenter dans leur ensemble ; l’objectif serait de passer du 

cas particulier à la généralisation.  

Comment alors distinguer, conjoindre, intégrer la connaissance du modèle objet à celle 

du modèle théorique (et inversement) ? Dans cette thèse, l’EPA comme objet théorique 

est représenté dans un modèle générique de l’EPA (article 2) et comme la résultante d’un 

processus de construction et de régulation ayant lieu au sein d’une activité 

d’apprentissage (article 1). L’EPA comme objet concret est quant à lui représenté comme 

un modèle d’instance de l’EPA, grâce à un langage de modélisation de l’EPA. 

Connaissances des modèles théoriques et objet ainsi distincts, il était néanmoins 

important de conjoindre ces deux connaissances. C’est pourquoi le langage de 
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modélisation des EPA superpose à la connaissance de l’objet (l’EPA vu par l’apprenant) 

celle théorique (l’EPA générique) en intégrant les concepts du modèle théorique.  

2.3.2 Hypothèses épistémologiques de l’EPA 

Notre réflexion sur l’épistémologie de la complexité nous a également amené à formuler 

quelques hypothèses épistémologiques de l’EPA. Celles-ci concourent aux connaissances 

produites par cette thèse.  

• Dialogique 5  de l’EPA : l’EPA est propre à l’apprenant, préexistant à 

l’apprentissage dans lequel il s’engage, il se nourrit du dispositif prescrit par 

l’institution et des autres ressources (étudiants, professeurs, etc.). Pour disposer 

d’un EPA efficace, l’apprenant est dépendant des compétences qu’il développe 

auprès des institutions de formation, des humains et des outils qui concourent à 

son développement, mais il peut être amené à rejeter ce que propose ces 

institutions pour préférer ses propres choix (projet d’apprentissage, ressources, 

environnement, méthode, démarche, etc.). Il n’y a pas là contradiction dans la 

mesure où l’un n’empêche pas l’autre. 

• Conjonction de la technique, du didactique, du pédagogique et du social : 

Marquet (2005), avec sa conception d’un instrument d’apprentissage construit par 

genèse instrumentale, composé d’un artefact pédagogique, didactique et 

technique, formule l’hypothèse d’un instrument d’apprentissage complexe. Celle-

ci permet d’apercevoir les interactions entre ces artefacts concourant à 

l’apprentissage et de repérer des conflits instrumentaux. Nous avons prolongé 

cette hypothèse en intégrant l’artefact social à l’instrument d’apprentissage 

(article 1). 

• Le principe de récursion organisationnelle6 nous paraît être applicable à l’EPA 

de la manière suivante. L’activité d’apprentissage produit l’EPA qui à son tour, 

 
5 Le principe dialogique invite à penser que deux principes peuvent être à la fois nécessaires l’un à l’autre et en 
même temps antagonistes (Morin, 2005, p. 98-99). Par exemple, l’individu a besoin du couple pour reproduire un 
nouvel individu, mais parfois, l’individu rejettera la reproduction pour préférer sa propre survie. Ces principes ne 
sont pas contradictoires mais dialogiques. « Le principe dialogique nous permet de maintenir la dualité au sein de 
l’unité. Il associe deux termes à la fois complémentaires et antagonistes. » (Morin, 2005, p.99). 
 
6 Le principe de récursion organisationnelle permet de penser des « processus pour lesquels les produits et les 
effets sont en même temps causes et producteurs de ce qui les produits » (Morin, 2005, p.100). Par exemple, « la 
société est produite par les interactions entre individus, mais la société, une fois produite, rétroagit sur les individus 
et les produit ».  
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par effet de médiation, contribue à la production de l’apprentissage. Est-ce à dire 

que l’EPA en tant que système d’instruments s’auto-organise, qu’il serait donc 

plus proche de la machine vivante que de la machine artefact ? Pourrait-il alors 

être plus fiable pour l’activité d’apprentissage qu’un environnement artefact 

étranger à l’apprenant, créé par l’institution, l’ingénieur pédagogique, le 

professeur ? L’intérêt de l’EPA se mesure en termes de fiabilité : si un rouage de 

la « machine vivante » dysfonctionne, l’ensemble se réorganisera plus aisément 

que si un rouage de la « machine artefact » dysfonctionne (la machine crée par 

l’institution, le formateur, l’ingénieur). Cela permettrait d’envisager des 

changements de pratique.  

• Caractère hologrammatiqe 7  de l’EPA et du projet personnel 

d’apprentissage : à l’instar d’autres auteurs, nous postulons avec notre modèle 

conceptuel du processus de construction et de régulation de l’EPA (Article 1), que 

l’EPA n’existe pas sans projet personnel d’apprentissage. Plus encore, l’EPA 

contient le projet, tout comme le projet contient l’EPA. L’EPA contient le projet 

car il instrumente les artefacts didactiques (connaissances, compétences) visés par 

le projet d’apprentissage. Le projet personnel d’apprentissage contient l’EPA car 

il intègre les activités à réaliser dans le projet (qui se traduisent en schèmes 

d’apprentissage), les ressources, les objectifs (les connaissances et compétences 

visées). 

• Gestion de la complexité : Les connaissances sur les processus de construction 

et de régulation des EPA pourraient-elles tendre vers une meilleure appréhension 

et restitution du complexe en développant des méthodes de recherche s’appuyant 

sur le machine learning, le big data, les ontologies, l’analytique de 

l’apprentissage, les agents intelligents ? De telles méthodes permettraient-elles de 

créer des systèmes qui nous aideraient à appréhender, comprendre, agir avec cette 

complexité ? De telles démarches se limitent néanmoins à l’exploitation des 

données numérisées, c’est-à-dire à l’activité d’apprentissage qui se déroule en 

interaction entre le sujet humain et des artefacts numériques. Comment, 

 
 
7 Le principe hologrammatique renvoie à l’idée que la partie est dans le tout, mais le tout est dans la partie. « Ainsi, 
on peut enrichir la connaissance des parties par le tout et du tout par les parties, dans un même mouvement 
producteur de connaissances. » (Morin, 2005, p.101). 
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aujourd’hui, ne pas exclure ce qui se passe dans la couche physique de 

l’environnement, dont les informations ne sont pas numérisées ? Une opportunité 

se présenterait-elle avec l’avènement des objets connectés ? Ils pourraient être des 

interfaces entre le non-numérique et le numérique, fournissant ainsi des 

informations numérisées aux calculateurs, qui, à leur tour, pourraient renvoyer des 

rétroactions à l’homme. 
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Chapitre 3 -  Articles scientifiques 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Article 1.  Comprendre le processus de construction et de 

régulation de l’environnement personnel d’apprentissage 

 

 

 

Felder, J. (2017). Comprendre le processus de construction et de régulation des EPA par 
des étudiants universitaires. Sciences et Technologies de l’Information et de la 

Communication pour l’Éducation et la Formation, 24(3), 63-95. 
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Article 2.  Méthode d’analyse et de modélisation des 

environnements personnels d’apprentissage 

 

 

 

 

Felder, J. (à paraître). Méthode d’analyse et de modélisation des environnements 
personnels d’apprentissage. Sciences et Technologies de l’Information et de la 

Communication pour l’Éducation et la Formation. 

 

Cet article est accepté pour publication, en date du 10 février 2020.  
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Méthode d’analyse et de modélisation des 
environnements personnels d’apprentissage 
u  Joris FELDER (Université de Fribourg) 
 

n RÉSUMÉ • Cette contribution méthodologique fournit au chercheur ou à 
l’ingénieur pédagogique désireux d’étudier ou d’exploiter les environnements 
personnels d’apprentissage (EPA) une méthode pour les analyser et les modéliser – 
que nous nommons MEPA (Modélisation des EPA). Par une démarche de 
recherche-développement, un modèle générique de l’EPA et un langage de 
modélisation des EPA ont été conçus en visant les critères de qualité suivants : 
expressivité des instances d’EPA figurées par la modélisation, simplicité 
d’interprétation par les apprenants, portée ontologique, pragmatisme d’usage 
comme méthode de recherche et comme outil d’ingénierie pédagogique. Ces 
objectifs ont été poursuivis dans le cadre d’une recherche longitudinale auprès de 
15 étudiants universitaires pour laquelle nous avons modélisé 60 instances d’EPA 
et par laquelle nous avons développé la méthode de modélisation des EPA que 
nous présentons. Nous l’illustrons par un cas d’application et nous discutons sa 
qualité, ses limites et ses perspectives pour des recherches futures.  

n MOTS-CLÉS • Environnement personnel d’apprentissage, modélisation, 
méthode d’analyse 

n ABSTRACT • This methodological contribution provides the researcher or 
educational engineer interested in studying or exploiting personal learning 
environments (PLE) with a method for analyzing and modeling them - which we call 
MEPA (PLE Modelling). Through a research-development approach, a generic PLE 
model and an PLE modeling language were designed with the following quality 
criteria in mind: expressiveness of PLE instances represented by the modeling, 
simplicity of interpretation by learners, ontological significance, pragmatism of use as 
a research method and as an educational engineering tool. These objectives were 
pursued in a longitudinal study with 15 university students for which we modeled 60 
instances of PLEs and developed the PLE modeling method we are presenting. We 
illustrate it with an application case and discuss its quality, limitations and 
perspectives for future research.  

n KEYWORDS • Personal learning environment, modelling, analysis method 
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1. Introduction  
Cette contribution a pour but de fournir des concepts, une méthode et des instruments 

pour analyser et modéliser les environnements personnels d’apprentissage (EPA). Elle 

s’adresse au chercheur, à l’ingénieur pédagogique, à l’enseignant et à l’apprenant 

désireux d’exploiter ou d’étudier le concept d’EPA. S’il existe différentes 

conceptualisations de l’EPA (Henri, 2014), nous l’abordons ici comme une réalité 

subjective au sens donné par (Väljataga et Laanpere, 2010), c’est-à-dire comme la 

représentation que se fait l’individu de l’ensemble de ses instruments et de son projet 

d’apprentissage. Cette conceptualisation est vue comme une opportunité de renouveler la 

compréhension de l’apprenant d’aujourd’hui (Felder, 2017), (Charlier, 2017), (Henri, 

2014), (Heutte, 2014), (Roland et Talbot, 2014) dans une « écologie d’usages » des 

instruments (Poizat et Durand, 2017, p. 37). Afin de saisir ce phénomène, des recherches 

sont menées pour comprendre sa nature, son émergence, ses tensions, ou encore ses effets 

sur l’individu, le dispositif d’apprentissage et la production et la transmission des savoirs. 

D’autres démarches de conception, d’enseignement ou de recherche consistent à exploiter 

le concept d’EPA comme une stratégie pédagogique ‒ voire comme un dispositif - dans 

des situations d’enseignement-apprentissage visant à rendre l’apprenant plus autonome. 

Que l’on recourt à l’EPA dans une approche de recherche, dans des démarches 

pédagogiques ou de conception, les acteurs de la formation que sont les chercheurs, les 

développeurs, les enseignants et les apprenants ont besoin d’une instrumentation, c’est-

à-dire de « concepts, méthodes et instruments d’analyse de l’activité propre et de celle 

d’autrui. » (Poizat et Durand, 2017, p. 36). Il s’agit d’être en mesure de capter et de rendre 

perceptible cet EPA qui diffère d’un individu à l’autre, qui évolue constamment et qui 

n’est, pour l’essentiel, pas visible. 

Or, il s’avère que la recherche scientifique peine encore à concevoir, implémenter et 

évaluer une telle instrumentation. Une approche explorée par la recherche8, consiste à 

modéliser les EPA et de les représenter visuellement, par l’apprenant lui-même (Felder, 

2017), (Mailles-Viard Metz et al., 2017), (Wilson et al., 2015) ou par le chercheur (Roland 

et Talbot, 2014), (Schaffert et Kalz, 2008), (Martinlade et Dowdy, 2016). Ces approches 

n’utilisent aucun formalisme ou langage de modélisation formalisé. Les modèles 

d’instance d’EPA ainsi obtenus recourent à des modes de représentations variés - textes, 

dessins, nombres ou flèches ‒ dont l’expressivité sémantique et conceptuelle (Maisonasse 

 
8 Mais aussi par des enseignants et des apprenants : pour un aperçu, rechercher « EPA » ou « PLE » dans un moteur de recherche. 
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et al., 2010) n’est généralement pas explicitée. En conséquence, ces modélisations ne sont 

comparables et analysables que de manière très limitée. Le sens des éléments présents 

dans les modèles est sujet à une interprétation hasardeuse et peu intelligible pour les 

acteurs non-experts. Finalement, les méthodes de recherche ne sont pas reproductibles, 

ce qui pose des problèmes de validité scientifique, mais aussi de capitalisation de la 

recherche.  

Fort de ces constats, nous avons mené une recherche-développement visant à concevoir 

une méthode d’analyse et de modélisation des EPA. Pour ces développements, nous avons 

fixé les quatre critères de qualité suivants : 1) pragmatisme d’usage comme méthode de 

recherche et comme outil d’ingénierie pédagogique, 2) expressivité des instances d’EPA 

figurées par la modélisation, 3) simplicité d’interprétation par les apprenants, 4) portée 

ontologique des modèles. Au terme de nos développements, la méthode de modélisation 

des environnements personnels d’apprentissage (MEPA) se réalise en cinq étapes qui 

exploitent ses deux composantes : un modèle générique de l’EPA et un langage de 

modélisation des EPA. La première composante formalise les concepts et les liens 

sémantiques utiles à l’analyse et à l’interprétation des EPA. La deuxième est un système 

de symboles permettant de modéliser les données avec un haut niveau d’expressivité, en 

fournissant plusieurs points de vue sur les données.  

Dans la suite de cet article, nous exposons la démarche de recherche-développement que 

nous avons suivie. Par la suite, nous présentons la méthode MEPA et ses deux 

composantes. Nous illustrons son application à partir de données collectées auprès d’un 

étudiant universitaire. Avant de conclure, nous discutons des limites et des perspectives 

de la méthode présentée.  

 

2. Démarche de recherche-développement 
Dans cette section, nous décrivons tout d’abord la démarche de recherche-

développement suivie pour concevoir la méthode MEPA et ses deux composantes. Notre 

démarche exploite également des outils et des langages qui sont présentés en section 1.1 

Langages et outils mobilisés, car ils sont porteurs de sens et contribuent aux résultats de 

notre recherche.  
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2.1.  Étapes de la recherche-développement  

Comme l’illustre la figure 1, notre démarche de recherche-développement procède par 

des allers-retours successifs entre la littérature, la récolte de données empiriques, la 

modélisation et la validation intersubjective des modèles d’instance d’EPA produits. 

 

Figure 1 • Démarche de recherche-développement de la méthode 
MEPA 

Nos données empiriques proviennent de 75 entretiens menés avec 15 étudiants 

universitaires inscrits au même cours de troisième année du programme de Bachelor en 

psychologie et rencontrés à cinq reprises chacun, au long d’un semestre. Le premier 

entretien a lieu avant le début du cours. Nous avons cherché à accéder à la représentation 

que se fait l’étudiant de son EPA lors du semestre précédant la recherche. Les données 

collectées se réfèrent à différentes situations d’apprentissage et nous ont permis de nous 

assurer que les développements de cette recherche puissent être appliqués à une large 

variété de situations d’apprentissage. Les trois entretiens suivants ont eu lieu à intervalles 

réguliers lors du semestre d’étude. Ils se focalisent sur la situation unique du cours 

sélectionné. Ainsi, lors du deuxième entretien, nous avons cherché à accéder à la 

représentation de l’EPA de l’étudiant après la quatrième semaine de cours. Le troisième 

et le quatrième entretien poursuivent le même objectif après huit et douze semaines du 

cours. Les entretiens ont été retranscrits pour être analysés et pour produire quatre 

modèles d’instance d’EPA pour chacun des 15 étudiants correspondant à des situations 

ou des moments différents (N=60).   

3 mois après cours

Littératture Modèle d’instance 
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Méthode de 
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En parallèle, nous avons développé la méthode MEPA et ses deux composantes. La grille 

d’analyse catégorielle (L’Ecuyer, 1990) découle du modèle générique de l’EPA. Elle a 

été élaborée selon une approche mixte : certaines catégories sont prédéfinies, d’autres 

émergent des données. Cette approche nous a amené à retourner à la littérature en cours 

d’analyse pour développer le modèle générique de l’EPA – et donc par récursivité, la 

grille d’analyse catégorielle. Dans le même temps, nous avons développé le langage de 

modélisation des EPA, de manière itérative. Plusieurs essais ont été prototypés avant 

d’aboutir. Au terme de nos développements, nous avons révisé nos analyses de données 

et nos modélisations pour aboutir aux 60 modèles d’instances d’EPA. 

Enfin, nous avons mené un cinquième entretien afin de procéder à une validation 

intersubjective d’une partie des modèles d’instances d’EPA. Nous avons choisi de retenir 

le modèle de chaque étudiant après 12 semaines de cours (N = 15), car ceux-ci étaient les 

plus riches et complexes. L’entretien s’est déroulé trois mois après l’examen du cours et 

a permis d’évaluer la portée pragmatique de notre solution. Lors de cet entretien, nous 

avons présenté à chaque étudiant son modèle d’EPA après 12 semaines de cours. Cette 

validation intersubjective nous a amené à apporter certains ajustements à notre méthode 

de modélisation et au langage de modélisation. 

 

2.2. Langages et outils mobilisés 

Dans cette section, nous précisons les langages de modélisation et les outils que nous 

avons retenus pour les développements, car ils sont porteurs de connaissances et 

concourent aux résultats présentés. 

Le langage utilisé pour créer le modèle générique de l’EPA est l’Open Web Language 

(OWL), « un langage web sémantique développé pour représenter des connaissances 

riches et complexes à propos de choses, de groupes de choses et de relations entre les 

choses (…) sous forme d’ontologies » (W3C, 2012). Ce langage permet une modélisation 

selon l’hypothèse du monde ouvert : ce n’est pas parce qu’on ne connait pas une 

information que cette information est fausse. Cette hypothèse est pertinente pour la 

modélisation de l’EPA lorsqu’il est conceptualisé comme un phénomène subjectif. Elle 

conçoit également qu’une même donnée empirique puisse être associée à différents 

concepts. De plus, avec l’OWL il est possible de décrire des intersections, des unions, des 

complémentarités et des disjonctions entre concepts, ce qui représente une véritable 
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opportunité pour la capitalisation de la recherche, car il est alors possible d’exprimer les 

relations entre les différents cadres de références mobilisés. 

Destiné principalement à être utilisé par des agents informatiques, le langage OWL est 

textuel et ne prévoit pas d’éléments graphiques pour représenter visuellement le modèle. 

Afin de faciliter le développement, la communication et l’interprétation de notre modèle 

générique, nous avons eu recours à l’éditeur G-MOT. Cet éditeur graphique mobilise le 

langage de modélisation par objet typé (MOT) pour représenter visuellement des 

ontologies OWL et pour générer une version textuelle exploitable par les agents 

informatiques (Paquette, 2002). Cette solution permet de formaliser et de représenter les 

informations syntaxiques et sémantiques conformément à notre conception de l’EPA, 

notamment en échappant à certaines contraintes imposées par d’autres langages. Par 

exemple, le langage MOT auquel recourt le logiciel MOT+ repose sur l’hypothèse que 

les concepts peuvent être organisés hiérarchiquement (Paquette, 1996). Cette 

spécification syntaxique empêche de modéliser d’autres relations sémantiques entre les 

concepts.  

 

3. Méthode de modélisation des EPA 
La méthode MEPA est composée de cinq procédures que l’on pourra suivre de façon 

linéaire dans le cas d’une recherche ou que l’on pourra opérer en parallèle dans le cas 

d’une démarche de supervision par exemple. En préliminaire, on procédera à la 

description de la situation – ou du contexte - à laquelle se rattache la modélisation de 

l’EPA. Cette description mobilise les concepts apprenants, système d’activité 

d’apprentissage et projet personnel d’apprentissage du niveau 0 du modèle générique. 

1) Collecte de données. Cette procédure peut avoir recours à l’entretien, au 

questionnaire, à l’observation ou toute autre méthode de récolte de données. 

2) Analyse de données. Appliquer la grille d’analyse construite à partir du modèle 

générique de l’EPA pour catégoriser les données. Il est possible de recourir à une grille 

simplifiée en utilisant uniquement les concepts de haut niveau. Toutefois, les instances 

d’EPA générées seront moins expressives.  

3) Reformulation. Lorsque c’est nécessaire, reformuler les données pour les rendre 

intelligibles et intégrables aux éléments visuels lors de la procédure de modélisation 

suivante. Par exemple, les données collectées par entretien correspondant à un schème 
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d’apprentissage peuvent être volumineuses et éparses : il faudra en générer une 

reformulation condensée.  

4) Modélisation de l’EPA. Transposer les données catégorisées et les reformulations 

vers les éléments graphiques du langage de modélisation. Le processus peut être 

automatisé, par exemple en combinant les outils Maxqda pour l’analyse catégorielle, 

Neo4 pour la gestion des données, yEd pour la production des graphs recourant aux 

fichiers SVG du langage de modélisation de l’EPA. La démarche peut être faite 

manuellement à l’aide d’un outil de dessin SVG. 

5) Validation. Valider l’EPA modélisé, soit par validation intersubjective avec chacun 

des sujets, soit par validation inter-chercheurs, soit par le sujet lui-même qui aurait été 

instruit aux différents concepts du modèle générique de l’EPA. 

 

4. Modèle générique de l’EPA : première composante de la 
méthode MEPA  

Le modèle générique de l’EPA fournit le cadre conceptuel, sémantique et syntaxique 

nécessaire à l’analyse (étape 2) et à la modélisation (étape 4) des données collectées. Il 

sert également à interpréter les modèles d’instances produits. Nous le présentons en 

suivant son organisation en cinq sous-modèles répartis en trois niveaux.  

 

4.1. Niveau 0 : Articulation de l’activité observée : de l’EPA et de sa 
modélisation  

Le niveau 0 du modèle générique de l’EPA est composé d’un modèle (cf. figure 2) qui 

articule conceptuellement l’activité d’apprentissage observée, l’EPA et sa modélisation.   

Système d’activité d’apprentissage : La modélisation d’un EPA s’inscrit dans 

l’observation d’un système d’activité d’apprentissage au sens d’Engenström 

(Engenström, 1999). Cette conception systémique de l’activité fournit un cadre pour 

étudier l’EPA en situant l’apprenant dans un système d’activité d’apprentissage constitué 

du sujet, de l’objet, des artefacts médiateurs, des règles, de la communauté et de la 

division de la tâche (Felder, 2017). Dans ce système, le sujet est un apprenant qui construit 

et régule son EPA, situant l’EPA comme produit de l’activité, au même titre que les 

apprentissages (ibidem).  
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Projet personnel d’apprentissage : L’objet du système d’activité d’apprentissage 

observé est la représentation du projet personnel d’apprentissage par l’apprenant, au sens 

de (Väljataga et Laanpere, 2010). Dans cette activité, l’apprenant réalise un projet 

personnel d’apprentissage. Il s’agit d’un projet d’action à conduire dont l’acteur en fait 

un usage opératoire, c’est-à-dire qu’il « cherche à développer la maîtrise au moins 

partielle d’une action gouvernée par un souci d’efficacité » (Boutinet, 2002, p. 223). Ce 

projet n’est pas forcément conscientisé ni intentionnel pour autant, mais peut l’être ou le 

devenir.  

Instrument d’apprentissage : Dans ce système d’activité d’apprentissage, l’apprenant 

apprend avec des instruments d’apprentissage. À l’instar de nombreux auteurs, nous 

retenons la conception de l’instrument d’apprentissage au sens de l’approche 

instrumentale de (Rabardel, 1995), (Felder, 2017), (Charlier, 2014), (Fluckiger, 2014), 

(Roland et Talbot, 2014). Cette approche anthropocentrée permet « une réflexion 

théorique et un examen empirique des relations hommes-systèmes techniques centrées 

sur l’homme, vues du point de vue de celui-ci lorsqu’il est engagé dans des activités et 

des actions réelles, situées dans leurs contextes au travail, en formation ou dans la vie 

quotidienne » (Rabardel, 1995, p. 31). Il s’agit d’une analyse basée sur la représentation 

des sujets eux-mêmes de leur environnement, approche cohérente avec la 

conceptualisation de l’EPA exprimée ci-dessous.   

Environnement personnel d’apprentissage : Ce modèle générique de l’EPA s’appuie 

sur le postulat de (Väljatage et Laanpere, 2010) que nous avons repris (Felder, 2017) et 

qui considèrent que l’EPA est la représentation que se fait un individu de ses instruments 

d’apprentissage et de son projet d’apprentissage. Selon cette conceptualisation, l’EPA est 

une réalité subjective (Henri, 2014).  

Modèle d’instance de l’EPA : Dans l’observation de ce système d’activité 

d’apprentissage dont l’apprenant est le sujet, la modélisation se focalise sur 

l’environnement personnel d’apprentissage. Chaque modèle d’instance de l’EPA est 

applicable à une situation d’apprentissage. Ainsi, la modélisation de l’EPA de l’étudiant 

est à comprendre en relation avec la représentation que l’étudiant se fait de son projet 

personnel d’apprentissage, qui sera de fait plus ou moins distinct du projet 

d’apprentissage conçu par les concepteurs du dispositif de formation. 
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Figure 2  • Modèle générique de l'EPA : niveau 0 

 

4.2. Niveau 1 : l’EPA composé d’instruments constitués d’un schème et 
d’artefacts 

Le niveau 1 du modèle générique de l’EPA est composé d’un sous-modèle (cf. figure 3) 

qui étend la définition de l’EPA comme un système d’instruments d’apprentissage 

exposée au niveau 1 en précisant qu’un instrument est constitué d’un schème et de quatre 

types d’artefacts.  

Un EPA composé d’instruments d’apprentissages. Selon Rabardel, « un même schème 

d’utilisation peut s’appliquer à une multiplicité d’artefacts (…) inversement, un artefact 

est susceptible de s’insérer dans une multiplicité de schèmes d’utilisation qui vont lui 

attribuer des significations et des fonctions différentes. » (Rabardel, 1995, p. 4). L’artefact 

renvoie, dans une acceptation très large, aux produits transformés par l’activité humaine, 

qu’ils soient matériels, immatériels (numériques) ou symboliques. Dans le champ des 

EPA, (Diezmas, Manzano et Pablo, 2016) se réfèrent à l’expression d’artefact digital pour 

des artefacts aussi divers que « des vidéos, des infographies, des présentations, des 

activités interactives et des tâches de tous types », « des applications, des outils et des 

services (p. 51). Dans de nombreux articles (Aladjem et Nachmia, 2013), (Caron, Heutte 

et Rosselle, 2014), (Denis et Joris, 2013), (Hoechsmann et DeWaard, 2015), le terme 
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d’artefact renvoie dans ces textes autant à l’artefact utilisé – (l’outil de traitement de texte, 

l’outil de création de présentation, etc.), - qu’à l’artefact produit – (le texte, la 

présentation, l’image, etc.) - par l’apprenant dans son activité d’apprentissage.  

Quatre sortes d’artefacts. Selon (Marquet, 2005), l’activité d’apprentissage 

instrumentée entremêle trois sortes d’artefacts (lien S sur la figure 3) - artefact technique, 

artefact didactique, artefact pédagogique – auxquels nous avons ajouté l’artefact social 

(Felder, 2014), (Felder, 2017). Les définitions de ces concepts sont détaillées plus loin, 

pour nous concentrer ici sur leur articulation sémantique. La reconnaissance de cet 

entremêlement doit permettre de dépasser la seule observation des outils non intégrés, et 

de percevoir l’EPA comme un système d’instruments. Au niveau sémantique, ce modèle 

propose que dans son instrumentation et au travers d’un schème d’apprentissage, 

l’étudiant utilise un (ou plusieurs) artefact technique, vise l’apprentissage d’un (ou 

plusieurs) artefact didactique, applique un (ou plusieurs) artefact pédagogique pour 

apprendre et observe un (ou plusieurs) artefact social.  

Schème d’apprentissage. Ayant égard à la distinction de quatre sortes d’artefacts, 

l’expression schème d’utilisation ne parait pas cohérente. C’est pourquoi 

l’expression schème d’apprentissage est proposée pour désigner « le canevas général qui 

peut se reproduire en des circonstances différentes et donner lieu à des réalisations 

variées » (Rabardel, 1995, p. 74). Cette distinction exprime la complexité qu’est 

l’apprentissage au-delà de l’utilisation d’une seule sorte d’artefact et permet de considérer 

par exemple les artefacts didactiques en l’exprimant avec un syntagme spécifique : 

[schème d’apprentissage]-[vise]->[artefact didactique]. 
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Figure 3  •  Modèle générique de l'EPA : Système d'instruments 

 

4.3. Niveau 2 : Modèles des instruments d’apprentissage 

Le niveau 2 du modèle générique de l’EPA est composé de trois sous-modèles : l’artefact 

didactique (2.3.1), l’artefact pédagogique (2.3.2) et l’artefact social (2.3.3). 

4.3.1. Modèle de l’artefact didactique 

L’expression artefact didactique est utilisée pour désigner « les objets disciplinaires 

enseignés » (Marquet et Leroy, 2004, p. 2) et « les connaissances structurées » (Vázquez-

Cano, 2016, p. 67-68). Ainsi, ce sous-modèle (cf. figure 4) précise l’artefact didactique 

par deux sous-concepts : celui de connaissance et celui de compétence cible.  

L’articulation des connaissances et des compétences ainsi que leur déclinaison en une 

typologie de compétences et de connaissances sont issues de la Méthode d’Ingénierie des 

Systèmes d’Apprentissage (MISA) (Paquette, 2002). Selon cet auteur, une compétence 
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est la capacité à mobiliser une habileté par rapport à une connaissance. L’habileté peut 

s’appliquer à une ou plusieurs connaissances. La typologie recourt à dix « sortes » 

d’habiletés principales (liens S sur la figure 4) dont certaines sont déclinées en habiletés 

plus précises. Les connaissances sont de quatre sortes. Ces habiletés et compétences sont 

listées dans la figure 4.  

Enfin, ce sous-modèle comporte un lien avec le sous-modèle de l’artefact pédagogique 

par l’intermédiaire du concept « forme de représentation des informations ». Ce dernier 

n’est pas un artefact didactique (absence de lien « s »). Sa présence dans ce sous-modèle 

exprime qu’une connaissance (artefact didactique) visée est représentée sous une 

forme de représentation des informations (artefact pédagogique) ou son équivalent, une 

forme de médiatisation des connaissances.  

 

Figure 4  •  Modèle générique de l'EPA : Artefact didactique 

 

4.3.2. Modèle de l’artefact pédagogique 

Le sous-modèle de l’artefact pédagogique (cf. figure 5) recourt à la typologie de stratégies 

cognitives et métacognitives de (Bégin, 2008). Au moment de sa revue de la littérature, 

il existe selon cet auteur six sortes de stratégies cognitives de traitement de l’information : 
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sélectionner, repérer, décomposer, comparer, élaborer, organiser. Les stratégies 

cognitives d’exécution sont au nombre de quatre : évaluer, vérifier, produire, traduire 

(vulgariser). Les stratégies métacognitives sont selon Bégin de deux sortes : anticiper et 

s’auto-réguler.  

Dans ce sous-modèle, nous utilisons encore l’expression « forme de représentation des 

informations » pour désigner « les objets médiateurs du savoir (…) comme le langage, 

les formalismes et les techniques visuo-figuratives, les mnémotechniques » (Marquet et 

Leroy, 2004, p. 3) ou des ressources (Trouche, 2005). Cette sorte d’artefact pédagogique 

est relié avec le modèle de l’artefact didactique. À titre d’exemple, il correspond à des 

éléments tels qu’un article scientifique, un tableau, une animation, un enregistrement 

audio, une note personnelle, ou encore un résumé. 

 

Figure 5  •  Modèle générique de l'EPA : artefact pédagogique  

 

4.3.3. Modèle de l’artefact social 

Le concept d’artefact social est vu dans le champ des sciences des systèmes d’information 

comme l’ensemble des interactions ou des relations entre les individus et les objets 

sociaux persistants tels que les institutions, les rôles, les lois ou les interactions uniques 

telles que les décisions (Vartiainen et Tuunanen, 2016, p. 1268) (notre traduction). (Alter, 
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2005) rappelle à la suite de Guarino et al., que dans les systèmes sociotechniques 

complexes, les artefacts sociaux sont des normes et des institutions déterminant ce qui 

doit être fait et gouvernant les obligations, les buts, les pouvoirs (2012, in Alter, 2015, p. 

7). L’auteur exprime la difficulté de distinguer l’artefact social de l’artefact technique, 

car tout artefact créé par l’homme contient obligatoirement une dimension sociale. 

Cependant, la conceptualisation de l’instrument d’apprentissage exprime cette 

imbrication du social avec le technique ou encore du pédagogique avec le didactique. 

 

 

Figure 6  •  Modèle générique de l'EPA : artefact social 

 

5. Langage de modélisation des EPA, deuxième composante de la 
méthode MEPA 

Dans cette partie, nous présentons le langage de modélisation des EPA. Il s’agit d’un 

système de formalismes et de symboles graphiques (figure 7) qui est en relation avec une 

sélection de concepts du modèle générique de l’EPA. Ce langage résulte d’une 

hybridation du langage MOT, du modèle générique de l’EPA et d’attributs graphiques 

que nous avons conçus. Au total, ce langage de modélisation des EPA est composé de 42 

éléments et 4 sortes de liens (cf. figure 8).  

Symboles relatifs au niveau 1 du modèle générique. Le langage de modélisation des 

EPA a pour but de représenter l’EPA comme un système d’instruments, tel que formalisé 

au niveau 1 du modèle générique de l’EPA. Le système de symboles (figure 7), recourt à 

la forme ovale pour figurer un schème et à la forme rectangulaire pour figurer un artefact. 

Quatre couleurs distinguent ensuite les sortes d’artefacts : le vert correspond à l’artefact 

Sous-ClasseRelation
Légende

Concept / Classe SRPropriété DisjonctionDisj



Joris Felder Thèse de doctorat 80 

didactique ; l’orange à l’artefact pédagogique ; le bleu à l’artefact technique ; et le violet 

à l’artefact social. La couleur jaune est associée au schème d’apprentissage en redondance 

à la forme ovale. Aussi, quatre flèches servent à relier le schème d’apprentissage aux 

quatre types d’artefact afin d’exprimer le concept d’instrument d’apprentissage. Les 

labels des flèches renvoient aux liens sémantiques entre concepts tels qu’exprimés dans 

le modèle générique (vise un artefact didactique, utilise un artefact technique, applique 

un artefact pédagogique, observe un artefact social). 

Symboles relatifs au niveau 2 du modèle générique. En relation aux sous-modèles de 

niveau 1 du modèle générique de l’EPA, huit symboles distinguent les classes principales 

des quatre types d’artefacts. Un label en haut de la forme renvoie aux différents items de 

haut niveau des typologies décrites dans le modèle générique de l’EPA. Un label au bas 

de la forme renvoie aux items de bas niveau de ces typologies. Au centre, est réservé un 

emplacement pour inscrire la représentation de l’étudiant dans une forme succincte.  

 

Figure 7 • Système de symboles du langage de modélisation des EPA 

Observe

Applique

Utilise

Vise

Analyser

Représentation de l’apprenant

Déduire

Forme 
Ovale = Schème 
Rectangle = Artefact 

Couleur
Vert = artefact didactique
Orange = artefact pédagogique
Bleu = artefact technique
Violet = artefact social 

Symboles 
Schème d’apprentissage

Compétence

Connaissance

Stratégies cognitives et métacognitives

Forme de présentation des connaissances

Outil technique (numérique ou tangible)

Règles, valeurs, normes

Individus, groupes

Typologie haut niveau

Typologie bas niveau

Reformulation de la représentation



Joris Felder Thèse de doctorat 81 

 

Figure 8 • Les éléments du langage de modélisation des EPA  
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6. Application de la méthode MEPA  
Nous appliquons ici la méthode MEPA à partir d’un jeu de données collectées (procédure 

1) dans le cadre de notre recherche-développement auprès de l’étudiant 13, après 12 

semaines de cours de psychologie cognitive du langage. Ce cas est choisi comme exemple 

pour sa qualité d’illustration pour éclairer la méthode MEPA. Nous décomposons la 

démonstration de la modélisation en cinq étapes qui incrémentent tour à tour de nouveaux 

éléments : le schème et les artefacts techniques, les artefacts pédagogiques, les artefacts 

didactiques, les artefacts sociaux. Ces étapes mettent en œuvre et répètent les procédures 

2 à 4 de la méthode MEPA exposées plus haut. Selon notre expérience, il s’avère en effet 

pragmatique et efficace de rassembler l’ensemble des données (procédure 1) puis de 

répéter les procédures 2 à 4 selon les étapes ci-dessous, et, finalement, de procéder à la 

validation intersubjective de l’ensemble du modèle d’EPA produit. Par ailleurs, nous 

proposons un commentaire au cours de l’application de cette méthode pour tenter d’initier 

quelques réflexions manifestant de l’utilité de la modélisation des EPA.  

Verbatim analysé : étudiant 13 (extrait) 
Là, c’est sur les stéréotypes et les genres. Je sais plus le nom exact (…). L’article, il y a 

une étape sur ordi, sur aperçu. Sur l’article même j’ai mis des mots-clés, j’ai souligné. 

Et après ça je suis revenu sur l’article pendant que je résumais. Je relisais le bout, je 

résumais, j’allais au prochain. Puisqu’ils [les chapitres] étaient par groupe en fait. Par 

mots-clés, introduction, méthode. Donc c’était une manière qui allait bien en même 

temps. Parce que sur l’écran je mettais Aperçu et Word. Et du coup je lisais tout ce que 

j’avais déjà lu et annoté. Plus je relisais une fois et là j’écrivais tout ce que j’avais besoin 

d’écrire. (...) Là j’ai fait avec la méthode Cornell. Je ne fais pas toujours comme ça. Mais 

ça allait bien sur le moment. Je n’ai pas forcément une façon de prendre les notes. (…) 

Là j’ai pris un cahier exprès pour ça. Pragmatique. J’ai directement mis le nom de 

l’article, le nom de la personne qui a écrit l’article, ce que je pensais être important. Je 

mets le nom de l’expérience, le nom des auteurs et puis je décris, enfin vraiment les gros 

mots-clés qui apparaissent dans l’expérience (…) Le plus rapide si c’est une phrase 

complète que je ne comprends en anglais pas parce qu’il y a un terme je ne suis pas sûr 

dedans et que ça peut changer tout le contexte de la phrase, j’utilise Google Translate. 

Même si ce n’est pas forcément un bon outil de traduction, généralement ça donne une 

bonne idée de ce que ça pourrait être. Et puis vraiment si j’ai un gros doute, le 

dictionnaire anglais-français en ligne. Et on se partage les résumés sur le Google Drive. 
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Il y a des gens qui ne voulaient pas partager les résumés avec ceux qui n’avaient pas 

participé aux résumés, c’est pour ça qu’il y a eu un Google Drive plutôt que sur la 

Dropbox où il y a tout le monde qui peut aller chercher.  

 Étape 1 : identifier un schème et les artefacts techniques  

Il faut tout d’abord identifier un schème d’apprentissage en répondant à la question « Que 

fait l’apprenant pour apprendre ? ». 

À partir du verbatim qui précède, le modélisateur évalue à quel niveau de précision il 

souhaite situer la modélisation. Les données récoltées sont reformulées pour les rendre 

intelligibles, tout en veillant à rester fidèle aux mots de l’étudiant.  

Ainsi, dans la figure 9, l’ellipse réfère au concept de schème d’apprentissage et contient 

la représentation que s’en fait l’étudiant : « Je lis les articles. Je les annote. Je fais un 

résumé. Je partage mon travail avec l’équipe ».  

 

Figure 9  •  Modélisation de l'EPA - étape 1 

Le schème désormais identifié et situé, il devient possible de faire de même avec les 

artefacts techniques rattachés à ce schème en se posant la question « Qu’est-ce que 

l’apprenant utilise pour apprendre ? ». Dans notre cas, ce dernier indique qu’il utilise le 

lecteur de PDF Aperçu (Systèmes Mac), le logiciel Word, Google translate, un cahier, et 

Google Drive. Ces outils sont représentés dans un rectangle référant au concept d’artefact 

bleu technique et une flèche avec le label « utilise » est tracée entre le schème et l’artefact. 

L’ensemble réfère au concept d’instrument. 
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Étape 2 : identification des artefacts pédagogiques de 
l’instrument 

Pour être en mesure de représenter et d’analyser les EPA plus finement, il est nécessaire 

de dépasser la dimension technologique de l’instrument. Pour ce faire, il faut d’abord se 

demander « À quelle forme de représentation d’information l’instrument s’applique-t-

il ? ». Nous repérons dans ce cas qu’il s’agit d’articles scientifiques fournis dans le cours. 

Ensuite, on cherche à savoir « Quelle opération mentale l’étudiant applique-t-il ? » pour 

identifier les stratégies cognitives et métacognitives. Du corpus ci-dessus, nous notons 

que l’étudiant fait la sélection des informations à annoter et à surligner ; qu’il prend des 

notes au format Cornell ; puis qu’il revoit l’article et rédige un résumé. En recourant aux 

éléments du langage de modélisation, nous pouvons associer ces trois opérations 

respectivement aux stratégies cognitives de traitement sélectionner, rechercher et 

identifier les informations (…)  et élaborer, développer ou transformer l’information. Ce 

faisant, nous constatons que cette dernière stratégie est mise en œuvre par cet apprenant 

selon deux modalités différentes.   

Soulignons que la forme de représentation des informations évolue au cours de l’activité 

d’apprentissage : ce sont d’abord des articles ; ils deviennent des articles annotés. 

Finalement, l’apprenant fait un résumé puis prend des notes à partir de son résumé. Si 

nous avions choisi de modéliser cet ensemble comme un seul instrument, il serait possible 

de procéder à une modélisation plus segmentée.  

 

Figure 10  •  Modélisation de l'EPA - étape 2 
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Commentaire : on peut dès lors s’interroger sur la raison menant l’étudiant à 

entreprendre deux actions de même type et à la pertinence de celle-ci. Est-ce le degré de 

difficulté de l’article qui l’a poussé à le traiter en deux étapes similaires au niveau 

cognitif ? Pourrait-il se contenter de traiter l’article scientifique en prenant des notes au 

format Cornell ? Lui sera-t-il plus aisé par la suite de continuer à apprendre à partir des 

notes Cornell ou du résumé ?  

Étape 3 : identification des artefacts didactiques de l’instrument 

À cette étape, il faut se demander « Quels objectifs et compétences l’étudiant vise-t-il ? » 

pour identifier les artefacts didactiques. Du corpus ci-dessus, nous constatons que selon 

la représentation de l’étudiant, son objectif est d’acquérir des connaissances relatives aux 

concepts des stéréotypes et du genre9, de retenir le nom de l’auteur et la date de l’article, 

de comprendre (retracer) le déroulement de l’expérience scientifique relatée dans 

l’article. En recourant aux éléments du langage de modélisation, nous pouvons associer 

le premier objectif aux connaissances conceptuelles et les deux derniers aux 

connaissances factuelles.  

 

Figure 11  •  Modélisation de l'EPA - étape 3 

 
9 Lors de la validation intersubjective de son modèle, l’étudiant corrige est mentionne que les connaissances visées sont relatives à 

l’influence du genre sur le langage. 
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Commentaire : cet instrument pourrait-il être modifié afin d’apprendre d’autres concepts 

et faits ? Comment aider l’étudiant à prendre conscience des compétences qu’il 

développe ? 

Étape 4 : identification des artefacts sociaux de l’instrument 

À cette étape, il faut se demander « quels individus ou groupes - quels principes, règles, 

valeurs externes et personnels - l’étudiant observe ? » pour identifier les artefacts sociaux 

de l’instrumentation. Dans le corpus de ce cas, nous constatons qu’il apprend en 

collaboration avec un groupe d’étudiants et qu’il observe le principe d’une répartition 

équitable du travail tout en se conformant au principe d’informer les membres du groupe 

en cas de doute quant à la qualité de son travail. 

 

Figure 3  •  Modélisation de l'EPA - étape 4 

Commentaire : que produirait cet instrument d’apprentissage si l’étudiant n’avait pas 

pour principe d’informer ses collègues en cas de doute ? Comment l’étudiant 

s’approprierait-il les connaissances traitées dans des articles préparés par d’autres 

étudiants ? Serait-il souhaitable, dans le cadre de ce cours précisément, que la 
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collaboration dans les apprentissages prenne la forme d’une répartition entre les étudiants 

des articles à traiter ?   

Étape 5 : modélisation de l’EPA complet 

Enfin, en analysant l’ensemble du corpus issu de l’entretien avec l’étudiant, nous 

produisons un modèle de l’EPA (figure 13) représentant l’ensemble des instruments 

d’apprentissage qui s’organisent en système d’instruments. Certains artefacts techniques 

utilisés par plusieurs instruments et certaines connaissances (artefacts didactiques) nous 

apparaissent être visés par l’ensemble de l’instrumentation et non pas par un seul 

instrument. Pour cette raison nous ne les relions pas à un schème en particulier. D’autres 

instruments complètent celui représenté et décrit précédemment : un instrument dédié à 

la prise de notes sur le PDF des diapositives du cours lors de la séance en présence, un 

instrument dédié à la mise en place de la collaboration avec le groupe d’étudiants 

(communication, partage, organisation), un instrument dédié à l’apprentissage des 

concepts traités par les autres membres du groupe qui ont fait les résumés d’autres articles 

scientifiques, un instrument dédié à la préparation à l’examen où l’étudiant identifie la 

structure attendue et les critères d’évaluation.  
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Figure 13  •  Modèle de l'EPA de l'étudiant 13 après 12 semaines de 
cours 
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Commentaire : on peut dès lors étudier cet EPA dans son ensemble et identifier les 

fonctions qu’il remplit, ses lacunes, les éventuels conflits instrumentaux (Marquet, 2005), 

les instruments ou artefacts pivots, les médiations ou encore les catachrèses. Dans le cas 

présent, l’étudiant aurait-il dû par exemple s’entrainer à réaliser un examen à blanc ou du 

moins établir pour lui-même un plan de réponse ? Quelle différence en termes 

d’apprentissages, son instrumentation de lecture personnelle des articles produit-elle par 

rapport à celle où il reçoit les résumés d’articles faits par d’autres étudiants ? La prise de 

notes en format Cornell lors de la lecture des articles scientifiques ne représente-elle pas 

un conflit instrumental dès lors que l’évaluation porte moins sur les connaissances 

acquises que sur la discussion de la construction des connaissances scientifiques par le 

biais des expériences de recherche ? Quel rôle particulier jouent les articles scientifiques 

s’illustrant dans cet EPA clairement comme des artefacts pivots, autour desquels tout le 

système d’instrumentation s’organise ? Quelle est la relation entre cet artefact pivot et les 

autres artefacts pivots de cet EPA ? Enfin, en disposant de différents modèles d’EPA à 

différents moments du cours, il est possible d’étudier les phénomènes d’évolution des 

EPA. 

 

7. Discussion 
Notre objectif était de développer une méthode d’analyse et de modélisation des EPA 

constituée d’un modèle générique et d’un langage de modélisation de l’EPA. Cet objectif 

devait répondre aux critères de qualité suivants : expressivité des instances d’EPA 

figurées par la modélisation, simplicité d’interprétation par les apprenants, portée 

ontologique des modèles, pragmatisme d’usage comme méthode de recherche et comme 

outil d’ingénierie pédagogique.  

Nous jugeons que le critère d’expressivité des modèles d’instances d’EPA est atteint. En 

effet, ces modèles reposent sur un langage de modélisation des EPA dont les concepts 

sont reliés à un modèle générique (sémantique) de l’EPA valide conceptuellement et 

empiriquement. Les concepts mobilisés permettent de décrire les EPA avec plusieurs 

points de vue, augmentant ainsi l’expressivité des informations modélisées (Maisonasse 

et al., 2010). De plus, ce modèle générique de l’EPA peut servir à l’analyse d’une large 

variété de situations d’enseignement-apprentissage ainsi qu’à des situations uniques 

longitudinales. Néanmoins, ce modèle générique est appelé à évoluer avec les apports des 

futures recherches sur les EPA et sur l’instrumentation de l’apprentissage. Nous pensons 
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notamment que des propositions de typologies d’outils techniques ainsi que d’artefacts 

sociaux doivent être développées.  

Le critère de simplicité d’interprétation des modèles d’instance des EPA par les 

apprenants nous parait être atteint. En effet, lors de la validation intersubjective, aucune 

difficulté d’interprétation par les étudiants n’est apparue. Certains étudiants anticipaient 

par moments notre présentation ou nous demandaient d’apporter quelques compléments 

à leur modèle pour mieux correspondre à leur vécu. Il reste toutefois que ce critère de 

simplicité d’interprétation devrait être évalué par d’autres études auprès d’étudiants de 

différents contextes et niveaux de formation.  

Nous évaluons le critère de portée ontologique des modèles par leur disposition à 

permettre l’analyse des propriétés de l’EPA et de ses liens au-delà de leur seule portée 

représentative. Les modèles d’EPA produits par la méthode MEPA dépassent largement 

l’expression morphologique (Maisonasse et al., 2009) des EPA que l’on connaissait 

jusqu’ici dans les études sur les EPA. Ils expriment les EPA comme des systèmes 

complexes dont les éléments distingués s’assemblent pour former un tout dont le sens est 

plus fort que la somme des parties (Morin, 2005). Ces modèles d’EPA nous offrent ainsi 

des perspectives intéressantes pour l’analyse des phénomènes liés aux EPA. Avec cette 

instrumentation, le chercheur peut désormais objectiver les EPA et traiter de 

problématiques soulevées par la recherche de ces dernières années : Quelle est la nature 

de l’EPA (Henri, 2014) ? Quels impacts les EPA ont-ils sur le devenir personnel et 

professionnel des personnes (Charlier, 2014) ? Quels sont les impacts des choix collectifs 

sur les EPA (Peraya et Bonfils, 2014) ? Quelles transformations les EPA engendrent-ils 

chez l’apprenant ou dans son environnement ? Quelles divergences et tensions les 

EPA soulèvent-ils (Fluckiger, 2014) ? Quel est le processus de construction et de 

régulation de l’EPA par l’étudiant ? (Felder, 2014), et bien d’autres.  

A partir de l’ensemble des EPA modélisés dans le cadre de notre recherche, nous 

observons notamment qu’une suite continue de patterns apparaissent parmi les EPA selon 

quatre dimensions, allant 1) des EPA majoritairement numériques aux EPA 

minoritairement numériques ; 2) des EPA fortement sociaux aux EPA fortement solitaires 

; 3) des EPA présentant une large variété de stratégies cognitives aux EPA à une variété 

restreinte de stratégies cognitives; 4) des EPA abondement instrumentés aux EPA 

parcimonieusement instrumentés. Ainsi, des réflexions devraient être menées et des 

recommandations devraient être formulées avec précaution sur le caractère optimal d’un 
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EPA. S’il est certainement possible d’optimiser un EPA, son équilibre instrumental peut 

être fragile et son ajustement devrait être réfléchi – à l’image de cet étudiant de notre 

recherche qui, lors de la discussion de son modèle d’instance a reconnu tout d’abord dans 

son EPA une grande efficacité en termes de réussite, mais une faible efficacité temporelle 

et qui a par la suite réfléchi aux possibilités de l’ajuster pour apprendre aussi bien mais 

en moins de temps. Il a finalement réalisé que son instrumentation avait aussi pour but de 

gérer son anxiété lors des examens et il a donc préféré être prudent dans l’ajustement de 

son instrumentation. 

Le critère de pragmatisme d’usage comme référence pour la conduite des recherches de 

qualité nous semble prometteur. Nous avons en effet pu appliquer rationnellement cette 

méthode pour récolter et analyser des données issues de 60 entretiens de recherche afin 

d’en produire autant de modèles d’EPA. Dans le cadre d’une recherche portant sur le 

potentiel réflexif de ces modèles, nous avons également pu traiter de questions de 

recherches spécifiques afin d’évaluer les changements conceptuels (Vosniadou, 2007) 

liés à l’apprentissage auprès d’étudiants universitaires (Felder, 2019). Par conséquent, 

nous croyons que l’utilisation par les chercheurs d’un même mode de modélisation des 

EPA serait un vecteur important pour la capitalisation de la recherche. Le modèle 

générique de l’EPA peut également être étendu pour exprimer les cadres conceptuels 

mobilisés par d’autres recherches sur les EPA. Le langage OWL (W3C, 2012.) et l’outil 

GMOT (Paquette, 2002.) utilisés pour la modélisation du modèle générique permettent 

pleinement un tel développement par extensions.  

 

8. Conclusion 
Cette contribution avait pour objectif de fournir au chercheur et à l’ingénieur pédagogique 

désireux d’étudier ou d’exploiter les EPA une méthode pour les analyser et les modéliser. 

Nous avons exposé la méthode de recherche-développement que nous avons suivie pour 

produire la méthode MEPA, son modèle générique des EPA et son langage de 

modélisation des EPA. Cette instrumentation a été éprouvée dans le cadre d’une 

recherche longitudinale auprès de 15 étudiants ayant produit 60 modèles d’EPA. Bien 

que l’évaluation de certains critères de qualité nécessite d’être complétée par d’autres 

études, le présent article fournit les outils nécessaires pour exploiter la méthode MEPA 

dans le cadre de futures recherches. Afin d’en faciliter l’exécution et d’élargir les 

applications possibles, nous étudions la faisabilité d’un outil numérique.  
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Le potentiel réflexif de la modélisation des environnements 
personnels d’apprentissage 

Résumé 

Sur la base d’un langage de modélisation des environnements personnels d’apprentissage 

(EPA) d’étudiants de l’enseignement supérieur que nous avons développé (Auteur, 2019), cette 

recherche exploratoire vise à évaluer le potentiel réflexif des modèles d’EPA d’étudiants 

générés par le chercheur comme objet intermédiaire entre l’étudiant et lui-même. Le langage 

de modélisation d’environnements personnels d’apprentissages (MEPA) soutenu par un modèle 

générique de l’EPA permet d’objectiver visuellement les représentations verbalisées que se font 

les étudiants de leur EPA. Une étude longitudinale menée auprès de 15 étudiants a permis de 

valider l’expressivité de ces modèles d’EPA et d’évaluer le potentiel réflexif des modèles sur 

les étudiants. Abordée sous l’angle de la théorie du changement conceptuel, l’étude présentée 

dans cet article met en évidence le potentiel heuristique des modèles. Les résultats montrent 

que les étudiants reconnaissent l’intelligibilité, la plausibilité et la fécondité de la modélisation 

et que pour certains étudiants, l’objectivation de leur EPA a généré des changements 

conceptuels. Cet usage de modèles d’EPA par les apprenants pourrait permettre de développer 

leur autonomie, notamment en leur permettant de reconnaître leur individu-plus.  

Mots-clés 

Environnement personnel d’apprentissage, modélisation, autonomie, enseignement supérieur 

Summary 

Based on a language for modelling personal learning environments (PLE) of higher education 
students that we have developed (Author, 2018), this explorative research aims to evaluate the 
potential of PLE models of students generated by the researcher as an intermediate object 
between the student and himself (reflexivity). The Personal Learning Environment Modelling 
Language (MEPA) supported by a generic model of the PLE allows students' verbalized 
representations of their PLE to be visually objectified. A longitudinal study of 15 students 
validated the expressiveness of these PLE models and evaluated the reflexive potential of the 
models on students. Approached from the perspective of conceptual change theory, the study 
presented in this paper highlights the heuristic potential of models. The results show that 
students recognize the intelligibility, plausibility and fruitfulness of the modelling and that for 
some students, the objectification of their PLE has generated conceptual changes. This use of 
PLE models by learners could help to develop their autonomy, particularly by allowing them 
to recognize their person-plus. 

Key-words 

Personal learning environment, modeling, autonomy, Higher Education. 
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1. Introduction 

On ne cesse de l’affirmer : il faut apprendre à apprendre. Cela a certainement toujours été 

un enjeu à l’échelle personnelle pour les apprenants engagés dans un projet de formation. 

Aujourd’hui, apprendre tout au long de la vie et être capable d’apprendre par soi-même 

deviennent une nécessité tant pour la société que pour les individus. Tout un chacun doit 

être préparé à prendre en main le renouvellement de ses connaissances et la mise à jour 

de ses compétences dans un contexte où les métiers sont en constants changements. Pour 

Carré (2010), l’autonomie doit s’inscrire comme finalité de la formation. L’apprenant 

autonome est celui qui détermine de manière consciente et raisonnée les apprentissages 

qu’il doit faire, qui choisit les méthodes et les techniques à utiliser, qui évalue ses acquis 

et qui dégage des conclusions (Holec, 1979 ; Moore, 1977). Ainsi, apprendre à apprendre 

par soi-même implique forcément le développement de l’autonomie. En contexte de 

formation, l’apprenant peu autonome apprend d’abord dans la dépendance au formateur 

et au dispositif d’apprentissage. L’autonomie se développant au fil des expériences, cette 

dépendance bascule lorsque l’apprenant prend le contrôle de ses apprentissages, 

s’autorégule (Zimmermann, 2008) et autodirige ses apprentissages (Carré, 2010).  

Dans ce contexte de quête de l’autonomie de l’apprenant, Charlier invite à (re) connaître 

l’individu-plus (Charlier, 2017), une notion avancée par Perkins (1993), afin que les 

apprenants construisent leur Plus et reconnaissent que leur environnement tout comme 

eux-mêmes doivent pouvoir changer (p.52). Ce faisant, elle enrichit le concept 

d’environnement personnel d’apprentissage (EPA) par celle d’individu-plus. 

Contrairement à l’individu-solo, dont la cognition et les connaissances seraient 

exclusivement internes, l’individu-plus renvoie à la cognition distribuée (Pea, 1993) entre 

l’individu et son environnement physique et social, incluant les artefacts produits par 

d’autres et par l’individu lui-même – c’est-à-dire un système composé de l’individu et de 

son environnement (ibid). Le concept d’EPA – que nous développerons plus loin - avancé 

pour la première fois par Ollivier et Liber (2001) peut être défini comme la représentation 

que l’individu se fait de l’ensemble des instruments, des ressources utilisées et de son 

projet d’apprentissage (Väljataga, 2010). Ainsi, le concept d’EPA est au cœur de la 

médiation des savoirs et, à l’instar de Henri & al. (2008), de nombreux auteurs voient en 

l’EPA une piste prometteuse pour soutenir l’apprenant dans le développement de son 

autonomie.  
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Néanmoins, pour analyser l’activité d’apprentissage humain médiée par les outils et les 

ressources, chercheurs, formateurs et apprenants font face au défi de conscientiser et 

d’objectiver la représentation que se fait l’apprenant de son EPA. Face à cette 

problématique, nous avons développé une méthode d’analyse et d’interprétation des 

représentations que se font les étudiants universitaires de leur EPA que nous avions 

nommé MEPA (Auteur, 2019). Cette méthode comprend un modèle générique de l’EPA 

et langage de modélisation des EPA permettant de les figurer de manière hautement 

expressive dans un support intelligible pour les apprenants (ibid).  

C’est en nous appuyant sur cette instrumentation que la présente étude exploratoire a été 

réalisée avec pour objectif d’évaluer le potentiel réflexif des modèles d’instance d’EPA 

d’étudiants générés par le chercheur en tant qu’objet intermédiaire. Pour atteindre cet 

objectif, l’étude porte sur les trois questions suivantes : 1) dans quelle mesure le langage 

de modélisation des EPA permet-il de générer des modèles satisfaisants, intelligibles, 

plausibles et féconds pour des étudiants universitaires ? 2) dans quelle mesure ces 

modèles renforcent-ils chez l’étudiant la conscientisation de son EPA ? et 3) dans quelle 

mesure la méthode de modélisation et son approche réflexive sur l’EPA suscite-t-elle 

chez l’étudiant un apprentissage des savoirs immanents à la conceptualisation de 

l’EPA qu’elle soutient ?  

Dans le cadre conceptuel de cette contribution, nous rappelons tout d’abord notre 

conceptualisation de l’EPA ainsi que le langage de modélisation des EPA sur lesquels 

s’appuie cette étude. Nous postulons ensuite que les modèles d’instance d’EPA servent 

d’objet intermédiaire (Vinck, 2009) entre l’apprenant et lui-même, lui fournissant ainsi 

une instrumentation susceptible de l’amener à transformer sa conception de l’EPA et plus 

largement de l’apprentissage, dans la perspective du changement conceptuel (Vosniadou, 

1994 ; diSessa, 1993). Nous mobilisons ces deux notions pour traiter nos questions de 

recherche. Dans la section suivante, nous décrivons notre méthode de recherche avant de 

présenter nos résultats. Ceux-ci montrent que les 15 étudiants rencontrés reconnaissent 

l’intelligibilité, la plausibilité et la fécondité des visualisations d’EPA réalisées avec le 

langage de modélisation et que pour certains étudiants, l’objectivation de leur EPA a 

généré des changements conceptuels. En conclusion, nous discuterons des perspectives 

pratiques de notre approche, tant pour l’apprenant que pour le formateur et pour les 

étudiants.  
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2. Cadre conceptuel 

2.1.  L’EPA, un système d’instruments inscrit dans le système d’activité 

d’apprentissage 

Dans la littérature, l’environnement personnel d’apprentissage est conceptualisé soit en 

tant qu’objet technologique, soit en tant que stratégie pédagogique, soit comme une 

réalité subjective (Henri 2014). S’inscrivant dans cette dernière conceptualisation, 

plusieurs auteurs (Henri, 2014 ; Charlier, 2014 ; Roland & Talbot, 2014 ; Fluckiger, 2014, 

Felder, 2014, 2017) présentent l’EPA comme un système d’instruments au sens de 

Rabardel (1995). Pour Rabardel, un artefact, concret ou symbolique, devient un 

instrument dès lors qu’il est associé à un schème d’utilisation par un individu, dans un 

processus d’instrumentation et d’instrumentalisation (ibid).   

À partir du concept d’instrument, Marquet (2004) propose qu’un instrument 

d’apprentissage puisse être composé d’un schème et de trois types d’artefacts : 

techniques, didactiques et pédagogiques. Sur cette base, nous avons montré que les 

artefacts sociaux participent également à la constitution d’un instrument d’apprentissage 

(Auteur, 2014, 2017). Nous avons aussi montré que l’EPA peut être à la fois le fruit d’un 

processus de construction et de régulation mené par l’apprenant au sein d’un système 

d’activité d’apprentissage et un produit de ce même système d’activité au même titre que 

les apprentissages (Auteur, 2017). L’exercice tend à démontrer que l’EPA participe 

étroitement au processus d’apprentissage de l’étudiant. En d’autres mots, par son 

adaptation en cours d’activité, l’EPA en constitue aussi le produit. C’est ainsi, comme 

nous le verrons plus loin que l’on pourra assimiler l’EPA au PLUS de l’individu-plus 

(Charlier, 2018 ; Perkins, 1993). 

Dans le but d’augmenter l’expressivité des modèles d’EPA, nous proposons d’étendre la 

conceptualisation de l’EPA exposée plus haut en précisant à quoi se rapportent les 

concepts d’artefact didactique, d’artefact pédagogique et d’artefact social - cette 

conceptualisation de l’EPA a été représentée visuellement par un modèle générique 

(Auteur, 2019). Ainsi, les travaux de recherche en modélisation dans l’ingénierie 

pédagogique permettent de rapporter l’artefact didactique à une typologie de 

connaissances et de compétences (Paquette, 2002 ; voir Tableau 1). Dans un EPA, 

connaissances et compétences sont les objectifs visés par l’apprenant (Auteur, 2019). Les 
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artefacts pédagogiques se rapportent à deux éléments : les stratégies d’apprentissage 

appliquées par l’apprenant et les formes dans lesquelles les informations choisies ou 

créées par l’apprenant sont représentées ou médiatisées. Pour identifier les stratégies 

d’apprentissage, nous recourrons aux travaux en psychologie cognitive menés par Bégin 

qui propose une taxonomie de stratégies cognitives et métacognitives (Bégin, 2008 ; voir 

Tableau 1). Quant aux médiatisations, à défaut de disposer d’une typologie, nous nous 

rapportons à la variété de formes de représentations de l’information, telles que l’article 

scientifique, le diaporama, la vidéo, le résumé, les notes personnelles, les schémas, le 

tableau, etc. Enfin, nos travaux de recherche sur la modélisation des EPA nous ont amenés 

à décliner l’artefact social en trois éléments : les individus et groupes auxquels 

l’apprenant recourt pour apprendre ; les principes, règles, normes et valeurs externes ; les 

valeurs, règles et idéaux internes que l’apprenant respecte dans son instrumentation 

(Auteur, 2019).  

2.2.  Modélisation des EPA  

Le langage de modélisation des EPA que nous avons développé (MEPA ; Auteur, 2019) 

est conçu pour permettre à l’apprenant, lors de l’observation de l’instance de son EPA, 

de mettre en perspective les concepts du modèle générique de l’EPA (ibid) par rapport à 

ses propres représentations. Il recourt à un ensemble d’attributs graphiques (Tableau 1) 

inspiré du langage de modélisation par objet typé (MOT) (Paquette, 2002), auxquels nous 

avons ajouté des symboles spécifiques à la conceptualisation de l’EPA définie plus haut 

(2.1), ainsi que des étiquettes qui renvoient aux concepts composant le modèle générique 

de l’EPA. Les rectangles de couleur verte renvoient au concept artefact didactique. Deux 

symboles différencient les compétences des connaissances. Les labels en haut et en bas 

des rectangles renvoient respectivement à la typologie de compétences et de 

connaissances (Paquette, 2002) auxquelles recourt notre modèle générique de l’EPA 

(Auteur, 2019). Les rectangles de couleur orange renvoient au concept artefact 

pédagogique. Deux symboles différencient les stratégies cognitives et métacognitives et 

les formes de représentation des informations (autrement dit : les formes de 

médiatisation). Les labels de ces rectangles renvoient à la typologie de stratégies 

cognitives et métacognitives de Bégin (2008) à laquelle recourt notre modèle générique 

de l’EPA (Auteur, 2019). Les rectangles violets renvoient au concept artefact social et 

sont accompagnés d’un symbole unique. Le label en haut du rectangle différencie le type : 
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individu, groupe ; principes, règles, normes externes et internes. Le rectangle bleu renvoie 

au concept artefact technique. Ce concept est accompagné d’un symbole et d’un label, 

mais n’est toutefois pas décliné plus précisément dans notre modèle générique, au 

contraire des autres artefacts. L’ovale jaune renvoie au concept schème d’apprentissage 

et est accompagné d’un symbole et d’un label.  

Aussi, chaque objet du langage de modélisation contient en son centre un espace pour 

exprimer la représentation de l’apprenant en ses propres mots où l’on remplace lors de la 

modélisation le terme « Représentation » par les propres mots de l’apprenant. Enfin, pour 

relier un schème à un artefact et ainsi représenter un instrument, le langage de 

modélisation prévoit quatre liens labélisés pour chacun des artefacts : utilise relie à un 

artefact technique ; vise relie à un artefact didactique ; applique relie à un artefact 

pédagogique ; observe relie à un artefact social. Ces liens renforcent l’expressivité des 

modèles au niveau syntaxique. Un exemple de mise en application de ce langage de 

modélisation se trouve en annexe.   
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Tableau 1 : Éléments visuels du langage de modélisation des EPA (Auteur, 2019) 

 

Observe

Applique

Utilise

Vise

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenantReprésentation de l’apprenant Représentation de l’apprenant

Représentation de l’apprenantReprésentation de l’apprenant
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2.3.  Le modèle, un objet intermédiaire pour soutenir une médiation 

réflexive 

Les EPA modélisés et représentés visuellement par le chercheur peuvent être envisagés 

comme des objets intermédiaires au sens de Vinck (2009). Pour cet auteur, un objet 

intermédiaire est le vecteur de l’intention et des pensées de celui qui l’a conçu dans la 

mesure où il est chargé de connaissances et des projections quant à sa fonction (ibid). Un 

tel objet peut disposer d’un « équipement reliant les objets intermédiaires à des 

conventions » (Vinck, 2009, p.66). En ce sens, les modèles d’instances d’EPA en tant 

qu’objet intermédiaire sont en sommes « équipés » de la conception de l’EPA du 

chercheur et des conventions établies par le langage de modélisation tout en s’appliquant 

à l’expérience spécifique de l’étudiant. C’est ainsi que l’on peut attribuer aux modèles le 

statut d’objets intermédiaires entre le chercheur et l’apprenant. Aussi peut-on préfigurer 

que les modèles d’EPA sont des médiateurs entre l’apprenant et la réflexion qu’il fait sur 

lui-même, par lui-même (caractère réflexif). Ils sont également médiateurs entre 

l’apprenant et un savoir le menant à développer une nouvelle conception de ce qu’est 

« apprendre ». 

Dans la perspective du changement conceptuel (Vosniadou, 1994 ; diSessa, 1993), nous 

postulons que le potentiel réflexif des modèles d’EPA réside d’abord dans leurs 

propensions à susciter chez l’apprenant une évolution de la représentation qu’il se fait de 

son EPA. Selon Dehon et Derobertmasure, « représentation, conceptions naïves ou 

modèle mental sont des expressions proches » (Dehon et Derobertmasure, 2016, p.30) 

pouvant se définir comme « l’explication que se fait l’individu du monde qui l’entoure, 

et ce via des modèles explicatifs dont il dispose » (Giordan & de Vecchi, 1994, dans 

Verhaeghe & al., 2004, p.88). Cette évolution de la représentation de son EPA pourra 

mener l’apprenant à une représentation plus complète ou plus précise de son EPA. 

À un niveau plus avancé, le potentiel réflexif des modèles réside dans leurs propensions 

à susciter une évolution du modèle explicatif dont l’individu dispose et qui lui sert de 

grille d’analyse pour « comprendre le monde à sa façon et interpréter des situations 

nouvelles » (Verhaeghe & al., 2004, p89). Selon ces auteurs, les conceptions sont 

dynamiques et c’est en les faisant évoluer que le savoir se construit (p.89). Comme nous 

l’avons exposé plus haut, l’EPA en tant qu’objet scientifique au sens de Davallon 

(Davallon, 2004) n’est pas encore formalisé, ni dans la recherche ni dans les pratiques de 
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formation. Par conséquent, l’apprenant ne peut mobiliser un modèle explicatif 

scientifique, il ne peut interpréter son EPA que de manière intuitive. Selon diSessa, le 

développement d’un système de connaissances intuitif vers une meilleure compréhension 

requiert une organisation des connaissances plus dense en ajoutant de la profondeur et de 

la largeur (diSessa, 1993). Chi précise que les connaissances d’un apprenant peuvent être 

soit « manquantes, incomplètes ou en conflit avec la conception visée » (Chi, 2009, p.61). 

Selon ce même auteur, apprendre consiste à ajouter des connaissances dans le premier 

cas, à les compléter dans le deuxième cas et à un changement conceptuel dans le dernier 

cas (ibid). De tels changements nécessiteraient la réunion de quatre conditions : 

insatisfaction de la représentation initiale, reconnaissance de l’intelligibilité, de la 

plausibilité et de la fécondité de la nouvelle conception (Dole & Sinatra, 1998 ; Posner et 

al, 1982 ; Megalakaki & Labrell, 2009). 

3. Cadre méthodologique 

3.1.  Contexte de l’étude 

La présente étude s’inscrit dans le contexte plus large d’une recherche longitudinale 

exploratoire qualitative visant à comprendre et modéliser le processus de construction et 

de régulation de l’EPA (Auteur, 2017). Cette recherche nous a permis d’enrichir la 

conceptualisation instrumentale de l’EPA (voir 2.1), un modèle générique de l’EPA ainsi 

qu’un langage de modélisation spécifique aux EPA (Auteur, 2019). Dans la présente 

étude, nous utilisons le modèle générique de l’EPA et les modèles d’instance d’EPA 

produits dans le cadre de notre recherche longitudinale. Ces modèles d’instances ont été 

générés par le chercheur à partir des données d’entretiens menés à quatre moments 

différents avec chacun des quinze étudiants d’un même cours du programme de bachelor 

en psychologie de l’Université de Fribourg. Les premiers entretiens ont eu lieu avant le 

cours et s’intéressaient à l’EPA général de l’étudiant dans ses études de bachelor. Les 

deuxièmes, troisièmes et quatrièmes entretiens ont eu lieu respectivement après quatre, 

huit et douze semaines de cours. Ils s’intéressaient à l’EPA particulier de l’étudiant dans 

ce cours. Les données empiriques de la présente étude sont issues d’un cinquième 
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entretien mené auprès des mêmes étudiants cinq mois après la fin du cours et exploitant 

le modèle d’instance de l’EPA de chaque étudiant après 12 semaines de cours. 

 

Figure 1 : Contexte de l'étude 

Le cours auquel les étudiants prennent part peut être qualifié d’hybride et a lieu sur un 

semestre. Lors de chaque leçon présentielle, l’enseignant introduit une thématique 

différente (douze au total) en mettant l’emphase sur la manière dont les connaissances 

scientifiques sont construites à partir des recherches expérimentales. Chaque étudiant 

choisit quatre thèmes qu’il devra approfondir par la lecture d’articles scientifiques fournis 

par l’enseignant, dans une démarche de construction personnelle des connaissances. 

L’examen consiste à développer une réponse argumentée à deux questions portant sur 

deux thèmes différents. Par auto-positionnement de l’enseignant selon la typologie HY-

SUP (Burton et al., 2011), le dispositif d’enseignement mis en place est à parts égales 

« centré sur la transmission de contenu, caractérisé par l’intégration de ressources 

extérieures (…) » (Type 3) et « centré sur l’apprentissage, caractérisé par l’ouverture, la 

liberté de choix et l’accompagnement des apprentissages » (Type 5).  

3.2.  Méthodologie 

Rappelons les trois questions de recherche définies pour cette contribution : 1) dans quelle 

mesure notre langage de modélisation des EPA permet-il de générer des modèles 

satisfaisants, intelligibles, plausibles et féconds pour des étudiants universitaires ? 2) 

Dans quelle mesure ces modèles renforcent-ils chez l’étudiant la conscientisation de son 

EPA ? et 3) dans quelle mesure la méthode de modélisation et son approche réflexive sur 

3 mois après cours
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l’EPA suscite-t-elle chez l’étudiant un apprentissage des savoirs immanents à la 

conceptualisation de l’EPA qu’elle soutient ?  

Pour les traiter, nos données proviennent du cinquième entretien mené auprès des quinze 

étudiants 3 mois après le cours. Cet entretien est structuré en quatre parties (Figure 2). La 

première partie est un pré-test : les étudiants ont été invités à représenter graphiquement 

et à décrire oralement et librement leur instrumentation d'apprentissage (leur EPA). Il 

s’agit d’une représentation non formelle à partir des souvenirs de l’apprenant. La 

deuxième partie est une intervention : nous leur avons présenté le modèle d’instance 

représentant leur EPA au terme des 12 semaines du cours que nous avons généré à partir 

des données du quatrième entretien en appliquant le langage de modélisation MEPA. La 

troisième partie est un post-test : il leur a été demandé une deuxième fois de représenter 

graphiquement et de décrire oralement leur EPA à leur manière (sans support). Enfin, en 

quatrième partie, nous avons mené un entretien directif visant à recueillir leurs réflexions 

sur l’approche de modélisation de leur EPA que nous leur avons présenté. Ces quatre 

parties ont été menées lors d’un unique entretien d’une heure (chaque partie environ 

quinze minutes). 
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Figure 4 : Déroulement de l’entretien 5 comme source de données et liens avec les 

résultats  

Pour traiter de la première question de recherche portant sur l’intelligibilité, la plausibilité 

et la fécondité des modèles, nous nous référons aux quatre conditions reconnues 

nécessaires à un changement conceptuel. Notre grille d’analyse catégorielle (L’Ecuyer, 

1990) est constituée de ces quatre conditions.  

- Non-satisfaction de l’ancienne conception de l’EPA 

- Reconnaissance de l’intelligibilité de la nouvelle conception de l’EPA 

- Reconnaissance de la plausibilité de la nouvelle conception de l’EPA 

- Reconnaissance de la fécondité de la nouvelle conception de l’EPA 

Pour traiter des questions de recherche 2 et 3 portant sur la conscientisation par 

l’apprenant de son EPA et sur l’apprentissage savoirs immanents à la conceptualisation 

de l’EPA, nous utilisons le modèle générique de l’EPA que nous avons développé 
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(Auteur, 2019) comme grille d’analyse catégorielle (L’Ecuyer, 1990) des verbatim issus 

des étapes 1 et 3 du cinquième entretien (figure 1). Cette analyse fournit pour chaque 

étudiant une image de la représentation initiale qu’il se faisait de son EPA ainsi que la 

nouvelle représentation qu’il se fait de son EPA. Aussi, cette nouvelle représentation 

permet d’évaluer l’évolution chez l’étudiant du modèle explicatif du concept d’EPA et 

ainsi, d’identifier des changements conceptuels éventuels. Les résultats de ces analyses 

sont présentés en 4.2.  

4. Résultats de la recherche 

4.1.  Conditions pour un changement conceptuel  

Dans quelle mesure notre langage de modélisation des EPA permet-il de générer des 

modèles satisfaisants, intelligibles, plausibles et féconds pour des étudiants universitaires ? 

Cette première question de recherche évalue la présence chez les étudiants des quatre 

conditions reconnues favorables à un changement conceptuel (Dole & Sinatra, 1998 ; 

Posner et al, 1982 ; Megalakaki & Labrell, 2009). Elle mobilise les données issues de 

l’étape 4. « Entretien directif » du cinquième entretien (figure 2). Cette évaluation est 

nécessaire d’une part afin de valider la possibilité de traiter des questions 2 et 3 portant sur 

l’évolution des représentations des étudiants et sur un changement conceptuel de leur 

modèle explicatif du concept de l’EPA. D’autre part, intelligibilité, plausibilité et fécondité 

constituent des indicateurs permettant d’évaluer la qualité du langage de modélisation des 

EPA (MEPA). 

Nos analyses indiquent que les modèles d’instance d’EPA dans leur statut d’objet 

intermédiaire à caractère réflexif offrent des qualités requises pour susciter un changement 

conceptuel. En effet, les propos de quatorze des quinze étudiants qui ont participé à notre 

étude montrent qu’au moins trois des quatre conditions ont été satisfaites. Un seul étudiant 

manifeste une opinion mitigée par rapport à l’expérience qu’il a vécue. Il ne montre aucune 

insatisfaction face à la conception initiale qu’il a d’un EPA et il n’exprime aucune 

reconnaissance de la fécondité et de l’intelligibilité de la conception que nous lui avons 

proposée. Il en reconnaît toutefois la plausibilité. De manière plus détaillée, nous résumons 

dans ce qui suit les résultats se rapportant aux conditions favorables à un changement 

conceptuel.  
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Plausibilité. Il ressort de nos analyses que tous les étudiants reconnaissent la plausibilité 

de la nouvelle conception de leur EPA. Tous ont validé le modèle d’instance que nous leur 

avons présenté sans émettre de critique à l’encontre des concepts qui soutiennent cette 

modélisation. Certains reconnaissent explicitement la plausibilité de cette nouvelle 

conception, à l’image de l’étudiant 11 qui déclare que le modèle « pourrait être une façon 

de théoriser l’apprentissage qui pourrait être bien, oui ».  

Intelligibilité. La nouvelle conception de l’EPA est reconnue intelligible manifestement 

par treize des quinze étudiants, permettant de « voir comment j’apprends », comme 

l’illustre l’extrait suivant. 

« Je trouve intéressant justement d’essayer de parler de tous ces outils, de 

mettre un peu tout ça ensemble. Et de voir comment j’apprenais justement. 

Et puis de faire ce travail sur soi, d’essayer d’analyser, de dire comment on 

apprend, les outils, les méthodes, tout ce qu’il y a. » (Étudiant N° 5) 

Fécondité. La conception de l’EPA que nous proposons est perçue comme féconde par 

tous les étudiants, mais de diverses manières. Dans certains cas, la reconnaissance de la 

fécondité du modèle est orientée vers autrui. Elle n’est donc pas est admise pour soi-même, 

mais pour d’autres étudiants.  

« Moi je ne le ferais pas en tout cas pour moi d’un point de vue personnel. 

Mais ça peut peut-être être utile à des personnes qui ont besoin de clés pour 

s’organiser. » (Étudiant N° 10) 

Dans d’autres cas, la fécondité s’applique à l’apprenant lui-même. 

« Oui je pense que ça peut être aussi bénéfique de toujours prendre du recul 

sur une situation et d’aller voir plus loin que vraiment notre action qu’on est 

en train de faire. Donc oui je pense que ça peut être bien utile. » (Étudiant 

n° 3)  

« C’est vrai que de voir à quel point en fait je m’adapte au prof, la manière 

que j’ai d’apprendre. Et que finalement je n’ai pas une manière dictée de 

fonctionner, de réviser, d’apprendre ou de développer des connaissances, 

c’est vrai que je suis pas mal dans l’adaptation, en fait, très clairement. » 

(Étudiant n° 4) 

« Je dirais une meilleure conscience de ce que je fais effectivement pour 

apprendre et j’espère que je pourrai un peu améliorer encore, dans l’idée que 
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si je suis consciente de ce que je fais, je peux encore un peu plus chercher 

qu’est-ce qui me convient ou ce qui me convient moins ou bien, pour 

changer éventuellement et puis essayer de perfectionner encore le système. 

(Étudiant N° 7) 

Dans d’autres cas encore, la reconnaissance de la fécondité de la conception que 

nous proposons opère grâce à la comparaison de l’autre avec soi-même.  

« La grosse gifle que j’ai eue (…) c’est la dernière fois, tu m’avais montré 

comment moi j’avais bossé au début, justement avec ces schémas-là, et puis 

comment quelqu’un qui était préparé dès le début en fait. Et la comparaison 

des deux m’a fait ‘‘ah ouais, bon ben là, il y a quelque chose à changer, 

quelque chose en tout cas à améliorer’’. Après on n’y pense pas tous les 

jours non plus. Mais ça permet de rendre plus clair certaines choses qu’on a 

un petit peu au fond de la tête. Mais oui, cette comparaison elle m’a bien 

servi. » (Étudiant N° 13) 

Enfin, la reconnaissance de la fécondité est considérée par certains étudiants de 

manière englobante, touchant l’apprentissage en général. 

« Peut-être que je me rends compte de l’importance que ça a par rapport à 

l’apprentissage de manière générale. Que la manière dont on fonctionne et 

les stratégies qu’on emploie, ça donne envie de prendre un peu le temps de 

réfléchir à ce qui est mis en place. Parce que je pense que ça peut permettre 

de perfectionner continuellement et puis c’est comme ça qu’on devient plus 

efficace. Je pense que c’est de simplement réfléchir un peu à ce qui se passe 

derrière les activités à proprement parler pour optimiser son apprentissage. » 

(Étudiant N° 6) 

Satisfaction. L’expression par les étudiants d’une non-satisfaction de leur conception 

initiale l’EPA ne peut être évaluée systématiquement, du fait que l’entretien ne prévoyait 

aucune question spécifique à ce sujet. Toutefois, quelques étudiants ont déclaré qu’ils 

n’auraient pas pu représenter leur EPA « autant systématiquement, autant schématisé, 

autant clairement » (Étudiant N° 2) que cela a été fait avec le langage de modélisation. 

D’autres encore expriment leur satisfaction du modèle et de la conception proposés qui 

« permet d’aller plus loin dans les analyses » (Étudiant N° 6), « de comprendre de 

manière plus schématisée, plus scientifique comment on fonctionne dans les études » 
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(Étudiant N° 13). Enfin, un étudiant déclare qu’avec cette approche, « on peut construire 

notre façon d’apprendre » (Étudiant N° 12).   

4.2.  Évolution des représentations et des conceptions  

Dans quelle mesure le modèle d’instance de son EPA renforce-t-il chez l’étudiant la 

conscientisation de son EPA ? Dans quelle mesure la méthode de modélisation et son 

approche réflexive sur l’EPA suscitent-elles chez l’étudiant un apprentissage des savoirs 

immanents à la conceptualisation de l’EPA qu’elle soutient ? Ces deux questions de 

recherche sont traitées en parallèle pour évaluer le potentiel réflexif des modèles d’EPA 

sous l’angle du changement conceptuel. Nos analyses exploitent les données issues des 

étapes 1. « Pré-test » et 3. « Post-test » du 5e entretien (figure 2). Les résultats indiquent 

que les modèles d’instance d’EPA dans leur statut d’objet intermédiaire à caractère 

réflexif ont eu l’effet escompté sur la grande majorité des étudiants. En effet, les 

représentations verbales et visuelles des EPA de quatorze des quinze étudiants montrent 

une augmentation de la densité des dimensions conceptuelles auxquelles les étudiants 

recourent pour exprimer leur EPA. Dix étudiants voient de nouvelles dimensions 

conceptuelles compléter leur modèle explicatif de l’EPA. Certains vont jusqu’à 

catégoriser leurs propos de façon conforme à la conceptualisation de l’EPA soutenue par 

le langage de modélisation. Nous rapportons comme résultat marginal que les étudiants 

expliquent leur EPA de façon plus riche après leur réflexion médiée par le modèle 

d’instance. Nous présentons dans la section 4.2.1 les résultats détaillés du cas d’un 

étudiant pour permettre au lecteur de saisir ensuite le condensé pour l’ensemble des 

quinze étudiants présentés dans la section 4.2.2.   

4.2.1 Cas de l’étudiant 8 

Le tableau 2 présente les données du cas de l’étudiant n° 8. Nous décrivons comment il 

explique son EPA à l’aide de son modèle explicatif initial puis comment, suite à sa 

réflexion médiée par le modèle d’instance d’EPA, il l’explique à l’aide de son modèle 

explicatif nouveau. Leur comparaison permet de montrer les changements conceptuels. 

Le lecteur trouvera en annexe le modèle d’instance de l’EPA de l’étudiant 8 généré par 

le chercheur. 

Modèle explicatif initial L’étudiant explique son instrumentation d’apprentissage comme 

une succession de phases d’apprentissages (4 occurrences) et d’actions à mener (6 
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occurrences). Il conçoit que ses actions sont menées en utilisant différents outils 

(artefacts) techniques (6 occurrences). Lorsqu’il parle de la lecture des articles, il a 

conscience que son instrumentation vise spécifiquement certaines connaissances 

(artefacts didactiques – connaissances). Tout au long de son explication, il conscientise 

avec finesse les différentes sources d’informations qu’il exploite de même que celle qu’il 

a produite lui-même (artefact pédagogique – forme de représentation des informations). 

Il a également conscience de certaines opérations cognitives qu’il mène : noter et résumer 

(élaborer l’information), faire les mind-map (organiser les informations), marquer les 

passages importants (sélectionner les informations), réécouter et apprendre par cœur 

(reprendre, répéter l’information), préparer ce que je veux dire à l’examen (extérioriser 

les connaissances). L’étudiant mentionne encore une émotion : le stress. Il s’agit là du 

modèle explicatif initial le plus riche parmi les étudiants de notre étude.  

Modèle explicatif nouveau. L’analyse des données nous montre que son modèle explicatif 

nouveau évolue par adjonction de nouveaux concepts ainsi que par un réel changement 

conceptuel. L’étudiant catégorise désormais certaines opérations cognitives – dont nous 

avons souligné les verbatim dans le tableau 2 - selon la typologie de stratégies cognitives 

utilisées dans le langage de modélisation : stratégies métacognitives, sélection de 

l’information, élaboration de l’information. Il conçoit que prendre des notes et faire un 

résumé sont deux opérations à catégoriser dans la stratégie cognitive « élaboration », ce 

qui constitue un changement conceptuel. Il conçoit la dimension sociale de son 

instrumentation en incluant désormais le professeur. Il ajoute deux concepts (artefacts 

didactiques) à son instrumentation : connaissance et compétence. Il intègre à son 

explication les lieux de son environnement d’apprentissage. De plus, on observe sur sa 

représentation visuelle que l’étudiant utilise systématiquement la couleur noire pour les 

artefacts didactiques (connaissances et compétences). Le rouge, le bleu et l’orange 

semblent être utilisés plutôt pour représenter les phases de l’apprentissage, alors que le 

trait discontinu distingue systématiquement des stratégies cognitives. Enfin, il conçoit 

que « tout ça, c’est dans le but d’apprendre », autrement dit qu’il s’agit d’un système 

d’instruments d’apprentissage.  
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Tableau 2 : Étudiant N° 8 - Représentations initiale et nouvelle de son EPA  
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4.2.2 Condensé des cas 1 à 15 

Le tableau 3 présente le condensé des résultats des quinze étudiants concernant 

l’évolution des représentations et l’acquisition de savoirs relatifs au concept de l’EPA. 

Ces résultats sont obtenus par la catégorisation des verbatim des étudiants selon les 

différents concepts auquel le modèle générique de l’EPA et le langage de modélisation 

recourent – à l’exception des catégories lieux et des phases qui ont été ajoutées lors de 

l’analyse en raison de l’importance qu’elles ont dans les conceptions des étudiants. La 

colonne de gauche liste les concepts issus du langage de modélisation et utilisés pour 

catégoriser le discours des étudiants. La présence du concept (lettre P, cellule verte) ou 

son absence (lettre A cellule rouge) est indiquée en regard des concepts pour chaque 

étudiant (Etu. 1 à Etu. 15) dans son modèle explicatif initial et dans son modèle explicatif 

nouveau. L’indication CC dans une cellule bleue indique que l’étudiant manifeste un réel 

changement conceptuel, c’est-à-dire en catégorisant explicitement ses représentations 

selon la conceptualisation soutenue par le langage de modélisation. En matière de 

changement conceptuel, les résultats condensés dans le tableau 3 se résument ainsi.  

Aucune évolution. Seul le modèle explicatif de l’étudiant 10 ne semble pas évoluer.  

Densification du modèle explicatif. Onze étudiants (1, 2, 3, 6, 7, 8, 9, 11, 13, 14, 15) 

voient leur modèle explicatif s’enrichir par addition de nouveaux concepts.  

Changements conceptuels. Dix étudiants manifestent de réels changements conceptuels. 

Les étudiants 4, 6, 9, 13, 14 et 15 conçoivent désormais les ressources d’informations 

comme des éléments centraux de leur instrumentation d’apprentissage. Les étudiants 2, 

4, 5, 6, 8, 12, 15 conçoivent plus précisément et densément les stratégies cognitives de 

leur EPA. Deux étudiants (8 et 14) expliquent leur instrumentation en incluant des 

stratégies métacognitives. Deux autres (13 et 15) réalisent la dimension sociale de leur 

instrumentation d’apprentissage, à l’illustration de l’étudiant 15 : « Ce que je trouvais 

vraiment intéressant dans le schéma que tu m’as montré, (…) le cours je le prends comme 

point de départ, mais après (…) je vais me concentrer, discuter avec les autres, du coup 

pas utiliser le cours, mais utiliser plutôt des réseaux [sociaux] très externes au cours. ». 

Deux étudiants (8 et 15) intègrent désormais les concepts de connaissances et de 

compétences dans l’explication de leur modèle explicatif de leur instrumentation 

d’apprentissage.  
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Tableau 3 : Évolution des modèles explicatifs des étudiants 
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5. Discussion, limites, perspectives 

Notre objectif était d’évaluer le potentiel des modèles d’instances d’EPA générés par le 

chercheur comme objet intermédiaire entre l’étudiant et lui-même (caractère réflexif). 

Nos résultats exploratoires montrent que les étudiants reconnaissent ce potentiel dans les 

EPA ainsi modélisés. La médiation induite par le modèle d’instance leur permet 

d’objectiver leur EPA et d’en prendre conscience. Les étudiants ont par ailleurs reconnu 

l’intelligibilité et la plausibilité de la conceptualisation de l’EPA à la base des modèles 

d’instances. En sus de ces indicateurs reconnus comme favorables à un changement 

conceptuel (Dole & Sinatra, 1998 ; Posner et al, 1982 ; Megalakaki & Labrell, 2009), nos 

résultats montrent les prémices de tels changements conceptuels dans la représentation 

que se font les étudiants de l’EPA qu’ils ont construit pour apprendre, parfois au point de 

faire évoluer leur modèle explicatif du concept de l’EPA. Chez la majorité des étudiants, 

le vocabulaire utilisé devient plus précis, l’explicitation de leur EPA est plus complète et 

chez certains, l’ensemble paraît prendre la forme d’un système d’instruments. Notons 

encore que nos résultats révèlent qu’il semble généralement plus difficile pour l’étudiant 

d’intégrer les typologies de connaissances et de compétences à leur modèle explicatif, 

ainsi que les concepts de la dimension sociale. Certains étudiants ne présentent toutefois 

pas de signes d’évolution de leur modèle explicatif de l’EPA.  

Toutefois, ces résultats exploratoires sont à nuancer pour au moins trois raisons. D’abord, 

il est plausible que les effets rappelés ci-dessus soient à comprendre aussi par le caractère 

longitudinal de cette recherche. En effet, les quatre premiers entretiens ayant servi à 

produire les modèles d’EPA peuvent s’apparenter à des séances de supervision qui ont pu 

stimuler chez l’étudiant un travail réflexif sur son EPA en amont du cinquième entretien 

sur lequel porte cette étude. Ensuite, la discussion menée par le chercheur avec l’étudiant 

sur son modèle d’EPA lors de l’entretien a une fonction didactique évidente : elle introduit 

l’étudiant aux concepts clés et elle guide l’interprétation du modèle. Enfin, les 

caractéristiques individuelles des étudiants sont des facteurs expliquant probablement les 

différences observées entre les étudiants en matière de changements conceptuels. Ces 

éléments invitent à poursuivre les recherches afin d’établir des liens avec les 

caractéristiques individuelles des étudiant-e-s, ainsi qu’à développer des usages 

pédagogiques de la modélisation des EPA avec le langage que nous proposons.    
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Dans l’hypothèse où un changement conceptuel se confirme chez l’étudiant, le concept 

d’EPA serait un puissant moyen d’opérationnaliser le développement de la translittératie. 

Cette dernière est définie comme « l’habileté à lire, écrire, et interagir par le biais d’une 

variété de plateformes, d’outils et de moyens de communication, de l’iconographie à 

l’oralité en passant par l’écriture manuscrite, l’édition, la télévision, la radio et le cinéma 

jusqu’aux réseaux sociaux » (Thomas & al., 2007) et « la capacité à naviguer dans 

différents domaines, impliquant l’habilité à chercher, évaluer, tester, valider et modifier 

l’information selon les contextes d’utilisation (codes, nouvelles, documents) » (Frau-

Meigs, 2012, p.16). Les éléments de cette définition sont connexes aux concepts 

composant la conceptualisation de l’EPA à la base de cette étude. Nous y retrouvons : les 

compétences (artefacts didactiques) – lire, écrire, interagir ; les artefacts techniques – 

plateformes, outils, moyens de communication ; les formes de représentation des 

connaissances (artefacts pédagogiques) – iconographie, oralité, écriture manuscrite, 

édition, télévision, radio, cinéma ; les artefacts sociaux – les réseaux sociaux ; et enfin les 

stratégies cognitives (artefacts pédagogiques) – chercher, évaluer, tester, valider et 

modifier l’information. L’EPA peut ainsi être mobilisé comme pour « une éducation aux 

médias et à l’information augmentée par le numérique qui permet aux apprenants de 

mobiliser leurs propres scénarios cognitifs (comme unités de sens et unités de prise de 

décision) et de faire appel à leurs expériences pour adapter et contrôler leur propre 

performance en ligne et leur interaction avec les autres. Ils doivent faire appel à leurs 

représentations des autorités qui contrôlent la prestation des outils numériques pour les 

adapter à leurs propres besoins si nécessaires. » (Frau-Meigs, 2019, p.93) 

Finalement, compte tenu de nos résultats, nous pensons prometteuse l’idée que l’étudiant 

puisse mettre en œuvre une démarche d’objectivation de son EPA soutenue par le langage 

de modélisation que nous avons développé (Auteur, 2019) afin de contribuer au 

développement de son autonomie dans ses apprentissages, puis tout au long de la vie. 

Bien que la démarche se soit avérée réalisable en contexte de recherche, il faudra 

développer des approches adaptées selon les différents contextes de formation. Il faudra 

également déterminer comment le formateur peut recourir à la modélisation des EPA dans 

sa pratique spécifique et comment l’apprenant peut s’approprier la démarche pour 

l’exploiter de façon autonome dans différents contextes. Dans une perspective proche et 

suite à cette étude, nous exploitons, le langage de modélisation des EPA (MEPA) dans le 

cadre de supervision de personnes en formation formelle et non formelle. Concrètement, 
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lors d’une séance de supervision, l’apprenant exprime ce qu’il fait pour apprendre dans 

une situation d’apprentissage de son choix. En parallèle, nous modélisons ce qu’exprime 

l’apprenant à l’aide des 42 objets du langage MEPA imprimés et prédécoupés sous forme 

de cartes. L’EPA ainsi visuellement représenté sert de support à la réflexion de 

l’apprenant que nous pouvons stimuler par différentes stratégies, dont voici quelques 

exemples. La réflexion peut porter sur l’identification et la formulation des objectifs et 

des connaissances viser pour mieux définir le projet d’apprentissage de l’apprenant, 

élément avancé fréquemment par la recherche comme vecteur d’autonomisation de 

l’étudiant (Albero, 2003 ; Law & Anh, 2008 ; Mailles-Viard Metz & Albernhe-Giordan, 

2008 ; Oroleva & al, 2012 ; Loisy, 2012 ; Väljataga & Laanpere, 2010). La réflexion peut 

ensuite porter sur l’identification de lacunes dans l’EPA de l’apprenant qui 

l’empêcheraient d’atteindre les objectifs fixés, puis évidemment imaginer que mettre en 

œuvre pour les combler. De manière plus poussée, la réflexion pourra encore porter sur 

d’éventuels conflits instrumentaux qui interviendraient entre différents artefacts, 

entravant ainsi l’apprentissage (Marquet, 2004 ; auteur, 2017). Finalement, lorsque 

l’apprenant s’est approprié l’approche, il peut peu à peu construire consciemment ses 

instruments et son EPA en utilisant les objets du langage MEPA et en se référant à leurs 

définitions. Une telle approche pourrait-elle être exploitée pour les démarches de design 

participatif (Charlier & Henri, 2007) ? Nous étudions également la faisabilité de 

développer un outil numérique (p. ex. : une application web) que l’étudiant pourrait 

utiliser pour représenter son EPA.  

6. Conclusion 

Dans cette contribution, nous avons rattaché la problématique de la conscientisation et de 

l’objectivation de l’EPA de l’apprenant à celle plus générale du développement de 

l’autonomie de l’apprenant. Nous avons postulé que le recours à la méthode de 

modélisation des EPA MEPA qui associe un modèle sémantique hautement expressif à 

un système formalisé de symboles visuels permet à l’apprenant de poser un regard réflexif 

sur ses apprentissages et à transformer sa conception de l’EPA et plus largement de 

l’apprentissage. Nos résultats exploratoires montrent que les étudiants reconnaissent 

l’intelligibilité, la plausibilité et la fécondité de la modélisation et que pour certains 

étudiants, l’objectivation de leur EPA a généré des changements conceptuels. Cet usage 
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de modèles d’EPA par les apprenants pourrait permettre de développer leur autonomie, 

notamment en leur permettant de reconnaître leur individu-plus. Dans un monde où les 

connaissances et les compétences requises sont en constante évolution, il nous faut 

imaginer des situations d’apprentissage où les connaissances et compétences visées ne 

sont pas uniquement prescrites par le dispositif de formation ou le formateur. Car les 

moyens didactiques succèdent par essence à l’émergence des nouvelles compétences et 

contiennent de fait des éléments en décalage avec les besoins du moment. Construire son 

EPA pour reconnaître son « plus » n’est-il pas un moyen concret de parvenir à 

l’émergence de telles situations d’apprentissage ? 
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8. Annexe 

 
Figure 3 : Exemplaire de l'EPA de l'étudiant 8 après 12 semaines du cours de 

psychologie cognitive du langage 
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 Annexe 2 – Guide de l’entretien 5 
 

T. Objectifs Questions/Matériel/Explications 
5-
10’ 

Réactivation 
 
 
Accéder aux 
représentations de 
l’étudiant 

1. Après recul, comment juges-tu l’efficacité de ton instrumentation, de la manière 
dont tu t’y es pris pour apprendre ?  

2. J’aimerais que tu représentes visuellement sur ce papier ton instrumentation 
pour apprendre durant ce cours. Pendant que tu le fais, explique-moi s’il te plait 
ce que tu dessines. ATTENTION ! Je ne fais pas de question de relance. 

15’ Validation 
intersubjective 
 
 
L’étudiant prend 
connaissance de son 
modèle d’EPA.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Apprécier la force de 
l’artefact/du schème 
dans son EPA 

J’ai interprété les entretiens qu’on a eus ensemble durant le semestre et j’en ai 
aussi fait une représentation visuelle, un modèle. On va maintenant prendre un 
moment pour l’étudier ensemble. C’est une interprétation : il y a certainement 
des choses que tu as fait qui ne sont pas représentées et d’autres que l’on 
pourrait interpréter différemment.  
Commençons par un instrument de ton cours de psychologie cognitive du 
langage. [j’occulte le reste du modèle] 

• (Schème) Lorsque tu apprends, tu fais des choses, tu agis. [Je montre un de ses 
schèmes]  

• (Artefact technique) Lorsque tu as fait xy, tu as utilisé l’outil xy. [Je montre un 
a.technique] 

•  (Artefact didactique) lorsque tu as fait xy tu visais apprendre xy. [Je montre un 
a.didactique] Cela peut être une connaissance ou une compétence. 

• (Artefact pédagogique) Lorsque tu as fait xy, tu appliques sur des informations 
présentées sous une forme xy une stratégie cognitive xy. [Je montre deux 
a.pédagogiques]. 

• (Artefact social) Lorsque tu as fait xy, tu adoptes des valeurs, des règles, des 
principes ou aussi d’autres personnes [je montre deux a.sociaux] 

Questions, pour chacun des instruments 
3. Est-ce que cela te semble correspondre à l’un de tes instruments pour 

apprendre ?  
4. [Je montre un prochain instrument, l’un après l’autre, jusqu’à avoir tout l’EPA] 
5. Pour chacun des éléments de ton instrumentation, j’aimerais que tu mettes un 

chiffre de 1 à 5 représentant son importance. « 1 » pour « très peu important » ; 
5 pour « très important ». 

10’ Accéder aux 
représentations de 
l’étudiant 

6. [je cache la visualisation de l’EPA] j’aimerais maintenant que tu dessines à 
nouveau ton instrumentation pour apprendre. Pendant que tu le fais, explique-
moi s’il te plait ce que tu dessines. 

15’ Accéder aux 
ressources 
internes/externes du 
PCR 
 
Accéder aux 
compétences/capacités 
du PCR 

7. De quoi a-t-on besoin pour apprendre de cette manière ?  
Le professeur a construit son cours pour que vous appreniez certaines choses, 
que tu n’as pas explicitées pendant les entretiens. Est-ce que ton 
instrumentation t’a permis de développer cette compétence ? Sinon, comment 
pourrais-tu t’y prendre ? (choisir un parmi ceux-ci) :  
- comprendre les concepts importants� 
- construire soi-même ses connaissances  
- structurer et argumenter sa pensée� 
- comprendre comment la théorie est construite à partir de l’expérience 
empirique 

10’ Appréciation par 
l’étudiant de l’utilité 
d’un tel modèle et de 
la démarche 

8. Comment c’était pour toi de participer à cette recherche ? 
9. Qu’est-ce qui t’a surpris ?  
10. Qu’est-ce qui ressort de cette expérience pour toi ?  
11. Selon toi, représenter visuellement son instrumentation pourrait être utile à 

d’autres étudiants ? 
12. Est-ce que représenter visuellement ton instrumentation pourrait t’être utile 

dans d’autres situations ?  
  



   

127 

 

 
« Nous ne sommes pas assez intelligents pour comprendre ce 

que sont ou seront les conséquences globales de nos projets. »  

Moënne (2018, p. 130) 

Chapitre 4 -  Discussion générale et conclusion 

À l’occasion de chacun de nos trois articles, nous avons mis en discussion nos résultats 

avec les travaux d’autres recherches pour en percevoir les perspectives et les limites. Ces 

dernières peuvent être synthétisées ainsi :  

• Les échantillons et contextes de cette recherche sont restreints (N1=5 ; N2=15). 

Reproduire la recherche s’avère nécessaire pour enrichir et valider ces résultats 

ou au contraire pour en réfuter, et ainsi mieux comprendre les phénomènes 

étudiés.  

• Les données collectées dans le cadre de cette recherche sont dépendantes de la 

volonté et de la capacité des sujets à exprimer leurs représentations de leur activité 

d’apprentissage. Conduire des analyses sur d’autres types de données ou sur des 

données mixtes s’avère nécessaire à la compréhension des processus de 

construction et de régulation de l’EPA (article 1), ainsi qu’à l’évaluation du 

potentiel réflexif des modèles d’instances d’EPA (article 3). 

• Les analyses menées nous ont permis de mettre en lumière les stratégies de 

régulation des artefacts techniques et humains, sans que nous ne soyons en mesure 

d’identifier comment les quatre types d’artefacts évoluent au cours de l’activité 

d’apprentissage. Pour lever cette limite, d’autres méthodes de recherche doivent 

être expérimentées ou développées.  

• La nature complexe du phénomène de construction et de régulation de l’EPA 

implique que d’autres facteurs et conditions que ceux que nous avons observés 

peuvent intervenir dans ce processus, comme les représentations didactiques des 

étudiants (Annocque, 2015).  
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• L’expressivité du modèle générique de l’EPA est perfectible : des propositions de 

typologies d’artefacts techniques ainsi que d’artefacts sociaux doivent être 

développées pour rendre ces artefacts encore plus visibles.  

• Le critère de simplicité d’interprétation des modèles d’EPA n’a été évalué 

qu’auprès d’un seul échantillon d’étudiants, qui étaient par ailleurs sujets de 

l’étude ayant servi à développer la méthode de modélisation des EPA. 

L’évaluation devrait être reconduite dans d’autres contextes et niveaux de 

formation. 

• La portée ontologique du modèle générique est liée à la conceptualisation de 

l’EPA sur lequel il repose. Or, d’autres conceptualisations peuvent être 

cohérentes. Le cas échéant, il conviendrait de procéder à des extensions du modèle 

générique de l’EPA. 

• Le potentiel réflexif des modèles d’EPA est à nuancer par le caractère longitudinal 

de la recherche et par le biais didactique induit par la phase de validation 

intersubjective du modèle d’instance. 

• Le potentiel réflexif des modèles d’EPA n’a pas été analysé en relation avec les 

caractéristiques individuelles des étudiants. Décrire comment ces caractéristiques 

favorisent ou limitent la réflexivité de l’étudiant est nécessaire pour en faire un 

usage optimal.  

• Le recours pédagogique à la modélisation des EPA n’a pas été expérimenté en 

pratique. Il faudra développer des approches adaptées aux différents contextes de 

formation.  

Dans la suite de ce chapitre, nous revenons sur les résultats de la recherche dans sa 

globalité. Dans une perspective constructive, nous formulons des propositions concrètes 

permettant de dépasser les limites identifiées. Ce faisant, nous abordons des questions de 

transfert scientifique et pédagogique, que nous mettons en relation avec des projets de 

valorisation en cours ou en devenir. Le concept d’EPA s’est révélé être un objet de 

recherche intégrateur. Il porte en lui des questions de didactique, de pédagogie, de 

technologie, de psychologie et de société. Le concept d’EPA s’est également révélé être 

un objet scientifique connecteur. Il rallie des problématiques liées à l’autonomie de 

l’apprenant tout au long de la vie, au développement des compétences numériques, à 
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l’ingénierie pédagogique et à la recherche sur les interactions entre les individus et leur 

environnement.  

Ainsi, nous abordons à la section 4.1 le défi auquel fait face l’apprenant dans la définition 

de son projet d’apprentissage et la nécessité de favoriser dans les pratiques pédagogiques 

le développement des connaissances didactiques de l’individu que l’on veut autonome. À 

la section 4.2, nous démontrons le besoin de poursuivre les recherches sur les interactions 

entre les caractéristiques individuelles des apprenants, leur EPA et leur projet personnel 

et le dispositif prescrit par l’institution.  

La section 4.3 explore des possibilités pédagogiques du recours à la modélisation des 

EPA pour le support et le développement de la métacognition des apprenants. À la 

section 4.4, nous analysons les possibilités du recours à la modélisation des EPA pour 

l’ingénierie pédagogique. Avec un caractère plus prospectif, la section 4.5 considère le 

développement d’un outil numérique pour la collecte, la modélisation et l’analyse de 

l’EPA. Finalement, la section 4.6 conclut cette thèse et propose quelques ouvertures.  

4.1 De la définition du projet personnel d’apprentissage : un défi 
didactique  

Définir et prendre conscience de son projet d’apprentissage sont deux compétences 

nécessaires à l’apprenant autonome. Comme l’écrit très bien Albero (2003) :  

La formulation du projet de formation permet, en le délimitant, de mesurer 

son adéquation et ses écarts avec les divers apprentissages proposés par le 

dispositif auquel l’apprenant est inscrit. Cette explication conduit la 

personne à prendre conscience des raisons pour lesquelles elle s’engage 

dans une formation et ce qu’elle en attend (…). L'explicitation du projet 

personnel est la première étape dans le processus de prise en charge du 

parcours de formation. Cette dernière formule ne signifie pas que 

l'apprenant va tout à coup se trouver en situation d'autodidacte, abandonné 

à ses seules capacités. Elle signifie qu'avec le soutien et le guidage du 

dispositif, les moyens lui sont donnés de prendre progressivement 

conscience de la nécessité d'expliciter ses démarches d'appropriation de la 

formation et de se rendre responsable du processus dont dépend, en grande 

partie, la réussite de son projet. (p.10-11) 
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Néanmoins, il faut reconnaître qu’il s’agit là d’un véritable défi pour l’apprenant – comme 

l’expriment plusieurs étudiants ayant participé à notre recherche. Face à ce défi, diverses 

approches ont déjà été utilisées pour amener les étudiants à définir leurs projets 

d’apprentissage. Une méthode rapportée par Law et Anh (2008) consiste à accompagner 

les apprenants dans la détermination d’un projet et des objectifs d’apprentissage à 

atteindre, ainsi que dans la définition des tâches à réaliser, du choix des outils et des 

ressources et des critères d’évaluation. Ces éléments sont transcrits dans un contrat 

d’apprentissage personnel rédigé dans un blog. Ces auteurs relèvent que certains étudiants 

n’ont pas perçu le rôle d’un tel contrat. Une autre méthode menée par Mailles-Viard Metz 

et Albernhe-Giordan (2008) vise à donner accès aux étudiants à des ressources 

documentaires et des questionnaires pour mener une réflexion sur soi, développer un 

projet personnel représenté par une carte mentale dans un e-portfolio, puis en fin d’études, 

de reprendre ce projet dans une démarche d’évaluation. Ces auteurs concluent que la 

démarche « permet de supporter non seulement la construction du projet de l’étudiant, 

mais favorise aussi (…) la mise en place d’un environnement personnel d’apprentissage » 

(p.51). Cependant, là encore la définition du projet personnel d’apprentissage par le 

développement d’une carte mentale pose problème pour les étudiants qui, pour la moitié 

d’entre eux, ne reconnaissent pas l’intérêt de la démarche. Väljataga et Laanpere (2010) 

ont, quant à eux, demandé à des étudiants de définir en groupe des projets personnels 

d’apprentissage sous forme de tableau décrivant les objectifs poursuivis, les activités à 

réaliser, les ressources à utiliser et les critères d’évaluation. Ces auteurs mentionnent eux 

aussi les difficultés qu’éprouvent les apprenants pour définir un projet d’apprentissage.  

La méthode MEPA ouvre une voie pour résoudre ces problèmes. Elle permet une tout 

autre approche pour définir un projet personnel d’apprentissage, prendre conscience des 

écarts avec le dispositif prescrit et (re)construire son EPA pour réaliser le projet. Si l’on 

reprend le postulat voulant que l’EPA contienne le projet (caractère hologrammatique), 

alors modéliser son EPA revient à définir son projet personnel d’apprentissage. À cet 

effet, le recours au langage MEPA s’avère adapté puisqu’il propose des concepts 

didactiques et pédagogiques auxquels se référer pour structurer le projet. En élaborant 

une représentation visuelle de son projet d’apprentissage et de son EPA, l’apprenant 

manipule cet objet complexe qu’est l’EPA, miroir du projet d’apprentissage, en mettant 

en relation objectifs, activités, ressources, outils, acteurs impliqués dans l’apprentissage.  
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Cette approche, nous la mettons à l’épreuve dans des démarches de conseil et 

d’accompagnement individuel auprès d’adultes poursuivant divers buts : 

perfectionnement professionnel, transition professionnelle, engagement dans une 

formation ou soutien à la poursuite d’une formation en cours. Les premières expériences 

semblent donner satisfaction. Dès lors, il nous paraît pertinent de poursuivre les 

recherches sur les effets de la modélisation les problèmes d’une telle approche tant dans 

le contexte de la formation universitaire que dans celui de l’apprentissage tout au long de 

la vie.   

4.2 De la modélisation des processus d’interaction entre les 
caractéristiques de l’apprenant, le dispositif de formation, le projet 
personnel d’apprentissage et l’EPA  

Selon le modèle conceptuel du processus de construction et de régulation de l’EPA que 

nous avons présenté dans l’article 1, quatre ensembles de variables agissent en 

interactions croisées dans le processus de construction et de régulation de l’EPA : 1) des 

variables socio-psychologiques propres à l’apprenant, 2) des variables liées aux types 

d’artefacts du dispositif de formation, 3) des objectifs et critères de satisfaction du projet 

personnel d’apprentissage et 4) des instruments et systèmes d’instruments de l’EPA 

construits par genèse instrumentale.  

La recherche sur les EPA a permis ces dernières années de cerner ces variables et de les 

décrire globalement dans les états observés aux différents moments des activités 

d’apprentissage. Ainsi avons-nous pu, à l’instar d’autres auteurs, statuer sur le rôle 

prescriptif du dispositif de formation tout en démontrant la singularité des EPA, 

témoignant d’un processus d’interprétation par l’apprenant du dispositif de formation. 

Ainsi avons-nous pu également démontrer que dans un dispositif de formation 

institutionnel prescrivant un projet d’apprentissage, celui-ci reste subjectif et devient 

personnel du point de vue de l’apprenant. Ces différents états s’expliquent aisément par 

la théorie de l’agentivité humaine de Bandura (Jézégou, 2014 ; Heutte, 2014).   

Ainsi nous conceptualisons, à l’instar d’autres auteurs, l’EPA comme un système 

d’instruments au sein duquel s’opère un processus d’instrumentation et 

d’instrumentalisation, influencé par des contraintes qu’opposent les artefacts et des 

possibles qu’ils ouvrent, et où des artefacts jouent le rôle de pivot (Roland & Talbot, 
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2014 ; Fluckiger, 2014 ; Felder, 2017). Ces phénomènes sont expliqués par la théorie de 

l’approche instrumentale (Rabardel, 1995) et permettent, selon la formule de Charlier, de 

convoquer les outils comme acteur agissant dans la construction de l’EPA (Article 1). 

Nous avons également pu démontrer qu’il se produit un processus de régulation de l’EPA 

par l’apprenant, supporté par des conduites métacognitives (Article 1) qu’il soit possible 

d’instrumenter (Article 3). Nous avons pu mettre en lumière certaines stratégies 

spécifiquement dirigées vers l’EPA. Ce processus s’explique aisément par la théorie de 

l’autorégulation de l’apprentissage (Zimmermann, 2008).  

Néanmoins, la recherche sur les EPA – et c’est là une limite de notre propre recherche – 

n’est pas encore en mesure de modéliser l’interaction fine de ces différentes variables en 

tant que processus et des différents processus dans leurs interactions. Pour franchir ce 

pas, il s’agirait de répondre aux questions suivantes. Comment les caractéristiques 

personnelles de l’apprenant influencent sa perception du dispositif de formation ? ; 

Comment ces caractéristiques influencent la définition du projet personnel 

d’apprentissage ?  Comment ces caractéristiques influencent-elles la construction et la 

régulation de l’EPA de l’apprenant ? Des réponses à ces questions permettraient de 

fournir une instrumentation à l’apprenant pour prendre conscience de ces phénomènes et 

ainsi renforcer son autonomie. Franchir ce pas est également nécessaire si l’on veut 

permettre au formateur et à l’ingénieur pédagogique de concevoir des dispositifs de 

formation et des situations d’apprentissage qui mettent en place les conditions favorables 

à l’émergence de projets personnels d’apprentissage et d’EPA, tous deux optimaux.  

La différence de ce qu’apportent une description d’état et une description de processus 

est parfaitement illustrée par cet extrait de H.A. Simon dans La science des systèmes, 

science de l’artificiel, que nous avons repris de Le Moigne (1999) 

 Une circonférence est le lieu géométrique de tous les points équidistants 

d’un point donné. Pour construire une circonférence, tournez un compas, 

une de ses pointes restant fixe, jusqu’à ce que l’autre soit revenue à son 

point de départ. Il est implicite, d’après Euclide, que si vous mettez en 

œuvre le processus défini par la deuxième phrase, vous produirez un objet 

qui satisfera à la définition de la première. La première phrase est une 

description d’état de la circonférence, la seconde une description de 

processus.  
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Ces deux modalités d’appréhension des structures constituent à la fois la 

chaîne et la trame de notre expérience. Les tableaux, les schémas, bien des 

diagrammes, les formules des structures chimiques sont des descriptions 

d’états. Les recettes, les équations différentielles, les équations des 

réactions chimiques sont des descriptions de processus. Les premières 

caractérisent le monde tel que nous le percevons : elles nous donnent un 

critère pour identifier les objets souvent en modélisant les objets eux-

mêmes. Les secondes caractérisent le monde dans lequel nous agissons. 

Elles nous donnent les moyens pour produire ou pour engendrer des objets 

ayant des caractéristiques désirées. » (Simon, 1974, p.133, dans Le 

Moigne, 1999, p.46). 

Afin d’être en mesure de modéliser les processus de construction et de régulation de 

l’EPA plus finement que nous ne l’avons fait dans le cadre de cette recherche (Article 1), 

une démarche résiderait selon nous dans l’approche de la modélisation qualitative 

rétrodictive proposée par Dörnyei (2014) : « Although in dynamic systems we CANOT 

predict the behaviour of the system with certainty, the essence of the proposed RQM 

approach is that we CAN understand salient patterns – or essential underlying 

mechanisms – associated with typical system outcomes » (p. 89).  

Selon cette approche, il faudrait alors pouvoir modéliser les quatre grands ensembles de 

variables (l’apprenant, le dispositif, le projet personnel, l’EPA) en tant qu’état à différents 

moments d’une situation d’apprentissage donnée, pour en retracer la genèse par 

rétrodiction. Des méthodes existent pour modéliser ou formaliser l’apprenant (entre 

autres El Mawas. Ghergulescu, Molovan et Muntean, 2018), le dispositif (Trestini, 2018) 

et le projet personnel (entre autres Väljataga et Laanpere, 2010). Modéliser l’EPA s’avère 

dorénavant réalisable grâce à la méthode de modélisation des environnements personnels 

d’apprentissage inédite (MEPA ; Article 2) que nous avons développé. La voie nous 

semble désormais ouverte pour mener des projets de recherche de plus grande envergure 

et franchir un pas majeur dans la quête de l’optimisation de l’apprentissage humain.   
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4.3 Pour un soutien aux activités métacognitives de l’étudiant recourant à 
la modélisation de l’EPA  

Selon Carré (2005) et Poizat et Durand, (2017) l’activité du formateur est aussi de 

concevoir une écologie de l’apprenance, visant à « proposer des dispositifs d’aide à une 

réflexivité augmentée ou à une attention profonde chez les individus (et les collectifs), se 

concrétisant par une enquête permanente relative à leurs pratiques et celles d’autrui » 

(p.38). 

Les études sur l’autorégulation démontrent que les étudiants peuvent renforcer leur 

capacité à apprendre en utilisant des stratégies métacognitives et qu’ils peuvent de 

manière proactive sélectionner, structurer et même créer des environnements 

d’apprentissage avantageux (Zimermann, 2008). Selon Heutte (2014), « l’EPA permet 

d’outiller l’alternance entre des épisodes autodidactiques réflexifs [Cryot, 2007, 2009] et 

des temps de médiation ou d’étayage en interaction avec d’autres (…) » (p.152) et sa 

construction va permettre à l’apprenant d’« utiliser de façon raisonnée, toutes les 

technologies qui sont à 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 » (ibid.) 

Pour soutenir le caractère « raisonné » de cette autorégulation où l’apprenant construit 

son environnement, diverses approches sont mises en œuvre. Dans une première 

approche, Peltier & Peraya (2012) analysent un cours sur l’usage des TIC où les étudiants 

sont amenés à « identifier leurs processus d’apprentissage, les conditions favorables à leur 

développement, la mise en œuvre de nouvelles stratégies d’apprentissage et le transfert à 

d’autres situations » (p.1). Cette activité métacognitive est médiée par la rédaction d’un 

journal de bord et d’un rapport réflexif. Une deuxième approche consiste à fournir des 

rétroactions aux apprenants par le biais d’un algorithme d’analyse des réflexions que les 

apprenants consignent par écrit. Une troisième approche expérimentée par Azevedo et al. 

(2010) est de développer un tutoriel pour enseigner les connaissances de métacongnition 

et d’autorégulation aux apprenants, puis de les entraîner en quatre phases : 1) modéliser 

les processus de l’autorégulation, 2) discriminer les bons et mauvais usages de ces 

processus, 3) détecter ces processus dans les activités d’apprenants filmés, 4) réaliser une 

tâche d’apprentissage en mettant en oeuvre l’autorégulation. 
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Dans la première approche, l’apprenant mène sa réflexion seul avec ses pensées et sa 

métacognition est médiée par un travail écrit. Dans la deuxième approche, l’apprenant 

mène également sa réflexion seul avec ses pensées, mais sa métacognition est médiée par 

un algorithme lui fournissant des feedbacks. Dans la troisième approche, l’apprenant 

mène cette fois-ci sa réflexion en observant d’autres apprenants en activité par le biais 

d’une vidéo, par contre sa métacognition n’est pas médiée : l’apprenant réalise 

simplement son activité d’apprentissage.  

Bien que cette revue des approches soutenant une activité « raisonnée » de l’apprenant ne 

soit pas exhaustive, il apparait que la méthode de modélisation des EPA que nous avons 

développée (MEPA, Article 2) offre de nouvelles perspectives pédagogiques pour le 

soutien et le développement de la métacognition des apprenants.  

• Métacognition par réflexion sur des EPA modélisés et médiés entre pairs.  

• Métacognition par réflexion sur son propre EPA modélisé et médié par 

l’enseignant.  

• Métacognition par réflexion sur son propre EPA modélisé et médié par un coach 

indépendant à la situation d’apprentissage. 

• Métacognition par réflexion sur son propre EPA modélisé et médié par un 

algorithme. Cet algorithme présenterait à l’individu des modèles d’EPA de pairs 

en situations similaires pour lui permettre de se comparer et de s’en inspirer.  

Néanmoins, dans notre article 3, nous évoquons prudemment « un potentiel réflexif » 

attribué à la modélisation des EPA sans encore avancer son potentiel métacognitif. En 

effet, nos données empiriques démontrent une prise de conscience de la relation des 

étudiants aux artefacts et un regard sur leurs propres fonctionnements. D’autres 

dispositifs de recherche devraient être mis en œuvre pour évaluer les effets au niveau de 

la finalité de la métacognition : ajuster son fonctionnement (son EPA) aux situations, fort 

des connaissances de soi, des artefacts et des situations où la cognition est impliquée.     
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4.4 Pour des activités d’ingénierie pédagogique recourant à la 
modélisation de l’EPA  

Comment renouveler l’ingénierie pédagogique, dont celle des EIAH, pour renforcer le 

développement de l’autonomie de l’apprenant10 ? Dans la poursuite des recherches sur les 

EPA, il importe de répondre à cette question pour le moins complexe. Un certain nombre 

de pistes s’avèrent prometteuses. Charlier (Charlier, dans Felder, Charlier, Henri & 

Trestini, 2019) propose d’abord au moins trois paradigmes : 1) les cadres d’analyses de 

l’ingénierie pédagogique doivent joindre l’apprenant et son environnement, 2) en plus 

des caractéristiques individuelles des apprenants, il faut tenir compte des environnements 

et des interactions entre individus et environnements, 3) les objectifs de formation doivent 

intégrer des objectifs centrés sur l’individu, son environnement et leurs interactions 

(Individu Plus). Ces paradigmes reposent sur les repères théoriques de l’individu-plus, de 

la cognition distribuée, de l’apprentissage situé dans les communautés de pratiques, de la 

théorie de l’activité et du connectivisme, qui sont bien décrits dans l’article Enjeux pour 

la formation des adultes : (re)connaître l’Individu Plus (Charlier, 2017).   

Trestini apporte pour le paradigme 1 un cadre d’analyse en particulier une approche de 

l’analyse des EIAH incluant l’apprenant. Cette dernière recourt à la modélisation des 

systèmes complexes pour transcrire les phénomènes observés ou à concevoir à partir de 

la perception subjective du concepteur d’EIAH (Trestini, 2016). Ainsi, un système 

complexe composé d’un EIAH, mais aussi des apprenants avec leurs différentes 

caractéristiques, des enseignants et autres acteurs (humains et artefacts techniques), peut 

être modélisé avec le langage unified modeling language (UML). Selon l’approche 

proposée par Trestini, l’analyse procédera à la modélisation des huit fonctions de tout 

environnement d’apprentissage : a) awareness; b) interaction sociale ; c) information ; d) 

production ; e) gestion et planification ; f) soutien et accompagnement ; g) émergence et 

systématisation de l’activité métaréflexive ; h) auto et hétéro-évaluation (Peraya, Charlier 

& Deschryver, 2008, p. 20). C’est en particulier dans la fonction de l’émergence et de la 

 
10 L’origine de cette réflexion vient de l’organisation d’un atelier avec Bernadette Charlier, France Henri et Marc 
Trestini dans le cadre d’EIAH 2019. L’atelier portait sur la « modélisation des environnements personnels 
d’apprentissage (EPA) pour le renouvellement de l’ingénierie des environnements informatiques pour 
l’apprentissage humain (EIAH) » (Felder, Charlier, Henri et Trestini, 2019). Au cœur des réflexions menées se 
trouve le paradigme voulant que le développement de l’autonomie doive s’inscrire formellement comme finalité 
de la formation (Carré, 2010 ; Linard, 2002, 2003). 
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systématisation de l’activité métaréflexive que se prête la jonction avec des activités 

recourant à la modélisation des EPA (MEPA) (Trestini, dans Felder& al., 2019).  

Selon nous, la méthode MEPA (Article 2) permet de tenir compte dans les analyses, des 

caractéristiques individuelles des apprenants, des environnements et des interactions 

entre individus et apprenants (paradigme 2) (Felder, dans Felder, & al, 2019). Ces 

analyses peuvent être faites tant pour le support métacognitif de l’apprenant (Article 3 ; 

en particulier section 3.3) que pour les activités d’ingénierie pédagogique – en quelque 

sorte une forme de métacognition de l’enseignant comme le disait une participante à notre 

atelier.  

Pour Henri (Henri, dans Felder, & al., 2019, l’intégration d’objectifs centrés sur l’individu 

et son plus (paradigme 3) rend nécessaire le renouvellement des méthodes d’ingénierie 

pédagogique. Celles-ci doivent reconnaître  

1) que l’usage des technologies contribue à l’augmentation des capacités 

cognitives de l’individu (Individu Plus), entre autres, la capacité 

d’apprendre par soi-même ; 2) que l’EPA implique l’usage des 

technologies, lesquelles sont susceptibles d’agir en soutien au 

développement de l’individu-plus dans sa capacité d’apprendre par soi-

même ; 3) que la modélisation des EPA amène l’apprenant à définir un 

projet d’apprentissage qui lui est propre et à en assumer la réalisation 

(apprentissage de l’autonomie), ainsi que de détecter diverses formes de 

médiations induites par les technologies et découvrir comment faire usage 

efficace des technologies pour apprendre ; et 4) que la modélisation des 

EIAH doit inclure des activités métacognitives dans le scénario d’activités 

à réaliser, afin de permettre à l’apprenant de prendre du recul, d’objectiver 

le dispositif et de poser un regard critique sur le scénario dans sa dimension 

métacognitive (p.42). 

Ces pistes ouvrent des perspectives intéressantes pour les activités pratiques d’ingénierie 

pédagogique, de conception de cours et de formation, ainsi que d’intervention 

pédagogique en cours de formation. En ce sens, un module de formation continue en 

didactique universitaire11 à l’Université de Fribourg est en cours de conception. Il visera 

 
11 Formation did@ctic, dirigée par Prof. Dr. Bernadette Charlier, Université de Fribourg. 
https://www3.unifr.ch/didactic/fr/  



   

138 

 

à amener les enseignants à collecter des données relatives aux EPA de leurs étudiants et 

de les modéliser, afin de prendre conscience de leurs diversités ainsi que des interactions 

entre individus, dispositif et environnement. Cette démarche paraît fondamentale pour 

stimuler la définition d’objectifs centrés sur l’individu et leur plus, les amenant à faire un 

usage efficace des technologies pour apprendre tout au long de la vie. Par ce biais, les 

enseignants seront amenés à favoriser le développement des compétences numériques des 

étudiants 12 . De telles expériences devraient être documentées dans la littérature 

scientifique, sous forme de recherches suivant des méthodes appropriées, ou du moins 

sous forme de rapports d’expériences.  

4.5 Vers un outil numérique pour la collecte, la modélisation et l’analyse 
de données  

La recherche sur les EPA, l’ingénierie pédagogique et particulièrement celle des EIAH 

ayant pour finalité l’autonomie de l’apprenant, les entreprises souhaitant des 

collaborateurs qui apprennent tout au long de la vie, ainsi que les apprenants eux-mêmes 

désireux de développer leur autonomie d’apprentissage auront besoin, croyons-nous, d’un 

outil numérique pour la collecte, la modélisation et l’analyse des données relatives à 

l’apprenant, son environnement et l’interaction entre ces deux éléments.  

L’expérience acquise au cours de ce projet de recherche nous amène à proposer qu’un tel 

outil numérique doive répondre au moins aux exigences suivantes : 

• Collecter des données relatives à l’activité de l’apprenant tant numérique que 

matérielle 

• Modéliser les données collectées selon un modèle générique de l’apprenant, un 

modèle générique du dispositif et un modèle générique de l’EPA (celui-ci incluant 

également par principe hologrammatique le modèle du projet personnel 

d’apprentissage de l’apprenant) dont les concepts et leurs relations sont explicités 

sémantiquement en ontologies.  

 
12 À titre d’exemple, le rectorat de l’université de Fribourg porte le projet DigitalSkills@UNIFR dans le cadre du 
programme digital skills de Swissuniversities, qui vise à favoriser la réussite des étudiants par le développement 
de leurs compétences numériques. 
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• Représenter les données collectées en modèles d’instances par des systèmes 

visuo-symboliques hautement expressifs, c’est-à-dire exprimant différents points 

de vue sur les données. 

• Analyser les données modélisées pour fournir des informations au niveau de 

l’apprenant (intra-cas), au niveau des apprenants dans une activité d’apprentissage 

similaire (inter-cas), au niveau du dispositif (pour la gestion qualité) et au niveau 

de l’activité vécue (pour l’auto- et l’hétéro-régulation de l’apprentissage). 

Le développement d’un tel outil ouvre la voie à un projet de recherche basé sur la 

conception (design based research) où une approche de design participatif (p.ex. méthode 

design thinking) permettrait de faire parler les voix des utilisateurs dès la phase de 

problématisation, en passant par les phases d’idéation, de conception, de prototypage et 

d’expérimentation, jusqu’à la phase d’implémentation de l’outil. Les retombées d’un tel 

projet de recherche sont tant scientifiques, pédagogiques que sociales. Nous rédigeons 

une demande de financement en ce sens.  

4.6 Conclusion et ouvertures 

Pour faire face à la problématique de l’autonomie de l’individu confronté à des objets de 

formation en évolution et à des outils constamment nouveaux, cette thèse propose une 

approche par le concept d’environnement personnel d’apprentissage (EPA). Elle 

contribue aux champs de l’ingénierie pédagogique et de la formation d’adultes par trois 

apports principaux. D’abord, cette recherche a permis de valider empiriquement comme 

objet de recherche le processus de construction et de régulation de l’EPA, et d’en proposer 

un modèle conceptuel. Ce faisant, elle a par ailleurs mis en lumière des stratégies 

d’autorégulation de l’EPA. Ensuite, cette thèse a rendu possible l’analyse des EPA par le 

développement d’une méthode de modélisation des EPA composée d’un modèle 

générique de l’EPA et d’un langage de modélisation des EPA. Enfin, cette thèse a 

démontré le potentiel réflexif du recours à la modélisation des EPA comme soutien à 

l’autonomie de l’apprenant.  

Ces travaux réalisés en contexte de formation universitaire appellent à être étendus au-

delà de ces frontières institutionnelles. Un transfert social vers une forme de coaching 
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pédagogique est expérimenté actuellement par nous-mêmes13. Les clients cherchent un 

soutien afin de prendre conscience de leurs compétences et connaissances 

professionnelles afin de trouver de l’emploi, de définir un plan afin d’opérer une transition 

professionnelle, de développer leur efficacité dans certaines tâches professionnelles, ou 

de mener à bien une formation continue. Finalement, tous sont confrontés à un problème 

d’autonomisation dans leurs apprentissages face à des objets de connaissances mal définis 

ou mal perçus et face à des outils constamment nouveaux.  

Ces propositions révèlent aussi l’intérêt d’un transfert vers le domaine de la formation 

tout au long du travail en entreprise. En entreprise également les objets de connaissance 

se transforment et les outils de travail sont constamment nouveaux. Ainsi, à l’instar de 

l’EPA, l’environnement personnel de travail ne devrait-il pas être construit et être régulé 

par le professionnel afin de réaliser les produits de son activité en autonomie par le 

recours efficace aux technologies. Il s’agirait peut-être alors d’explorer les extensions 

possibles de l’EPA par une approche ergonomique de l’environnement technologique de 

travail.  

  

 
13 Société en nom propre Joris Felder – YllYl – You learn like You live. www.yllyl.ch 
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Annexe 1 - Instruments de collecte de données 

Entretiens initiaux – EPA génériques (article 2) 

Hypothèses de moyenne portée retenues 

Entretiens #1 avec le groupe de participants #2a 

Demander au préalable aux participants de venir avec leur ordinateur, tablette, 

smartphone, classeurs. 

Organiser l’entretien dans un lieu typique où ils vont pour apprendre, ou du moins proche 

de ce lieu. 

Proposer le tutoiement. 

Durée visée : 45-60 min.  

Introduction 

Salutation, remerciement.  

Dans l’idéal, ce dont j’aurais besoin pour ma recherche c’est les moyens dont dispose 

Google : une Google car pour tout filmer, des Google Glass à t’offrir pour tout voir avec 

tes yeux, des méga-serveurs pour garder des traces de tout ce que les gens font, des hordes 

d’informaticiens pour analyser ce méli-mélo de traces.  

Bien sûr, je ne suis pas Google ni Marc (Zuckerberg) et j’imagine que tu n’apprécierais 

pas trop que je te filme pendant six mois et que je vois par tes yeux 24/24h. Ce que nous 

allons faire à la place, est bien moins intrusif. On va faire appel à tes souvenirs, à tes mots, 

tu vas me montrer des trucs que tu utilises pour apprendre, je vais te poser des questions 

pour bien comprendre et je prendrai des notes. Mon boulot à moi sera de coder tout ça, 

d’y mettre de l’ordre, de le rattacher à des théories scientifique. À la fin du semestre, 

quand on se verra pour la troisième fois, je te montrerai le résultat de mon travail et tu me 

diras si je t’ai bien compris, si j’ai bien su retracer la manière dont tu apprends. Je me 

serai bien sûr trompé sur certains points. Et toi, en voyant ce que j’ai fait, tu auras 

certainement des choses à ajouter.  

Je t’ai demandé de m’accorder trois séances, mais si tu trouves ça intéressant, je serais 

intéressé à en faire d’autres. Nous pourrons en discuter au fur et à mesure du semestre. 
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Entretien 

Prêt(e) à faire appel à tes souvenirs ? Est-ce que je peux enregistrer notre discussion ? 

Pense s’il te plaît à ton dernier semestre d’étude. Rappelle-toi des différents cours, des 

travaux que tu as dû réaliser, de tes collègues de classe, des professeurs.  

Maintenant que tu as bien tout ça à l’esprit, raconte-moi ce que tu fais pour apprendre. 

-> Questionner selon les thèmes représentés dans l’illustration en page suivante. Ne 

choisir qu’une (voire 2) situation de travail.   

-> Au cours de l’entretien, prendre note des points marquants à l’aide des deux pages 

suivantes. Tracer les liens. 
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Entretiens avec le professeur  

Entretien #1 avec le professeur  

Demander au préalable au professeur de venir avec les documents dont il dispose pour 

son cours : descriptif, plan, supports, ressources, accès Moodle. 

Durée visée : 45-60 min.  

Introduction 

Salutation, remerciement.  

Dans l’idéal, ce dont j’aurais besoin pour ma recherche c’est les moyens dont dispose 

Google : une Google car pour tout filmer, des Google Glass à offrir aux étudiants pour 

tout voir avec leurs yeux, des méga-serveurs pour garder des traces de tout ce que les gens 

font, des hordes d’informaticiens pour analyser ce méli-mélo de traces.  

Bien sûr, je ne suis pas Google ni Marc (Zuckerberg) et j’imagine que les étudiants 

n’apprécieraient pas trop que je te filme pendant six mois et que je vois par leurs 

yeux 24/24h. Ce que nous allons faire à la place, c’est que je vais faire appel aux souvenirs 

des étudiants, que je vais leur demander de me montrer ce qu’ils font. Je coderai tout cela 

et je leur montrerai la manière dont ils ont appris.  

Pour se faire une image (la montrer), ce qui m’intéresse, c’est l’expérience utilisateur de 

vos étudiants durant votre cours. Vous êtes le designer, celui qui a conçu le chemin qui 

doit au mieux amener au but. Pour arriver à mes fins, je dois pouvoir voir l’expérience 

utilisateur par rapport au design du cours prévu. C’est dans ce sens que nous allons 

travailler ensemble.  
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Entretien 

Est-ce que je peux enregistrer notre discussion ? 

Pensez s’il vous plait au cours __________________ auquel prennent part en ce moment 

_________________________.  

Pouvez-vous m’expliquer de quoi traite ce cours et comment il s’inscrit dans la formation 

des étudiants ? 

-> Une fois que le professeur est lancé est à l’aise, nous pouvons travailler avec le support 

Pour soutenir notre discussion, nous allons utiliser le support (page suivante). Le but est 

de tracer le voyage de l’étudiant dans votre cours, ce qu’il doit faire, avec quels 

instruments. Je vous propose d’écrire au crayon papier, comme ça on peut modifier 

certaines choses au besoin. Dites-vous que vous partez en congé scientifique et que je 

dois donner ce cours à votre place : expliquez-moi ce que sont supposés faire les étudiants, 

ce que le professeur doit faire, ce que sont les objectifs, les ressources que vous mettez à 

disposition, comment vous les mettez donnez aux étudiants.  

-> quand le support devient bien complet, interroger le professeur sur « comment les 

étudiants sont censés s’instrumenter pour réaliser la tâche/atteindre l’objectif. 

Fin de séance  
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Est-ce que vous seriez d’accord de me donner accès à l’espace Moodle de ce cours et que 

j’utilise les traces à des fins d’analyse ? 

À la fin du semestre, ce serait intéressant de reprendre ce schéma et de l’adapter à ce qu’il 

s’est réellement passé. Seriez-vous intéressé à le faire avec moi ? 

Remerciements 
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Guide d’entretien #2 avec le professeur  

Apporter deux copies du modèle du cours basé sur l’entretien n° 1 avec le professeur 

réalisé avant le début du cours. 

Objectifs de l’entretien : Mise à jour du modèle en fonction des événements vécus durant 

le semestre et      Validation intersubjective du modèle du cours. 

Durée visée : 45-60 min.  

Introduction 

Salutation, remerciement.  

Comme tu te le rappelles sûrement, je m’intéresse à l’expérience des étudiants durant le 

cours, plus particulièrement à la manière dont ils s’instrumentent pour réaliser leurs 

apprentissages et comment cette instrumentation se construit et évolue. Avant le début du 

cours, au mois de septembre, nous avions eu un entretien tous les deux, afin que je puisse 

réaliser un modèle de ton cours à partir de tes représentations. Ce modèle doit me 

permettre de mieux comprendre ce que me relatent les étudiants et de mettre leurs 

représentations en perspective. Aujourd’hui, nous visons deux buts. Le premier est de 

mettre à jour ce modèle en fonction des événements vécus – c’est-à-dire est-ce que des 

choses prévues n’ont pas été faites, est-ce que des choses non prévues ont été faites, est-

ce que des choses ont été faites différemment, etc. Le deuxième est de valider ce modèle 

par notre double regard subjectif. 

As-tu des questions ?  

Entretien 

Est-ce que je peux enregistrer notre discussion ? 

Lors du premier entretien, nous avions utilisé un support. C’est sur ce même support que 

j’ai modélisé ton cours. Nous allons en prendre connaissance ensemble tout à l’heure, 

mais avant cela, j’aimerais si tu le veux bien que tu te replonges dans tes souvenirs et que 

tu me racontes comment s’est déroulé le cours. Qu’as-tu fait ? Quels événements ont eu 

lieu ?   

- Voici le modèle après le premier entretien. On peut en prendre connaissance ensemble 

et tu peux me commenter les écarts avec ce qui s’est réellement passé. Aussi, si par endroit 

tu ne te fais pas la même représentation, je te prie de me le faire savoir.  
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- J’ai encore quelques questions qui sont survenues lors de l’analyse des entretiens des 

étudiants. 

(Note de l’auteur : ici, trois questions ont été supprimées afin de ne pas pouvoir 

reconnaître la personne interrogée)  

- Quel est ton regard sur la pratique de certains étudiants qui enregistre les cours des 

profs ?  

- Certains étudiants ont été cherchés des ressources supplémentaires, à savoir des articles 

scientifiques, mais aussi des vidéos, des articles de journaux et autres. Qu’en penses-tu ? 

Comment en tiens-tu compte dans l’évaluation ?  

Si on a le temps, j’aimerais te demander comment tu t’y prendrais toi pour réaliser ce 

cours, si tu étais un étudiant ?  

Fin de séance  

Remerciements 
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Annexe 2 - Déclarations de consentement éclairé 

Consentement pour l’échantillon 2 (articles 2 et 3) 

Recherche en Sciences de l’éducation 

Consentement éclairé 

Buts de la recherche 

La recherche s’intéresse aux trajectoires instrumentales que suivent les étudiant-e-s en vue de 
réaliser leur projet d’apprentissage. Par analogie, on peut dire qu’il s’agit de comprendre 
« l’expérience utilisateur » d’un-e étudiant-e universitaire. On peut regrouper les buts de la 
recherche sous la question « Quels instruments sont mobilisés par l’étudiant-e et dans quels 
buts d’apprentissage ? ».  
Identité des responsables de la recherche et des institutions 

La recherche est menée par  

 Joris Felder, candidat au doctorat en Sciences de l’éducation à l’Université de Fribourg, 

Suisse.  

Le travail est réalisé sous la co-direction de  

 Bernadette Charlier, Professeure en Sciences de l’éducation à l’Université de Fribourg, 

Suisse. 

 France Henri, Professeure honoraire à la Télé-université du Québec, Montréal, Canada. 

Méthode de recueil et de traitement de données  

Pour traiter les questions de recherche, la démarche consiste à recueillir des matériaux auprès 
d’étudiants et de professeurs dispensant des cours et des données issues des environnements 
numériques utilisés dans le cadre d’un cours. Ces matériaux sont ensuite analysés de manière 
confidentielle. Les résultats des analyses seront restitués dans la thèse de doctorat, ainsi que 
dans des articles scientifiques.  
Les matériaux récoltés sont a) des enregistrements d’entretien, b) des objets utilisés par 
l’étudiant pour apprendre, c) des notes d’observations réalisées par le chercheur, d) des traces 
dans les environnements numériques d’apprentissage utilisés par l’université, tel que Moodle. 
Les matériaux sont transmis par le participant sur une démarche volontaire. Il peut donc choisir 
de ne pas parler ou de ne pas montrer des informations s’il le souhaite.  
Confidentialité 

Les matériaux sont traités de manière confidentielle de manière à ce que les participants à la 
recherche ne puissent pas être identifiés. Les matériaux bruts subissent un premier codage qui 
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les dissocie des participants. Les résultats diffusés dans la thèse de doctorat et dans les articles 
scientifiques sont d’un niveau d’abstraction tel que les participants à la recherche ne peuvent 
pas être identifiés. Une fois le projet de recherche terminé, les matériaux bruts seront détruits.  
Sauf avis contraire du participant à la recherche, les matériaux codés seront conservés pour des 
recherches futures.  
Droit au retrait 

Le participant à la recherche prend part en principe à trois séances de recherche avec le 
chercheur. Néanmoins, le participant peut à tout moment exercer son droit de se retirer de la 
recherche en informant le responsable de la recherche.  
Restitution des résultats 

Le participant, s’il le souhaite, prendra connaissance des résultats de la recherche lors d’une 
séance de restitution individuelle. Ces résultats devraient permettre à un étudiant de prendre 
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Déclaration  
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