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Résumé (200 mots max.) : 
Depuis quelques années, l’émergence de nouveaux environnements de formation aux modalités 
multiples engendrent des expériences et des pratiques d’apprentissage diversifiées. Ces 
environnements peuvent ainsi être considérés comme co-construits par leurs différents acteurs. 
Ce texte propose un cadre d’analyse permettant de décrire et comprendre cette dynamique de 
co-construction des environnements de formation, à la lumière de la variété des configurations 
singulières élaborées par les apprenants, mais aussi des dimensions constitutives de ces 
environnements. Plusieurs cadres théoriques et résultats d’études empiriques sont convoqués et 
mis en perspective afin d’établir les bases théoriques de futures recherches portant sur les 
interactions qui se jouent entre les caractéristiques individuelles des acteurs et les 
caractéristiques pédagogiques des environnements d’apprentissage. 

Summary :   

In recent years, the emergence of new learning environments with multiple modalities has 
generated diversified learning experiences and practices. These environments can thus be 
considered as co-constructed by their different actors. This text proposes an analytical 
framework to describe and understand this dynamic of co-construction of learning 
environments, in the light of the variety of singular configurations elaborated by learners, but 
also of the constitutive dimensions of these environments. Several theoretical frameworks and 
results of empirical studies are thus called upon and put into perspective in order to establish 
the theoretical basis for future research on the interactions that take place between the individual 
characteristics of the actors and the pedagogical characteristics of the learning environments. 

Mots-clés :  

enseignement supérieur ; environnement d’apprentissage ; formation à distance ; hybridation ; 
co-construction ; learning design 

Keywords: 
higher education ; learning environment ; distance education ; hybridization ; co-construction ; 
learning design  
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Introduction 
Les avancées des technologies numériques et leur utilisation grandissante dans toutes les 
sphères de la vie sont au centre d’une évolution de plus en plus rapide de la société, et changent 
de nombreux aspects tant du monde professionnel que celui de l’éducation (Fonds de Recherche 
du Québec [FRQ], 2020). Les nouvelles opportunités offertes par les technologies numériques 
transforment aussi peu à peu l’enseignement et l’apprentissage (Siemens et al., 2015 ; Taylor 
et al., 2018 ; Veletsianos, 2016). Notamment, elles ont permis l’émergence de nouveaux 
environnements de formation qui induisent, « à un certain degré, une dissociation de 
l’enseignement et de l’apprentissage dans l’espace ou dans le temps » (Conseil Supérieur de 
l’Éducation du Québec [CSEQ], 2015, p. 9). 
Parallèlement à cela, l’enseignement supérieur observe une diversification des populations 
étudiantes : des profils socioéconomiques et culturels multiples, une variété de parcours 
académiques ou de besoins de formations, ou encore une intensification de l’apprentissage tout 
au long de la vie ne sont que quelques exemples (CSEQ, 2015 ; FRQ, 2020 ; Zgaga et al., 2015). 
De l’accessibilité des études supérieures à un public de plus en plus diversifié résulte une 
demande croissante de flexibilité des étudiants en termes de temps ou d’espace (Paquelin et 
Crosse, 2021 ; Raes et al., 2019 ; Taylor et al., 2018). Pour cette raison, les environnements1 
de formation alternatifs au présentiel, communément regroupés sous l’appellation de formation 
à distance, ont de plus en plus de succès en enseignement supérieur (CSEQ, 2015 ; Seaman et 
al., 2018 ; Siemens et al., 2015). Ceux-ci répondent à l’évolution des besoins des étudiants qui, 
au 21e siècle, font face à des responsabilités académiques, personnelles et professionnelles 
multiples (CSEQ, 2015 ; FRQ, 2020 ; Raes et al., 2020 ; Serrano et al., 2019). 
Offerts entièrement ou partiellement à distance, de façon synchrone ou asynchrone, les 
environnements de formation alternatifs au présentiel prennent des formes multiples, souvent 
décrits sur un continuum dont les deux extrémités correspondent aux cours en présentiel et aux 
cours en ligne en mode asynchrone (Lakhal et Meyer, 2019). Entre ces deux extrêmes figurent 
divers environnements ‘hybrides’ de formation, aux significations et aux appellations multiples 
(Hrastinski, 2019), dans lesquelles les étudiants bénéficient d’une certaine flexibilité dans le 
temps ou l’espace tout en préservant des opportunités d’interactions synchrones entre pairs et 
avec l’enseignant (Garrison et Vaughan, 2008 ; Lakhal et al., 2020 ; McGee et Reis, 2012). Par 
leur flexibilité, ces environnements de formation visent à répondre aux besoins et préférences 
des étudiants actuels ; outre ceci, ils ont aussi permis d’assurer une continuité pédagogique au 
cours des diverses vagues de confinement qui ont résulté de la pandémie de covid-19. 

Notons que le terme ‘hybride’ choisi ici cherche à rendre compte d’une convergence observée 
par plusieurs auteurs (Charlier et al., 2006 ; Graham, 2006 ; Meyer et Sanchez, 2016 ; Peraya 
et al., 2014) entre les environnements de formation en présentiel et à distance, chacun intégrant 
des caractéristiques de l’autre. En effet, les avancées rapides des technologies numériques dans 
les dernières décennies permettent notamment aux interactions synchrones de se dérouler en 
ligne. Ainsi, l’évolution des environnements hybrides de formation se reflète dans plusieurs 
écrits scientifiques récents, qui évoquent des temps d’activités d’enseignement et 
d’apprentissage synchrones se déroulant autant en classe physique (en présentiel) qu’en classe 

 
1 Dans ce texte, nous privilégions le terme d’environnement à celui de dispositif en nous 
référant à la définition donnée par Charlier (2019, p. 58) : « l’environnement numérique 
d’apprentissage est un système d’apprentissage ouvert intégrant les acteurs et leurs 
instruments numériques et non numériques. Ce système constitue potentiellement le lieu 
d’apprentissage émergent. La conception et la régulation de l’environnement numérique 
d’apprentissage peuvent être plus ou moins contrôlés : totalement par l’apprenant, négocié ou 
complètement contrôlé par l’institution ». 
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virtuelle (en ligne) (Heilporn et al., 2021 ; Lakhal et al., 2020 ; Power et Vaughan, 2010 ; Raes 
et al., 2019). Selon les établissements d’enseignement supérieur, ces environnements de 
formation reçoivent des appellations diverses, par exemple cours hybrides, cours hybrides en 
ligne, cours comodaux, voire simplement cours en ligne, ce qui n’en facilite pas la 
compréhension. 

Par ailleurs, selon leurs caractéristiques, mais aussi selon les spécificités de leurs acteurs 
(enseignants et étudiants), ces environnements de formation relèvent de représentations 
différentes et entraînent des expériences qui ne sont pas toujours comparables. La 
compréhension de cette dynamique nécessite plus que jamais une clarification définitoire et 
conceptuelle. Pour aborder ces questions, si l’approche par l’offre ou le dispositif demeure 
pertinente, il convient de prendre en compte le point de vue de l’étudiant dès lors qu’il devient 
un acteur invité à actualiser certaines composantes de l’environnement de formation qui lui est 
proposé, tenant compte de son propre projet et éléments contextuels personnels. Ainsi, à la suite 
des travaux de Paquelin (2009), nous considérons tout environnement de formation comme un 
inachevé, dont la réalisation s’accomplit dans l’action selon les modalités d’appropriation que 
lui donnent ses différents acteurs (enseignants et étudiants) construisant ainsi un nouvel 
environnement d’apprentissage. Plus concrètement, cela implique d’envisager un 
environnement de formation en tant qu’espace d’intersubjectivation et d’intercompréhension 
selon un processus de construction de sens et de représentations communes, mais aussi de 
ressources d’apprentissage plus ou moins partagées, raison pour laquelle nous parlons de co-
construction. À l’heure où les acteurs en éducation s’attèlent à réfléchir aux environnements de 
formation d’un monde postpandémique, la description et la compréhension des pratiques 
d'apprentissage des étudiants en enseignement supérieur et plus particulièrement des 
environnements d’apprentissage co-construits par eux et de leurs déterminants s'avèrent 
essentielles (Veletsianos et Houlden, 2020). Dans cette perspective, nous adoptons l’approche 
de Goodyear et al. (2021, p. 448) qui parlent de co-configuration2 :  
« L'activité d’apprentissage émerge d’un processus de co-configuration, dans lequel les 
étudiants personnalisent ce qui a été conçu et mis en place pour eux : ils sélectionnent, ajoutent, 
réinterprètent et modifient autrement ce qui a été proposé. Ce travail de co-configuration 
mélange souvent des éléments qui existent dans la vie de l'étudiant en dehors de l'éducation 
formelle (éléments « hérités ») avec des éléments conçus spécifiquement pour eux et pour leur 
activité et situation d'apprentissage actuelles (éléments « conçus »). Un exemple simple est 
celui des étudiants qui combinent l'utilisation d'un site web conçu spécifiquement pour leur 
cours avec leur application de réseau social préférée, afin de communiquer avec d'autres 
étudiants (Goodyear, 2000 ; Sun, 2018 ; Sun et Goodyear, 2019) ». 

Notre approche, tout en partageant le même intérêt pour l'activité d’apprentissage de l'étudiant, 
vise à décrire leurs pratiques et à les rendre intelligibles. Il ne s’agit donc pas ici de s’intéresser 
aux pratiques de co-design ou de design participatif (Charlier et Henri, 2007), mais plutôt à la 
diversité des pratiques d’apprentissage des étudiants, révélatrices de la manière dont chacun 
construit sa propre expérience et ses propres ressources matérielles et humaines pour apprendre 
au sein d’un environnement.  

Pour cette raison, cette contribution propose un cadre d’analyse de la dynamique de co-
construction des environnements d’apprentissage actuels. Ce cadre devrait fournir les bases 
d’un futur projet de recherche visant la description et la compréhension d’une diversité de co-
configurations des environnements de formation en enseignement supérieur (Goodyear, 2020) 
qui prennent en compte, selon une approche systémique (Charlier et al., 2015), les conceptions 

 
2 Pour soutenir ce processus de co-configuration, les auteurs ont développé un modèle, le 
modèle ACAD (Activity-Centred Analysis and Design). 
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pédagogiques de ces environnements (« learning design »), les caractéristiques des étudiants 
qui y participent, ainsi que les éléments contextuels pertinents. 
Dans la suite de cette contribution, une synthèse de cadres théoriques et de résultats de 
recherches empiriques à notre disposition est proposée pour soutenir la compréhension du 
processus de co-construction d’une part et la description des dimensions de l'environnement 
sollicitées d’autre part. La conclusion ouvrira la discussion sur la pertinence d’un projet de 
recherche visant à valider ce cadre d'analyse.  

Comprendre le processus de co-construction 
Plusieurs analyses de cas adoptant des approches qualitatives et longitudinales menées dans le 
cadre de formations à distance ont permis aux auteurs (Charlier, 2006 ; Charlier et al., 2006) 
d’adopter la métaphore de l’apprenant « chef d’orchestre » pour proposer une vision de 
l’apprentissage comme “une activité par laquelle l’apprenant tire ou ne tire pas parti de toutes 
les possibilités qui lui sont offertes” (Henri et al., 2007, p. 22) pour créer une configuration 
d'expérience d’apprentissage singulière en fonction de son « scénario personnel » (Lagase et 
Charlier, 2016). Les variables structurant ces configurations singulières associent trois 
composantes principales : « le but que l’étudiant poursuit en venant en formation, en particulier 
la place que joue son projet de formation dans sa construction identitaire (Bourgeois, 2005 ; 
Bourgeois et Nizet, 1999 ; Cross, 1981), sa représentation de l’efficacité de la formation pour 
atteindre son but et sa représentation des articulations possibles avec sa propre pratique 
professionnelle ou privée, présente, passée ou future, c’est-à-dire sa pratique de référence » 
(Charlier,1998). (Henri et al., 2007, p. 21)  

Au-delà de ces analyses qualitatives, la recherche à méthode mixte Hy-Sup (Deschryver et 
Charlier, 2012) portant sur la description des dispositifs hybrides du point de vue de leurs 
concepteurs et sur l’analyse de leurs effets en fonction de la perception de leur conception 
pédagogique (« learning design ») par les enseignants et par les étudiants a montré que 67 % 
de ceux-ci ne reconnaissaient pas le type de dispositif décrit par leurs enseignants. Ce résultat 
mettant en évidence une diversité d’expériences d’un même dispositif confirmait d’un point de 
vue quantitatif les analyses menées sur des cas uniques. Pour comprendre ces différences de 
représentations, de premières explorations ont suggéré une corrélation positive des 
représentations des étudiants avec leurs approches d’apprentissage, en particulier pour les 
étudiants reconnaissant un dispositif de type 6 (les dispositifs centrés apprentissage les plus 
développés) avec l’adoption d’une approche d’apprentissage en profondeur. Dans une 
recherche plus récente, Charlier, Peltier et Ruberto (2021) ont mis en évidence l'existence de 
configurations spécifiques entre les motifs d’engagement, l’orientation des buts, la perception 
du dispositif et les effets rapportés par les étudiants. Huit configurations caractéristiques de 
cette dynamique ont pu être identifiées. Ces résultats encore exploratoires invitent à poursuivre 
l’investigation pour comprendre ce qui fait la différence dans l’interaction entre les 
caractéristiques des dispositifs et des étudiants aux projets, perceptions et pratiques 
d’apprentissage diverses. 

Pour décrire et comprendre ces interactions, deux cadres théoriques complémentaires peuvent 
être sollicités. Le premier, proposé par Vermunt et ses collègues, décrit sur une base empirique 
quatre configurations d’apprentissage (« learning pattern ») (Vermunt et Donche, 2017) 
caractérisées par une conception de l’apprentissage, un type de motivation, de régulation de 
l'apprentissage et d’activité d’apprentissage. Relativement stables, les changements observés 
au sein de ces configurations résultent pour ces chercheurs de frictions (constructives ou 
destructives) avec l’environnement. Les frictions soulignent le rôle de l’adaptation, à un 
moment donné, du degré de régulation offert par l’enseignant (nous dirions plus largement par 
l'environnement) avec le degré de régulation de son apprentissage par l’étudiant (Vermunt et 

337



Verloop, 1999). Ainsi, les travaux de ces auteurs (Vermunt et Verloop, 1999) suggèrent neuf 
situations produites par l'alignement – congruence – ou le non-alignement – friction – entre la 
compétence de régulation de l’étudiant et le degré de prise en charge des objectifs et activités 
d’apprentissage par l’enseignant (nous dirions par l’environnement). Les travaux de Vermunt 
et de ses collègues attirent ainsi l’attention sur l’activité de co-construction de l’environnement 
d’apprentissage. Il s’agirait d’une activité de régulation (c’est-à-dire de gestion, d’adaptation, 
d’évaluation, de réflexion) appliquée aux contenus, processus et ressources d’apprentissage, et 
menée tantôt par l’étudiant, par l’environnement ou partagée.  
L’intérêt heuristique de ce cadre a été mis en évidence dans la recherche de Charlier et al. 
(2022) portant sur les transformations de pratiques d’apprentissage vécues par des apprenants 
de différents niveaux scolaires au moment du premier confinement de la pandémie de COVID-
19. Plusieurs décennies plus tard, ces concepts pourraient être sollicités pour identifier dans 
quelles conditions les étudiants vivent une friction constructive, ou encore une interaction avec 
un environnement d’apprentissage, leur permettant d’exercer une régulation de leurs stratégies, 
mais aussi des ressources sollicitées, des lieux et espaces d’apprentissage porteurs 
d’apprentissages en profondeur et de développement. 
Un second cadre, celui des dynamiques motivationnelles synthétisé par Bourgeois (2011), 
pourrait compléter celui de Vermunt et ses collègues en attirant particulièrement l’attention sur 
le rôle des représentations motivationnelles c’est-à-dire « de soi, de la tâche et de la situation 
[…] résultant de l'interaction entre des facteurs internes et externes » (p. 233), c’est-à-dire 
relatifs à l’étudiant son histoire et ses projets et à l’environnement d’apprentissage.  

En tant qu’indicateur de son engagement cognitif, comportemental et émotionnel, la co-
construction de l’environnement d'apprentissage par l’étudiant résulterait de ses représentations 
motivationnelles. Ainsi, les dimensions de l’environnement de formation (co-)construites par 
l’étudiant et l’ampleur des transformations apportées au design initialement proposé par le 
concepteur résulteraient de la valeur perçue de la tâche et de l'espérance de réussite dans la mise 
en œuvre de celle-ci. Concernant la valeur de la tâche, quatre dimensions sont à considérer : 
l’utilité par rapport à des buts personnels pour l’avenir de la personne, l’intérêt et ses sources 
que sont les sentiments d’affiliation, de compétence et d’autonomie, l’importance, en lien avec 
les buts identitaires et le coût espéré avec des bénéfices attendus. Concernant l'espérance de 
réussite, elle résulte du sentiment d’efficacité personnel, du soutien perçu de l’environnement 
et de la difficulté de la tâche. Ce processus sera constructif, amenant de nouvelles stratégies ou 
de nouvelles ressources dans la mesure où l'environnement soutiendra cette dynamique 
motivationnelle en donnant du sens aux apprentissages, en favorisant le sentiment de contrôle 
et d’auto-détermination, en soutenant la motivation intrinsèque par la proposition d’activités 
suscitant l’intérêt et en favorisant la coopération plutôt que la compétition (Bourgeois et Frenay, 
2020). Ces caractéristiques favorables d’un tel environnement pourraient être qualifiées 
d’affordances dans la perspective interactionniste adoptée par Billett (2008) à propos de 
l’apprentissage sur le lieu de travail. Ainsi Billett (2008) parle de « pratique de co-participation 
au travail (Billet, 2002). Cette notion recouvre la dualité entre ce que d’une part un espace 
professionnel offre en termes d’activités et d’interactions qui permettent aux individus 
d’apprendre et, d’autre part, le degré selon lequel ces derniers choisissent de s’engager avec ce 
qui leur est offert. Plus exactement, les individus décident de ce qui fait la valeur de ces 
propositions (affordances) à s’engager au travail, mais choisissent également une façon d’y 
participer, construisent des significations et incarnent ces pratiques » (p. 151). Selon Billett, 
l’engagement de l’individu et ce processus de construction de significations sont fortement 
déterminés par ses expériences antérieures et son travail de « réflexivité et d’évaluation de soi-
même » (p. 53). La section suivante sera consacrée à l’identification de ces affordances. 
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Décrire les dimensions de l’environnement d’apprentissage 
La mobilisation d’un modèle prenant en compte la plupart des éléments constitutifs d’un 
dispositif hybride de formation (Deschryver et Charlier, 2012) : 1) l’articulation 
présence/distance ; 2) l’accompagnement humain ; 3) les formes de médiatisation et 4) les 
formes de médiation liées à l’usage d’un environnement technopédagogique ; 5) le degré 
d’ouverture du dispositif s’avère pertinent pour envisager du point de vue de l’étudiant les 
dimensions sur lesquelles il pourrait agir pour co-construire l’environnement. En effet, même 
si dix années plus tard ce cadre doit être revu, ces dimensions ont permis aux partenaires du 
projet Hy-Sup de décrire sur une base empirique les learning design de six types de dispositifs. 
Si dans le projet Hy-Sup, l’étude portait sur un cours ou un environnement d’apprentissage, il 
s’agira ici d’ouvrir la perspective à d’autres espaces et temps d’apprentissage formels et 
informels permettant de prendre en compte l’expérience des étudiants. 
Le degré d’ouverture, « c’est-à-dire le degré de liberté de l’apprenant face aux situations 
d’apprentissage (Jézégou, 2002 et 2008) » (Peraya et al., 2014), est sans doute la première 
dimension à interroger. Celle-ci surplombe en effet toutes les autres dimensions. Dans quelle 
mesure et dans quelles conditions l’étudiant fait-il le choix des lieux et moments 
d’apprentissage, des formes d’accompagnement, de médiatisation et de médiation ? 
Aujourd’hui, après la pandémie, l’ouverture s’étend au choix de modalités d’accès aux activités 
: en présence, en asynchrone, en comodal. La thèse de Pécret (2021) aborde ces questions dans 
le cadre d’une formation à distance pour adultes. Elle montre combien dans un dispositif très 
ouvert, des apprenants adultes disposent d’une agentivité limitée (Evans, 2015) au regard de 
contraintes temporelles perçues. La dimension répondant à celle de l’ouverture du point de vue 
de l’étudiant serait dès lors son degré d’agentivité considérant les limites imposées à celle-ci 
par des contraintes perçues. L’enquête menée à l’ULaval (2022) après 20 mois de pandémie 
illustre bien ce phénomène. Selon celle-ci, le choix de la modalité d'enseignement à distance, 
en présence ou à distance peut être associé à l’âge de l’étudiant, au fait de suivre ses études à 
temps partiel ou à temps complet et à la distance du domicile de l’étudiant à l’université.  

En ce qui concerne l’articulation présence/distance, il s’agirait dès lors d’interroger la 
mobilisation par l’étudiant de nouvelles modalités mises en évidence par la récente crise 
COVID. À cet égard, la distinction entre trois modalités telle que proposée par Heilporn (2021) 
s'avère pertinente : «(i) cours hybrides traditionnels, en tant que combinaison d’activités 
asynchrones en ligne et d’activités synchrones en présentiel, (ii) cours hybrides en ligne, en tant 
que combinaison d’activités asynchrones et synchrones en ligne, et de (iii) cours hybrides 
mixtes ou comodaux, en tant que combinaison d’activités asynchrones en ligne et d’activités 
synchrones simultanément en présentiel et en ligne » (Heilporn, 2021, p. 9). Concernant les 
activités à distance, outre leur nature, ce sont les espaces de leur réalisation qui pourraient être 
documentés : activités associées à des activités professionnelles, privées, de loisirs et surtout la 
manière dont les étudiants les sollicitent, et leur donnent sens dans un parcours significatif en 
fonction de leurs projets et de leur perception de celui proposé par la formation. 

À cet égard, la perception des formes de présence offertes – pédagogique, cognitive et sociale 
(Jézégou, 2010) – en ce qu'elles répondent aux besoins d'autonomie, de compétence, 
d'affiliation et d’intérêt de l’étudiant serait à investiguer. C’est, d’une certaine manière, ce que 
Vandercammen (2010) a réalisé dans sa thèse en identifiant les fonctions d’aide à 
l’apprentissage proposées par l’enseignant et perçues par les étudiants qui réussissent.  

En particulier, les présences pédagogique – communication de la structure du dispositif et guide 
dans les apprentissages – et sociale – soutien au développement de relations interpersonnelles 
– telles que mises de l’avant par Heilporn et al. (2021) pourraient être étudiées. De manière 
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générale, c’est la perception de la présence par les étudiants et ses déterminants qui devrait être 
investiguée.  
En ce qui concerne les formes de médiatisation, 2 fonctions médiatisées des environnements 
d’apprentissage parmi les 8 proposées par Peraya (2008) et non représentées dans la recherche 
Hy-Sup, mériteraient d’être étudiées. Il s’agit de la fonction de conscience de la présence 
(« gérer et « faire circuler les signes de la présence à distance » (Jacquinot, 2002) de chaque 
intervenant dans l’environnement »), d’une part, et de l’évaluation des apprentissages, d’autre 
part. On pourrait y ajouter celle de l’évaluation de l’environnement (lorsqu’il s’agit pour 
l’étudiant de donner son appréciation d’un cours, par exemple). 

S’agissant des formes de médiation, il serait sans doute pertinent d’introduire une plus grande 
variété de médiations possibles en précisant, par exemple au niveau épistémique, des objectifs 
disciplinaires ou des objectifs pragmatiques de type réalisation de projets. Il s’agirait enfin de 
s’intéresser aux médiations relationnelles et à la manière dont les étudiants les vivent 
(participer, entrer en interaction avec d’autres). 

En conclusion : cadre d’analyse interactionniste 
Décrire et comprendre la variété des pratiques d’apprentissage construites par des apprenants 
vis-à-vis d’un même environnement d’apprentissage institutionnel, pour en tirer des pistes 
concrètes au bénéfice des apprenants, des environnements et des institutions, constitue un 
objectif de recherche à la fois pertinent et ambitieux, d’autant plus complexe que les 
environnements offerts sont de plus en plus ouverts et flexibles et que le nombre et la variété 
des profils d’apprenants augmentent. Les recherches antérieures offrent cependant des 
fondements utiles, tant en ce qui concerne la description des environnements d’apprentissage 
que de celle des processus de construction de leurs pratiques par les apprenants.  

À la suite de Billett (2007), notamment, il s’agit de se centrer sur ce qui se joue entre l’apprenant 
et l'environnement dans une perspective interactionniste. D’abord, décrire son engagement, son 
agentivité, les affordances retenues – qu’il s’agisse des formes d’articulation présence-distance, 
d’accompagnement, de médiatisation et de médiation – et les pratiques qui en émergent, soit en 
quelque sorte le nouvel environnement d’apprentissage construit. Ainsi, diverses configurations 
pourraient être identifiées, qu’il faudra ensuite examiner pour mieux comprendre comment 
celles-ci sont influencées par des déterminants individuels (expériences antérieures, réflexivité, 
autorégulation, motivation) et situationnels (affordances et engagement de l’environnement). 
Parmi ces derniers, la prise en compte des programmes et de leur flexibilité offerte s’avérera 
également pertinente.  
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