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Résumé. Dans le domaine récent de la psychologie positive (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000), 

un nombre grandissant de recherches s’intéressent à l’expérience optimale et à l’étude du Flow 

(Csikszentmihalyi, 1975, 1990, 1997) en contexte éducatif. Cependant, il n’existait pas à notre 

connaissance d’outil en langue française adapté pour étudier l’engagement et l’implication des 

étudiants dans des travaux collectifs, notamment pour permettre d’appréhender le collectif 

« individuellement motivé ».  

Les résultats présentés dans cette communication proviennent de deux études visant à élaborer un 

nouvel instrument de mesure de l’expérience optimale (état de Flow) en contexte éducatif : 

l’échelle Flow4D16.  

Flow4D16 est formé de quatre sous-échelles (comprenant quatre items chacune) évaluant : 

- FlowD1 : l’absorption cognitive ; 

- FlowD2 : la perception altérée du temps ; 

- FlowD3 : la dilation de l’ego ;  

- FlowD4 : le bien-être.  

 

La communication sera l’occasion de justifier les choix concernant les quatre dimensions 

retenues.  

 

1. Appréhender le collectif « individuellement motivé » 

Au cours d’une étude ethnographique longitudinale sur un campus virtuel, nous avons 

régulièrement constaté qu’après avoir vécu des moments de travail collectif intenses, de nombreux 

étudiants déclarent être très surpris par l’efficacité du travail collaboratif. Dès qu’ils ont l’occasion 

de constater que le résultat du travail du groupe dépasse de beaucoup ce qui aurait été obtenu par 

une simple juxtaposition coopérative des contributions de chacun, cette prise de conscience 

provoque parfois une sorte de choc quasi-émotionnel. Ceux-ci reconnaissent que par la suite, ils 
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s’investissent bien au-delà de ce qu’ils avaient envisagé, un peu comme s’ils étaient grisés par leur 

sentiment d’efficacité collective     (Bandura, 1986, 1997, 2003).  

 

Certains évoquent, de façon très explicite, le sentiment d’avoir été portés par une sorte d’euphorie 

qui favorise implication et concentration, tout en faisant perdre la notion du temps. L’évocation de 

cette émulation collective à son paroxysme au moment de terminer le travail du groupe correspond 

en tous points à cet état optimal de l’expérience humaine que Csikszentmihalyi (1990, 1997, 1975) 

appelle le Flow. Cette expérience semble si gratifiante qu’elle justifie à elle seule que ceux qui 

l’ont vécu (au moins une fois) se donnent parfois beaucoup de mal pour réunir toutes les 

conditions afin de pouvoir la revivre à nouveau. Par certains égards, ces travaux font de 

Csikszentmihalyi, l’un des pères spirituels fondateurs de la psychologie positive (Seligman & 

Csikszentmihalyi, 2000). 

 

Bien que cela ne pouvait certainement pas en être la seule explication, il nous a semblé que le 

Flow permettrait sans doute de mieux comprendre comment, et peut-être encore plus pourquoi, des 

adultes pouvaient consacrer, de façon volontaire, en plus de leurs activités professionnelles 

hebdomadaires, plusieurs dizaines d’heures par semaine de leur temps personnel à leur formation 

permanente. De plus, paradoxalement, dans des conditions de formation aussi extrêmes (formation 

à distance via Internet, présentiel limité à quelques jours dans l’année universitaire), 

paradoxalement, cette formation, qui extérieurement paraît de prime abord déshumanisée, était a 

posteriori ressentie par de nombreux étudiants comme une aventure humaine extraordinaire. 

 

Ainsi, tout au long de cette étude exploratoire, nous estimons avoir observé l’émergence de toutes 

les caractéristiques du Flow, telles que décrites par Csikszentmihalyi (1975, 1990), ainsi que 

certains aspects concernant le bien-être, le sentiment d’appartenance sociale (Baumeister & Leary, 

1995; Ryan, Deci, & Grolnick, 1995; Ryan, Stiller, & Lynch, 1994), le sentiment d’efficacité 

personnelle et le sentiment d’efficacité collective des étudiants, ainsi que des éléments attestant de 

l’engagement et de l’implication des étudiants dans des travaux personnels comme collectifs.  

 

Cependant, le niveau explicatif de la motivation étant nécessairement celui de l’individu, il nous 

faut considérer qu’appréhender la motivation d’un groupe revient à essayer de « comprendre la, ou 

les forces, qui animent chaque membre du groupe et donc essentiellement celle(s) de l’individu en 

groupe » (Fenouillet, 2009, p. 27) : il s’agit de tenter d’appréhender le collectif « individuellement 

motivé ». 

2. L’épicurien de la connaissance. 

L’expérience optimale est décrite par de nombreuses personnes comme un des meilleurs moments 

de leur vie au cours duquel les actions se déroulent avec une extraordinaire impression de fluidité, 

en ayant le sentiment d’être très à l’aise, sans avoir l’impression de devoir faire un effort pénible 

(Csikszentmihalyi, 1997). Un nombre grandissant de recherches s’intéressent à l’étude du Flow en 

contexte éducatif (Peterson & Miller, 2004; Rathunde & Csikszentmihalyi, 2005a, 2005b; 

Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider, & Shernoff, 2003; Shernoff & Csikszentmihalyi, 2009; 

Turner, Taylor, Bennett, & Fitzgerald, 1998).  

 

Pour notre part, nous avons souvent été très impressionné d’observer dans des espaces virtuels de 

formation formels comme informels, des « hyperconnectants » enthousiastes capables de catalyser 

une dynamique collective positive en nous donnant l’impression qu’ils le faisaient sans 

revendication ou attente de gratification particulière : comme s’il le faisait juste pour le plaisir ! 

Nous nous sommes bien souvent interrogés sur ce qui pouvait être le « carburant » de ces 

personnes (Heutte & Casteignau, 2006). L’idée que l’envie de vivre des temps forts collectifs pour 

« apprendre » et « connaître » pouvait être l’une de leurs motivations intrinsèques, nous a 

progressivement traversé l’esprit.  
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En effet, si « apprendre » est rarement une partie de plaisir, « comprendre (être compris, se faire 

comprendre…) » peut être totalement jubilatoire (Heutte, 2005, 2010) : d’ailleurs tous ceux qui ont 

ressenti un jour ce violent sentiment savent qu’il l’a été encore plus fort, au moment où ils ont pu 

le partager avec d’autres, et qu’ils ont pu constater qu’ils étaient compris. Ainsi, pouvons-nous 

considérer que certains se régalent du savoir, de la connaissance et surtout de la compréhension 

(du plaisir de s’apercevoir que l’on comprend) dans un rapport presque charnel au savoir ! (Heutte, 

2010) 

 

Parmi tous les boulimiques du savoir, nous admettrons (poétiquement) que l’épicurien de la 

connaissance se régale aussi (et peut-être encore d’avantage) du partage et de la construction de 

connaissances avec d’autres. Ainsi, au croisement du « gai savoir » (Pineau, 2009) et du « jamais 

sans les autres » (Carré, 2005), comprendre, comme d’autres plaisirs, serait ainsi encore plus 

jouissif à plusieurs…Ainsi, pouvons-nous considérer que si certains se régalent du savoir, de la 

connaissance et surtout de la compréhension (du plaisir de s’apercevoir que l’on comprend), il 

semble qu’ils se régalent aussi (et peut-être encore d’avantage) du partage et de la construction de 

connaissances avec d’autres. 

3. Time fly when you’re having fun (l’absorption cognitive) 

Au-delà du plaisir lié à l’activité et de la persistance liée à l’intérêt intrinsèque pour l’activité, 

l’immersion totale dans l’activité semble être un aspect essentiel du Flow (Agarwal & Karahanna, 

2000; A. B Bakker, 2005, 2008; Csikszentmihalyi & Nakamura, 2005; Csikszentmihalyi, 

Rathunde, & Whalen, 1993; Ellis, Voelkl, & Morris, 1994; Ghani & Deshpande, 1994; Larson & 

Richards, 1994; Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009; Salanova, Bakker, & Llorens, 2006). Dans 

le contexte spécifique de l’usage des technologies numériques, Agarwal et Karahanna (2000) 

proposent le concept d'absorption cognitive (AC) qu’ils définissent comme un épisode d'attention 

totale qui « absorbe » entièrement les ressources cognitives au point que plus rien d'autre n’a 

d’importance. Pendant ces périodes, le temps suspend son vol, l’internaute oublie totalement tout 

ce qui peut se trouver autour de lui si cela qui n’a pas de relation étroite et directe avec l’action en 

cours sur son ordinateur. 

 

Pour notre part, nous regrettons un peu qu’Agarwal et Karahamma (2000) aient cantonné un 

concept aussi « esthétique » que l’absorption cognitive (AC) à un champ aussi restreint et 

technocentré que le simple plaisir lié à l’usage des environnements numériques (sans y associer 

réellement l’activité « cognitive » en tant que telle…) : nous suggérons de reprendre l’idée force 

du concept d’AC pour l’étendre à toute activité liée à la compréhension. D’une manière plus large 

qu’Agarwal et Karahamma, nous sommes tentés de dire que l’AC correspond à un profond état 

d'engagement lié à un épisode d'attention totale (expérience optimale) qui « absorbe » (qui 

focalise) entièrement les ressources cognitives au point que plus rien d'autre n’importe que de 

comprendre, ce qui a notamment pour conséquence immédiate que pratiquement plus rien de peut 

effectivement perturber la concentration exclusivement centrée sur la compréhension.  

 

Ainsi, définissons-nous, l’AC comme « une focalisation exclusive, extrême et apaisante, liée à un 

état de concentration total dans une activité ». Trivialement, nous serions tenté de dire, qu’à ce 

moment-là, le sujet « fait le vide autour de lui/est dans sa bulle », alors que le plus souvent, il 

serait certainement plus juste de dire que « le vide/la bulle se fait autour de lui » car, selon nous, 

l’AC est liée un intérêt intrinsèque « envahissant » pour l’activité et se produit par certains égards 

aux dépens du sujet, en dehors de sa volonté : quand le sujet est en quelque sorte pris au piège de 

son propre intérêt pour l’activité ! 

Dans le contexte qui nous intéresse nous estimons que l’AC concerne donc notamment toutes les 

activités induite par la motivation intrinsèque à comprendre et donc que l’AC serait l’un des 

éléments fondamental du rapport au savoir et de la motivation à apprendre : un état dans lequel 

l’ensemble des ressources cognitive du sujet sont exclusivement mobilisées autour de la cognition. 
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4. Hypothèses concernant les dimensions du Flow 

Revisitant l’autotelisme , Csikszentmihalyi (2000) ainsi que Voelkl et Ellis (2002) ont présenté un 

nouveau modèle de compréhension du Flow en identifiant plusieurs éléments associés qu’ils ont 

classé en deux catégories :  

- Les conditions d’apparition du Flow  

- Les caractéristiques du Flow  

 

Les conditions sont les circonstances qui sont supposées conduire au Flow (e.g., équilibre 

compétences/défi ; clarté des buts et feedback instantanés).  

 

Les caractéristiques font référence aux effets et notamment aux perceptions liés à la nature 

empirique du phénomène lui-même (c’est-à-dire à ce que l’individu ressent lorsqu’il est en état de 

Flow, e.g., concentration sur l’action en cours, sens du contrôle, perte de conscience de soi).  

 

Selon Demontrond & Gaudreau (2008), cette distinction est tout aussi importante pour la 

recherche car elle permet de différencier l’expérience subjective de Flow et les antécédents 

psychosociaux pouvant faciliter son apparition chez les individus. Ainsi, en étudiant ces conditions 

et caractéristiques, Ellis (2003, cité par Demontrond & Gaudreau, 2008) montre que l’équilibre 

entre les compétences personnelles et le défi à relever est sans doute une condition moins 

importante pour atteindre le Flow que ne le sont d’autres éléments (e.g., clarté des buts, feedback 

clairs).  

 

Pour notre part, nous souhaitons retenir qu’il y aurait 4 dimensions du Flow : 
 

- FlowD1  : Sentiment de maîtrise/contrôle de l'activité – absorption cognitive 

Knowing the activity is doable - that the skills are adequate, and neither anxious or bored  

(Csikszentmihalyi, 2004) 
 

- FlowD2  : Perception altérée du temps 

Timeliness - thoroughly focused on present, don't notice time passing (Csikszentmihalyi, 

2004) 
 

- FlowD3  : Absence de préoccupation à propos du soi - dilatation de l'ego 

Loss of self-consciousness  

Sense of serenity - no worries about self, feeling of growing beyond the boundaries of ego 

afterwards feeling of transcending ego in ways not thought possible  (Csikszentmihalyi, 2004) 
 

- FlowD4 : Sentiment de bien-être - activité autotélique 

Intrinsic motivation - whatever produces "Flow" becomes its own reward 

Sense of ecstasy - of being outside everyday reality  (Csikszentmihalyi, 2004) 

5. La mesure du Flow 

Plusieurs outils d’autodescription ont été créés afin d’étudier les éléments de nature instable et les 

phénomènes subjectifs liés au Flow, tels que les entretiens qualitatifs, les questionnaires et la 

méthode d’échantillonnage des expériences (Experience Sampling Method - ESM) 

(Csikszentmihalyi & Larson, 1984; Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989; Nakamura & 

Csikszentmihalyi, 2002; Scollon, Kim-Prieto, & Diener, 2003). Un grand nombre de chercheurs 

ont utilisé l’ESM. Cette méthode consiste à répondre à un court questionnaire lorsque la sonnerie 

d’un télé-avertisseur retentit. Malgré tout son intérêt, cette méthode est à la longue relativement 
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contraignante pour les sujets : le caractère intrusif et le temps nécessaire à l’usage de l’ESM 

présente l’inconvénient majeur de risquer d’interrompre le Flow. C’est la raison pour laquelle 

l’élaboration d’échelles de mesure du Flow reste une question d’une vive actualité (Bakker, 2008; 

Ghani & Deshpande, 1994; Havlena & Holbrook, 1986; Jackson & Marsh, 1996; Jackson & 

Eklund, 2002; Novak, Hoffman, & Yung, 2000; Pearce, Ainley, & Howard, 2005; Webster, 

Trevino, & L. Ryan, 1993). 

En Europe, c’est principalement Rheinberg (1987, 1996), puis Rheinberg et Vollmeyer (2001) qui 

étudient plus particulièrement les relations entre Flow et motivation, notamment via la conception 

d’une échelle courte de Flow en langue allemande (Flow-Kurzskala : FKS, Rheinberg et 

Vollmeyer, 2001). Vollmeyer et Rheinberg (2006) estiment que FKS est une échelle de mesure du 

Flow adaptable à de nombreux contextes. 

 

En France, à la suite aux travaux de Jackson et Eklund (2002), une version française du FSS-2 a 

été validée (Demontrond-Behr, Gaudreau, Visioli, & Fournier, 2003; Fournier et al., 2007). Déro 

et Heutte (2008) ont élaboré une échelle en 13 items pour mesurer le Flow au travail, ainsi qu’une 

autre pour mesurer le Flow dans l’usage des TIC.  

 

A notre connaissance, il n’existe pas de version française de l’échelle courte de Flow (FKS, 

Rheinberg & all., 2003). D’autre part, une analyse comparative met en évidence le déséquilibre de 

l’ensemble des échelles (et tout particulièrement les échelles « courtes ») car elles ne prennent pas 

vraiment en compte toutes les dimensions du flow (elles mesurent surtout l’absorption cognitive), 

d’où la nécessité d’en construire une nouvelle. 

 

Compte tenu de tous les éléments énoncés précédemment, nous souhaitons construire l’échelle 

Flow4D16 via quatre sous échelles : 

- FlowD1 : l’absorption cognitive ; 

- FlowD2 : la perception altérée du temps ;  

- FlowD3 : la dilation de l’ego ; 

- FlowD4 : le bien-être.  

6. Construction de l’échelle Flow4D16 

1
ère

 étude 

Après avoir réalisé une version française de FKS (Rheinberg & all., 2003), nous avons constitué 

une échelle composite (75 items) à partir d’échelles existantes (Déro & Heutte, 2008; Fournier et 

al., 2007), ainsi que de quelques autres items inspirés de la description des « caractéristiques du 

Flow » (Csikszentmihalyi, 2004). 

 

Le questionnaire était centré sur « Une activité en groupe que j’apprécie particulièrement » 

Suite à une première passation (Test – retest à une semaine d’intervalle) auprès de 45 étudiants, et 

après diverses analyses, 16 items (4 items pour chacune des 4 sous-échelles) ont été retenu pour 

élaborer l’échelle Flow4D16. 

 

Résultat n°1 : 

L’échelle Flow4D16 entretient des corrélations fortes et significatives (rBP < .77***) avec toutes 

les autres échelles de Flow. 

 

Résultat n°2 : 

Les quatre sous-échelles composant Flow4D16 possèdent une cohérence interne satisfaisante. 
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- absorption cognitive (FlowD1) :  alpha de Cronbach = .91 

- perception altérée du temps (FlowD2) : alpha de Cronbach = .96 

- dilation de l’ego (FlowD3) : alpha de Cronbach = .95 

- bien-être (FlowD4) : alpha de Cronbach = .89 

 

Résultat n°3 : 

L’analyse factorielle rend bien compte de 4 facteurs clairement associés aux quatre dimensions 

conceptuelles.  

 

 

2
e
 étude 

La deuxième étude a consisté à une passation (Test – retest à une semaine d’intervalle) auprès de 

93 étudiants.  

 

Le questionnaire était centré sur « Dans le cadre de mes études… » 

 

Résultat n°4 : 

Les quatre sous-échelles composant Flow4D16 possèdent une cohérence interne satisfaisante  

- absorption cognitive (FlowD1) :  alpha de Cronbach = .83 

- perception altérée du temps (FlowD2) : alpha de Cronbach = .85 

- dilation de l’ego (FlowD3) : alpha de Cronbach = .89 

- bien-être (FlowD4) : alpha de Cronbach = .88 

 

Résultat n°5 : 

Les quatre sous-échelles composant Flow4D16 possèdent une stabilité temporelle acceptable. 

- absorption cognitive (FlowD1) :  rBP = .70 *** 

- perception altérée du temps (FlowD2) : rBP = .75 *** 

- dilation de l’ego (FlowD3) : rBP = .70 *** 

- bien-être (FlowD4) : rBP = .80 ** 

7. Discussion 

Dans l’ensemble, les résultats démontrent que Flow4D16 possède une cohérence interne 

satisfaisante, ainsi qu’une stabilité temporelle acceptable. L’analyse factorielle confirmatoire rend 

bien compte de quatre facteurs clairement associés aux quatre dimensions conceptuelles de 

Flow4D16. 

 

Dans le cadre d’une troisième étude, une passation a été effectuée auprès de 735 étudiants 

(questionnaire centré sur « Dans le cadre de mes études… »). Des analyses complémentaires sont 

en cours afin de vérifier l’identification des quatre facteurs clairement associés aux quatre 

dimensions conceptuelles, ainsi que la cohérence interne des quatre sous-échelles composant 

Flow4D16. 
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8. Pistes de recherche futures. 

Dès que l’outil sera validé, il conviendra de répliquer ces études sur le même type de population 

(étudiants de l’enseignement supérieur) et de l’étendre à d’autres cursus que celui des étudiants 

souhaitant devenir enseignants, voir d’étudier son usage avec des élèves de l’enseignement 

scolaire. 

Il serait aussi certainement opportun d’étudier s’il est possible d’étendre l’usage de l’échelle 

Flow4D16 au-delà du champ des loisirs ou du domaine éducatif. 

 

Dans le soucis de mieux éclairer la distinction « condition(s) vs caractéristique(s) » du Flow 

(Csikszentmihalyi, 2000; Voelkl & Ellis, 2002), il conviendrait d’étudier l’hypothèse selon 

laquelle l’absorption cognitive (FlowD1) est une condition du Flow, alors que les trois autres 

dimensions, la perception altérée du temps (FlowD2), la dilation de l’ego (FlowD3) et le bien-être 

(FlowD4), sont des caractéristiques du Flow. 

 

Enfin, dans la mesure où notre intention de départ était d’éclairer l’engagement et l’implication 

des étudiants dans des travaux collectifs, notamment pour permettre d’appréhender le collectif 

« individuellement motivé », nous suggérons les pistes de recherches suivantes : 

- Eclairer la dilation de l’ego (FlowD3) qui pourrait être une des clés de la motivation des 

individus à collaborer dans des collectifs ; 

- Explorer les liens entre les différentes dimensions du Flow et le sentiment d’appartenance 

sociale (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Powelson, 1991; Ryan et al., 1994; Ryan, 1995) ; 

- Explorer les liens entre les différentes dimensions du Flow et le sentiment d’efficacité 

collective  (Bandura, 1986, 1997, 2003). 
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