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Éliane YOUSSEF 
Jacques AUDRAN 

LA PERSONNALISATION 
DE L’APPRENTISSAGE 

VUE COMME FACTEUR EFFECTIF 
D’INNOVATION PEDAGOGIQUE 

Résumé : Le développement croissant de la technologie a poussé les responsables 
pédagogiques à investir dans les ressources numériques afin d’améliorer la qualité de 
l’apprentissage et les performances des élèves. Plusieurs exemples ont montré que l’inno-
vation pédagogique que ce soit un service, un bien, un processus, une innovation organisa-
tionnelle ou encore une expression relevant du marketing, n’était pas nécessairement effi-
cace pour diverses raisons. Cet article défend l’idée que la personnalisation de l’appren-
tissage peut être un facteur important pour réussir à innover. Il ne s’agit pas de n’importe 
quelle forme de personnalisation, mais de la « personnalisation collaborative » qui donne à 
l’apprenant un rôle actif et intentionnel tout au long du processus d’apprentissage à l’in-
verse de la personnalisation superficielle, segmentée, prescriptive et adaptative. 

Mots-clefs : innovation, personnalisation collaborative, transformation, interaction. 

INTRODUCTION 
Le développement technologique a contribué à un changement radical et 

révolutionnaire de pratiques dans beaucoup de domaines, comparé par certains à 
celui de l’époque de l’écriture et l’invention de l’imprimerie à la Renaissance (Fli-
chy, 2017). Ce phénomène a poussé les responsables pédagogiques à investir con-
sidérablement dans les ressources numériques afin, selon eux, d’augmenter la per-
formance des apprenants et de favoriser la personnalisation de l’apprentissage, la 
collaboration et l’autonomie. 

Les recherches menées ont cependant montré un déséquilibre, en termes 
d’efficacité, de ces ressources par rapport à l’investissement réalisé. Les perfor-
mances des élèves ne se sont pas améliorées d’une façon significative comme le 
montrent les résultats du test de PISA1 de 2003 à 2012 (OCDE, 2016). Le taux 
d’abandon aux MOOC2 reste assez élevé car près de 80 à 90 % des inscrits ne sui-
vent pas l’intégralité du cours (Rosselle, 2013 ; Cisel, 2016). 

Comment alors peut-on expliquer ce décalage entre le rythme de l’évolu-
tion technologique et celui des « progrès » en éducation ? Comment peut-on inter-
préter un tel écart entre productivité technologique et efficacité pédagogique, 
même si l’on sait que la transmission du savoir reste avant tout le résultat d’une 
rencontre, et même « d’une rencontre patiente » (Klein, 2015). 

Dans cet article, nous défendons l’idée que la technologie numérique per-
met certaines formes de personnalisation, mais qu’il reste difficile de savoir quel 

                                                           
1 Programme for International Student Assessement. 
2 Massive Open Online Courses. 
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est l’impact de cette personnalisation sur l’innovation pédagogique. Pour donner 
un éclairage à ces questions, nous allons tout d’abord définir l’innovation en géné-
ral, puis définir l’innovation pédagogique et la personnalisation pour enfin étudier 
le rôle que peut jouer cette personnalisation dans le processus d’innovation péda-
gogique. Pour ce faire, nous avons choisi de donner à ce texte la forme d’une dis-
cussion des questions d’innovation et de personnalisation à partir de la littérature 
existante. Ceci nous permettra de proposer, en cours d’article, une modélisation 
des différents types de personnalisation et de définir leurs caractéristiques. 

TECHNOLOGIE ET INNOVATION PEDAGOGIQUE 

Innovation : 
Définition et caractéristiques 
Rappelons très brièvement l’étymologie du verbe innover qui vient du latin 

« in-novare » qui signifie « introduire quelque chose de nouveau » (CNRTL, 
2012). Même si ceci est encore l’occasion de débats, rappelons également la diffé-
rence essentielle entre invention et innovation : « L’invention est la première oc-
currence d’une idée pour un nouveau produit ou processus, tandis que l’innovation 
est la première tentative pour la mettre en pratique » (Fagerberg, 2004 : 4). 

Cette dernière est une tentative réussie qui va aboutir à une transformation, 
un changement (Serdyukov, 2017) puisqu’une innovation fait nécessairement 
l’objet d’une « adoption » (par les usagers, par les organisations, les institutions, 
etc.). Par ailleurs, l’innovation peut être quelque chose de rationnel mais peut aus-
si être l’objet de croyances (Alter, 2000). 

On distingue généralement quatre grands types d’innovations (OCDE, 
2010 : 20). L’innovation liée à des « produits » que ce soit des biens ou des ser-
vices. L’innovation peut aussi concerner des procédés ou des méthodes de produc-
tion ou de réalisation. L’innovation peut être aussi de type « marketing » reposant 
sur de nouveaux moyens de commercialisation. Enfin, l’innovation organisation-
nelle affecte, elle, la mise en œuvre de nouvelles méthodes organisationnelles dans 
les pratiques, le lieu, ou les relations. 

Mais ces types ne résument pas ce processus très complexe. L’innovation 
peut être une innovation « évolutionnaire » c’est-à-dire progressive exigeant une 
certaine continuité, ou une innovation « révolutionnaire » qui mène à une trans-
formation totale et rapide, ou alors une innovation « durable » qui ne cesse d’amé-
liorer les résultats, ou encore une innovation « perturbatrice » comme une sorte de 
réforme portée par un changement radical. Cette innovation peut être tangible, 
palpable et concrète, comme le sont, par exemple, les outils technologiques, ou 
une innovation intangible s’il s’agit de stratégies ou de méthodes implémentées 
(Serdyukov, 2017). « L’innovation apparait bien comme un processus et non 
comme une simple action ou le résultat d’une seule action » (Cros, 1997 : 133 ; 
Alter, 2000). La participation, l’interprétation, les essais et les erreurs des acteurs 
contribuent à sa diffusion au sein des collectifs. 

La disjonction entre innovation technologique 
et pédagogique 
Comme le souligne Tricot (2017), l’innovation pédagogique ne doit pas 

être confondue avec la simple intégration de technologies dites « nouvelles » dans 
l’apprentissage scolaire. Il rejoint en cela Meirieu qui rappelle que « Innover [en 
éducation], c’est inventer des modèles et des outils pour résoudre des problèmes 
qui émergent dans une ambition éducative » (Meirieu, 2011 : 3). Il s’agit donc de 
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trouver de nouvelles « solutions » pour « améliorer substantiellement les appren-
tissages des étudiants en situation d’interaction et d’interactivité » (Béchard, 
2000 : 3) et dont d’autres enseignants et étudiants pourront se servir dans leurs 
pratiques. L’enseignant innovateur cherche donc à promouvoir une nouvelle con-
ception, à modifier voire révolutionner sa pratique pour répondre aux besoins de 
l’apprenant (Marsollier, 2003). 

Les différentes formes d’innovation dans le domaine éducatif sont généra-
lement là pour améliorer les situations d’apprentissage, l’acquisition d’information 
et ainsi permettre une amélioration des performances scolaires et des compétences 
des élèves. 

L’innovation comprise comme la simple introduction d’un bien ou d’un 
outil s’est avérée assez inefficace en éducation et formation. Les exemples sont 
nombreux. La tablette numérique tactile, dans de nombreux cas s’est avérée peu 
efficace dans le contexte de la classe étant donné les difficultés rencontrées au ni-
veau académique (pression et temps), physique (le lieu) et technologique (télé-
chargement, impossibilité d’ouvrir deux applications en même temps) (Culén & 
Gasparini, 2011). La gestion des fonctionnalités, les réglages, l’ergonomie et les 
spécificités techniques (système d’exploitation, stockage, versatilité) empêchent 
parfois la concentration sur les buts éducatifs (Villemonteix et al., 2015). Le ta-
bleau blanc interactif n’a pas donné non plus de résultats probants, l’interactivité 
observée par certains chercheurs ayant consisté principalement à faire passer l’ap-
prenant au tableau et non pas à le rendre réellement participatif (Alach, 2010) et 
son influence sur l’apprentissage des élèves n’a pas été significativement montrée 
(Zevenbergen & Lerman, 2007 ; Moss et al., 2007). De même, les vidéos pédago-
giques produites ne prennent pas en considération la capacité attentionnelle de 
l’être humain ainsi que sa mémoire (Amadieu & Tricot, 2014). L’utilisation de 
l’Internet n’a pas su non plus promouvoir une construction efficace de l’informa-
tion, les apprenants passant leur temps à surfer d’un site à l’autre afin de trouver 
des réponses rapides à leurs questions sans pour autant évaluer profondément la 
pertinence des données présentées (Mistler-Jackson & Songer, 2000). Les appre-
nants ont cherché à emprunter le chemin le plus facile sans y consacrer beaucoup 
d’effort pour arriver au résultat. Ainsi, il a été montré que les étudiants du secon-
daire et de l’enseignement supérieur la plupart du temps ne mènent pas leur re-
cherche au-delà de ce qui est suffisant pour leur travail (Williams & Rowlands, 
2007). L’innovation au niveau des logiciels, comme par exemple dans le cas des 
serious games, ne semble pas avoir un effet durable sur la motivation vu que l’ap-
prenant n’a pas la possibilité de prendre des décisions en jouant et donc de contrô-
ler son apprentissage et d’être réellement « actif » (Amadieu & Tricot, 2014). L’e-
book et la lecture en ligne ne semblent pas vraiment bénéfiques pour la compré-
hension et la rétention des informations pour plusieurs raisons, comme l’effet de 
« scrolling » qui peut imposer chez le lecteur une instabilité spatiale nuisant à la 
représentation mentale du texte ; les liens hypertexte qui peuvent causer une déso-
rientation ou exercer une surcharge cognitive (Mangen, Walgermo & Brønnick, 
2013). 

En somme, la technologie n’est pas en elle-même « la » solution. « Les ap-
prentissages scolaires sont d’abord fondés sur des savoirs scolaires, […] sur des 
enseignants qui conçoivent des scénarios pédagogiques et mettent en œuvre de fa-
çon professionnelle des relations de travail et de confiance au sein de leur classe. 
Les outils ne sont que des outils », résument Amadieu et Tricot (2014 : 104). 

L’innovation de service, comme par exemple celle du « e-learning », pro-
mettait dès ses débuts en 1990 un apprentissage de masse à un coût réduit. Cette 
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promesse incluait l’opportunité de gérer soi-même son apprentissage et semblait 
adaptée à un large public avec des styles d’apprentissage variés et une flexibilité 
des horaires, mais elle n’a souvent pas tenu ses promesses pour des raisons organi-
sationnelles, pédagogiques, technologiques et financières, en particuliers pour ce 
qui concerne le travail dit « collaboratif » (Audran, 2004). Les usagers ne se ren-
dent pas toujours compte que le e-learning est diffèrent d’un cours traditionnel et 
que cela nécessite une préparation, une conception et un format adéquats, en plus 
du besoin d’une équipe pédagogique et d’une autre, technique, qui travaillent de 
concert. La fixation sur la technologie comme fin a fait oublier qu’il faut la penser 
comme un moyen humain, ou une opportunité humaine, de promouvoir et de ren-
forcer l’apprentissage (Carliner & Shank, 2008). Les MOOC, ces cours en ligne 
ouverts et massifs, satisfont une curiosité initiale (Cisel, 2016). Mais engager les 
apprenants et les inciter à persister dans les tâches à accomplir pour apprendre, 
comprendre et développer des compétences est bien plus ambitieux (Rosselle, 
2013). Les MOOC ne peuvent pas, à eux-seuls, représenter un substitut pour l’en-
seignement présentiel. Ainsi, l’expérience de San José State University a montré 
que 56 à 76 % des apprenants qui avaient suivis les cours en ligne avaient échoué 
aux examens finaux (Rapp, 2014). 

L’innovation de « procédé » comme par exemple la « classe inversée », ou 
flipped classroom, qui consiste à permuter la façon habituelle d’enseigner en 
classe et le travail personnel, n’est pas non plus une panacée. La partie magistrale 
du cours doit être en principe préparée par les apprenants hors de la classe et cela 
par l’intermédiaire des TICE (vidéos, podcasts, conférences…) alors que les acti-
vités et les discussions se font en classe. La critique de la classe inversée com-
mence par le fait qu’elle crée une hiérarchie de valeurs assez artificielle : elle pré-
sente le cours (qui se fait habituellement en classe) comme quelque chose d’en-
nuyeux et de passif et les activités d’approfondissement comme forcément plus in-
téressantes. Ajoutons que cette pratique en elle-même est une pratique ancienne 
puisque beaucoup de professeurs exigent de leurs élèves de lire le cours avant de 
passer en classe (Beitone & Osenda, 2017). De plus, regarder les vidéos à la mai-
son n’est pas forcément quelque chose de plaisant ni agréable à faire (Kettle, 
2013) et ne donne pas la possibilité de poser des questions à l’instant même (Bha-
gat, Chang & Chang, 2016). Nombre d’apprenants qui n’ont pas préparé suffi-
samment le cours n’arrivent pas à suivre ou bien décident de ne pas réaliser les ac-
tivités (Chen, 2016). L’argument de la lutte contre les inégalités ne peut pas être 
réellement validé, même en ce qui concerne le rythme d’apprentissage, puisque le 
problème n’est pas simplement une question de rapidité de compréhension mais 
relève aussi de difficultés pédagogiques que l’enseignant pourrait aider à surmon-
ter (Beitone & Osenda, 2017). La classe inversée n’a donc pas pu augmenter le 
rendement des efforts d’apprentissage par les apprenants étant donné que cela né-
cessite globalement plus de travail et de temps hors de la classe (Bishop, 2013). 

Pour ce qui est de l’innovation organisationnelle, tel que le cas des plate-
formes d’apprentissage qui utilisent un système de gestion d’apprentissage de type 
Learning Management System (LMS), les recherches montrent que l’efficacité de 
ces systèmes est corrélée aux caractéristiques personnelles des apprenants : leur 
confiance en eux, leurs capacités à s’engager dans des interactions, des discus-
sions ou des interrogations concernant le cours (Passey & Higgins, 2011). L’ap-
prentissage adaptatif qualifié « d’apprentissage sur mesure » qui par l’intermé-
diaire d’un algorithme informatif analyse l’activité et les traces de l’apprenant 
pour délivrer des contenus adéquats ou adaptés selon un contexte bien particulier a 
nourri de nombreux espoirs. En effet, l’adaptabilité n’est pas relative à la machine 
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mais à l’utilisateur, à son activité et à son compte (Atkinson, 2015). Malgré le 
succès que rencontre l’apprentissage adaptatif aujourd’hui, l’efficacité de ce systè-
me n’est pas encore réellement prouvée. Certaines recherches montrent que la dif-
férence entre des étudiants suivant un cours adaptatif et d’autres suivant un cours 
traditionnel n’est pas significative, et d’autre recherches montrent que l’effet reste 
modeste (Murray & Pérez, 2015 ; Yarnall, Means & Wetzel, 2016). 

Pour finir, rappelons quelques points concernant l’innovation comprise 
comme action de marketing. Elle se manifeste, par exemple, par l’emploi de l’ex-
pression digital native, proposée par Prensky au début de ce siècle pour désigner 
la génération née dans un environnement numérique et qu’il considère apte de se 
familiariser plus aisément avec les nouvelles technologies. C’est aussi l’expres-
sion homo zappiens, popularisée par Veen et Vrakking, qui désigne les jeunes qui 
auraient développé sans l’aide de personne des compétences métacognitives né-
cessaires pour apprendre par la recherche, par la découverte, par l’expérience, en 
réseau, en collaboration avec une certaine autonomie et une capacité d’autorégu-
lation. C’est encore l’App generation qui désigne celle des jeunes qui sont à la re-
cherche d’une « application », qu’elle soit numérique ou non, permettant de mon-
trer comment accomplir une tâche spécifique plus rapidement et le plus efficace-
ment possible (si une application ne fonctionne pas, ils en cherchent une autre et 
s’ils ne peuvent pas en trouver ou en inventer une, ils abandonnent tout). 

Il est avéré que tous ces termes-là ne sont que des mythes. Prensky lui-
même dans son livre Brain gain considère aujourd’hui que le digital native est 
maintenant « obsolète » (De Bruyckere, Kirschner & Hulshof, 2015 : 139). 
Kirschner et van Merriënboer (2015) soulignent en revanche que des enfants sem-
blent aujourd’hui souffrir d’une nouvelle forme de TDAH (Trouble Déficitaire de 
l’Attention due aux liens Hypermédia) ou du butterfly defect qui modélise le com-
portent des apprenants comme celui des papillons qui butinent, passant d’une in-
formation à une autre sans pour autant analyser les données et sans aucun plan à 
l’avance, ni même parfois sans savoir pourquoi ils avaient cliqué sur le lien (De 
Bruyckere, Kirschner & Hulshof, 2015). La relation avec les écrans tactiles, intui-
tive et non structurée, devient imprévisible. 

Pour dépasser l’innovation de marketing, l’utilisation pédagogique de la 
technologie nécessite avant tout une préparation, une formation et une sensibilisa-
tion de toute l’équipe pédagogique que ce soit des enseignants, des apprenants, 
des administrateurs ou des ingénieurs pédagogiques afin que l’application du pro-
cessus, que ce soit aux niveaux des méthodes ou de l’outil, puisse être efficace. 

Il reste cependant que les technologies numériques ont concrètement modi-
fié les pratiques du quotidien. Depuis l’avènement du Personal Computer, ou PC, 
au milieu des années 1980, les ingénieurs n’ont eu de cesse de miniaturiser les ou-
tils informatiques qui, une fois connectés via les réseaux à la fin du siècle dernier 
sont aussi devenus des instruments de communication. L’apparition des terminaux 
mobiles (smartphones, tablettes tactiles, terminaux embaqués, objets connectés…) 
constituent l’étape la plus récente d’une forme « personnelle » de terminaux in-
formatiques. Ceci correspond également à la généralisation de l’emploi du terme 
« numérique » pour qualifier les modes de traitement, de transfert et de stockage 
de l’information sous une forme physico-mathématique. 

Même si les constats qui précèdent instillent le doute, on pourrait quand 
même s’attendre, dans le domaine de l’éducation, à ce que ces instruments numé-
riques permettent des formes plus personnalisées d’enseignement, et aussi des 
formes qui fassent la part belle aux activités formatives et aux tâches collabora-
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tives. Nous allons donc examiner ce que nous appelons la « personnalisation col-
laborative », forme qui nous semble être potentiellement porteuse d’innovation. 

INNOVATION 
ET PERSONNALISATION COLLABORATIVE 

Les formes de personnalisation 
La définition de la personnalisation dans le domaine éducatif comporte au 

moins cinq nuances ou facettes. La première est celle de « l’adaptation » (Lefèvre, 
Guin, & Jean-Daubias, 2012 ; Merzeau, 2012) qui consiste à présenter un contenu 
sur mesure selon la performance de l’apprenant dans une certaine activité ou selon 
les traces de ce dernier en ligne afin de rester dans sa zone d’apprentissage. La se-
conde facette est celle de la customisation (Watson, Watson & Reigeluth, 2013 ; 
Lin, Yeh, Hung, & Chang, 2013) qui consiste à adapter le contenu d’apprentissage 
aux besoins de l’apprenant, à ses intérêts et à son expérience. La troisième facette 
est celle de « l’individualisation » (Keefe, 2007 ; Karpinska-Musial & Dziedzic-
zak-Foltyn, 2014) où tous les apprenants suivent le même processus d’apprentissa-
ge mais à des rythmes différents. Le timing étant très important, il faut présenter 
les données au bon moment et s’assurer que l’apprenant est prêt à les recevoir et 
assimiler l’information. La quatrième facette est celle de la « différenciation » 
(Looi et al., 2009 ; Ciampa, 2014) qui cherche à répondre à l’hétérogénéité de la 
classe en se concentrant sur « comment » délivrer l’information afin de prendre en 
compte les différents « profils » d’apprenants comme par exemple les élèves 
avancés ou les élèves à besoins particuliers. La cinquième facette est « l’apprentis-
sage centré sur l’étudiant » (Demski, 2012 ; Kallick & Zmuda, 2017). À l’inverse 
des autres facettes qui font que la machine, l’enseignant ou l’administration 
prennent en charge l’action de personnaliser un contenu, ici c’est l’apprenant qui 
participe d’une facon active à la conception de l’apprentissage, à l’évaluation et au 
choix de la technologie. 

La personnalisation aussi peut se presenter sous deux formes : la personna-
lisation de processus et la personnalisation de résultat (Zhao, 2015). La personna-
lisation de processus est une personnalisation du parcours. Le résultat final ainsi 
que les normes sont les mêmes pour tout le monde, mais le parcours d’apprentis-
sage diffère d’un apprenant à un autre. La différenciation se révèle au niveau du 
rythme, du contenu (format et médias), du produit final (papier, expositions, exa-
men) et de l’environnement d’apprentissage (en classe, en ligne, en excursion…). 
La personnalisation des résultats est une personnalisation d’un niveau supérieur 
puisqu’il s’agit d’une personnalisation sans aucun agenda prévu à l’avance, ni 
standards ni objectifs communs, mais un parcours qui tient en compte des points 
forts de l’apprenant, de ses intérêts, de ses aspirations et de ses passions. 

Leadbeater (2006) distingue la personnalisation « superficielle » de la per-
sonnalisation « profonde ». Une personnalisation superficielle fournit des services 
standardisés pour répondre aux besoins des apprenants, alors qu’une personnalisa-
tion profonde aide réellement les apprenants à gérer et organiser par eux-mêmes 
leur apprentissage et les incite à participer plus activement à la co-conception et 
co-création du contenu éducatif avec l’aide de l’enseignant, les administrateurs et 
les ingénieurs pédagogiques. Leadbeater considère que « la personnalisation pour-
rait être une innovation durable conçue pour rendre les systèmes existants plus 
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personnalisés, ou une innovation perturbatrice conçue pour placer les utilisateurs 
en posture3 de concepteurs et payeurs du service » (Leadbeater, 2006 : 102). Mais 
cette personnalisation multiforme implique, au-delà de ses principes de base, de 
distinguer cinq types de personnalisation : la personnalisation superficielle, seg-
mentée, prescriptive, adaptative et collaborative. 

La personnalisation superficielle, comme son nom l’indique, est une per-
sonnalisation « de l’extérieur », au niveau de la représentation, sans aucun chan-
gement dans le contenu ou dans les méthodes d’apprentissage. Comme par exem-
ple la reconnaissance du nom de la personne comme une sorte de valorisation 
identitaire, ou la personnalisation de la nature d’un document qu’il soit sous forme 
papier ou sous forme électronique, ou même au niveau du format d’un texte ou 
d’une image. 

La personnalisation segmentée consiste à regrouper les apprenants en dif-
férents catégories selon des normes précises comme par exemple la région, la 
langue, les « niveaux » (ceux qui obtiennent les meilleurs résultats ou les plus 
faibles). Il s’agit d’une personnalisation labélisée. 

La personnalisation prescriptive permet de présenter un contenu selon le 
profil de l’apprenant, ses préférences, ses ambitions, ses aspirations et ses besoins. 
Il s’agit d’une personnalisation individualisée et distinctive. 

La personnalisation adaptative s’applique de façon automatique, systéma-
tisée suivant un algorithme précis qui permet d’analyser l’activité de l’apprenant 
afin de lui présenter un contenu en réponse de ces interactions. Plus l’apprenant 
interagit avec le système, plus ce dernier acquiert des données pour gérer le conte-
nu d’une façon plus précise jusqu’à arriver à prévoir l’activité et le comportement 
de l’apprenant et ses besoins. Il s’agit d’une personnalisation informatisée et évo-
lutive. 

La personnalisation collaborative, quant à elle, a pour but de faire en sorte 
que l’enseignant et les apprenants collaborent pour développer ou modifier les 
contenus de l’apprentissage. L’apprenant dispose alors d’une « voix » pour expri-
mer ses choix, pour élaborer ses propres objectifs. Au sein d’un dispositif-cadre 
qui peut être numérique ou non, il sélectionne lui-même les ressources technolo-
giques qu’il préfère pour soutenir son apprentissage. Le critère de sélection peut 
différer selon la familiarisation, l’aisance, la capacité, la curiosité et le service. Il 
construit également son environnement selon son expérience et son expertise. Il 
peut définir son propre réseau d’enseignants, de pairs, de relations pour le soutenir 
dans son apprentissage et l’orienter dans ses choix. La personnalisation collabora-
tive suppose de la penser comme une personnalisation transformatrice et non-
individualiste puisqu’elle aboutit à un changement découlant de la collaboration et 
du dialogue entre enseignants et apprenants. 

Toutes les personnalisations ne se valent bien sûr pas puisque les modes de 
personnalisations « superficielle », « segmentée » et « prescriptive » font de l’ap-
prenant un simple « récepteur » de contenu, sans la possibilité d’avoir un mot à 
dire ni au niveau des ressources, ni au niveau des savoirs, ces derniers étant exclu-
sivement choisis par l’enseignant lui-même. Pour ce qui est de la personnalisation 
adaptative, l’utilisateur s’en tient à devoir ingurgiter des données qui seront trai-
tées par un algorithme. Il s’agit d’une activité indirecte et non-intentionnelle, une 

                                                           
3 Dans le texte original en anglais, l’auteur utilise la métaphore du conducteur : « […] designed to 

put the users in the driving seat as designers and paymasters of services », ce qui est plus radical que 
dans notre traduction. 
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rétroaction déshumanisée à ce qui est présenté. La décision de ce qui doit être pro-
jeté et la feuille de route à suivre revient automatiquement au système. 

La personnalisation collaborative, au contraire, suppose de partir d’une 
initiative de l’apprenant, qui peut être bien sûr suscitée par un enseignant ou un 
pair, qui est amené progressivement à jouer un rôle de plus en plus actif et à pren-
dre des décisions tout au long de l’apprentissage. A terme, au sein du dispositif 
collaboratif c’est lui qui influe sur son parcours, qui peut définir ses objectifs per-
sonnels et ses ressources tout en comptant sur le soutien d’un réseau de personnes 
créé collectivement. Ces ressources individuelles seront non-seulement progressi-
vement et légitimement exploitées par lui, mais elles seront aussi au service des 
pairs pour enrichir le contenu pédagogique partagé4. 

La personnalisation 
dans le contexte de l’enseignement en ligne 
Un contexte qui nous permet de bien illustrer la différence entre ces diffé-

rents types de personnalisation est l’apprentissage en ligne. 
La personnalisation superficielle se manifeste lorsque l’apprenant voit af-

ficher sur l’écran d’accueil « Bienvenue » avec son nom à côté, ou même lorsqu’il 
reçoit des badges numériques pour valider son accomplissement et qu’il peut par-
tager avec les autres sur les medias sociaux et augmenter sa réputation en ligne. 
Bien qu’elle offre une certaine valorisation ceci n’est qu’un stimulus extérieur, 
une motivation extrinsèque. Cette dernière ne fonctionne qu’à brève échéance et 
se limite aux activités répétitives ou simples qui ne demande pas beaucoup de ré-
flexion et s’est montrée inhibitrice de la créativité (Pink, 2011). 

La personnalisation segmentée cherche à regrouper les apprenants suite à 
un questionnaire, un test de mise à niveau ou de classement, une géolocalisation et 
de présenter un contenu adéquat. La personnalisation segmentée est une personna-
lisation limitée car elle est basée sur une labélisation selon des critères. L’appre-
nant reçoit de l’enseignant un apprentissage convenable à son classement. Il se 
trouve avec des pairs homogènes. 

La personnalisation prescriptive identifie le profil de l’apprenant selon 
plusieurs méthodes tel un questionnaire, l’historique de navigation et ses activités 
en ligne. Comme par exemple la recherche personnalisée de Google, où les résul-
tats de la recherche sont basés non seulement sur la pertinence de chaque page 
Web pour le terme recherché, mais aussi selon 57 signaux différents (Pickhardt, 
2011) tel le navigateur et sa version, l’historique de la recherche, la géolocalisa-
tion, le modèle de l’ordinateur, le temps d’une requête et la moyenne des requêtes 
par jour… Un tel filtrage peut également avoir des effets secondaires très contre-
productifs, tel le « Filter Bubble » qui relate l’effet d’isoler l’utilisateur cogni-
tivement dans une bulle d’information et de données reflétant uniquement ses 
propres intérêts et ses goûts habituels (Pariser, 2011). La personnalisation pres-
criptive enferme progressivement l’apprenant d’une manière ou d’une autre dans 

                                                           
4 Cette conception rappelle d’une part celle de Galperine et de ses collaborateurs (1966) qui propo-

saient de fournir aux apprenants une « base d’orientation » programmée dans la réalisation des tâches, 
bien avant la banalisation des ordinateurs, que l’on retrouve dans le courant russe de la pensée inven-
tive (Jonina, Audran et Oget, 2017). D’autre part, elle est également proche parente des principes de 
« l’apprentissage situé » (Lave & Wenger, 1991), de la cognition distribuée (Hutchins, 1995) au sein 
de communautés de pratique (Wenger, 1998 ; Soulier, Audran & Wenger, 2017). 
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son propre univers et ses propres penchants. Ceci rend difficile l’ouverture à 
d’autres idées ou d’autres méthodes et d’autres moyens d’apprentissage5. 

La personnalisation adaptative utilise les systèmes informatiques avec le 
Big Data et l’intelligence artificielle pour présenter des ressources pédagogiques 
et créer des chemins propres pour chaque apprenant. Domoscio, une start-up fran-
çaise du programme EdTech, présente un dispositif qui collecte les données de 
l’utilisateur pour lui proposer en retour, à l’instant T, des formations adéquates, un 
plan de révision suite à des notifications pour répondre à un quiz ce qui permet 
aussi de tester la vitesse de l’oubli et de rythmer les exercices de répétition, un ta-
bleau de bord, sous forme d’un feedback résumant les résultats des activités de 
l’utilisateur et assurant un suivi de l’apprenant (Friburg, 2017). La technologie 
adaptative, bien qu’elle donne la possibilité d’interaction, reste d’une interaction 
limitée, non intentionnelle. De plus, la variation du contenu et du parcours est fa-
çonnée automatiquement et de manière extérieure selon les besoins individuels de 
chaque apprenant. L’algorithme informatique analyse les interactions de l’utilisa-
teur, ses réponses, ses clics, le temps de latence pour enfin générer un contenu ou 
bien décider un chemin adéquat. Or, une même personne peut réagir de différentes 
façons à différents moments selon les circonstances et selon la situation (Mat-
thews, Deary & Whiteman, 2009). Il ne s’agit pas d’un processus mécanique où 
les mêmes données vont toujours produire les mêmes résultats. Chaque personne 
est unique et répond différemment à la même situation en fonction de son passé, 
de ses attentes et de ses sentiments (Kirby, 2012). 

La personnalisation collaborative, pour sa part, cherche à impliquer l’ap-
prenant dans toutes les étapes d’apprentissage (développement du contenu, plan-
ning, partage des ressources, interactions…). Il ne s’agit pas seulement d’une col-
laboration individuelle mais aussi d’une collaboration avec les pairs. L’une des 
plateformes qui permet d’assurer une personnalisation collaborative est la plate-
forme d’apprentissage en ligne Claroline Connect6 qui donne la possibilité à 
chaque apprenant, de créer, de partager, de choisir, d’agréger et d’organiser les 
événement, les ressources et plus généralement tout ce qui est constitutif de son 
apprentissage à partir et au sein de son espace personnel. Ainsi, il peut utiliser le 
wiki pour rédiger des documents en collaboration avec ses pairs et se connecter au 
forum pour poser des questions ou partager son expérience (Claroline, 2017). La 
personnalisation collaborative attribue un rôle primordial au dialogue et aux inte-
ractions humaines. « C’est cette possibilité de rentrer en interaction avec les autres 
autour de soi, pour voir comment les échanges qu’on entretient avec les autres 
peuvent permettre de construire son projet, de se donner une identité et d’aller 
vers la liberté » (Meirieu, 2011). Cette forme de personnalisation ne s’intéresse 
pas à l’outil en tant que tel mais à la façon dont ce dernier est exploité par les dif-
férents partenaires. L’environnement est pensé de telle sorte que l’apprenant 
puisse s’autoriser à être plus « actif » et plus engagé dans ses activités et dans ses 
interactions. Le caractère dynamique de cette plateforme laisse une grande liberté 
aux différents acteurs pour susciter leur participation. 

                                                           
5 C’est une critique qui affecte les réseaux sociaux comme Facebook où les contenus affichés par 

les algorithmes correspondent à ceux attendus par l’utilisateur et sont donc « enfermants ». 
6 Claroline Connect est basé sur les travaux de Marcel Lebrun à l’Université de Louvain-la-Neuve, 

qui défend l’idée que les plateformes traditionnelles d’enseignement en ligne sont plutôt organisées 
pour faciliter le travail de l’enseignant, et ne laissent pas assez de liberté collaborative à l’étudiant. 
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Le tableau ci-dessous résume les cinq types de personnalisation selon leurs 
caractéristiques : les acteurs principaux, l’usage, le contenu, le chemin, la contri-
bution, les interactions et la transformation. 

 
Tableau 1 : Les types de personnalisation et leurs caractéristiques. 

 

Types de 
personnali-

sation 
superficielle segmentée prescriptive adaptative collaborative 

Caractéris-
tiques 

Modification 
de l’apparence 

Diversifica-
tion des res-

sources 

Apprentissage spéci-
fique selon le profil 

de l’apprenant 

Adaptation 
suite au lear-
ning analytics 
et les traces de 

l’utilisateur 

Collaboration, 
dialogue, produc-
tion et flexibilité 

dans 
l’apprentissage 

Acteur 
Principal 

Enseignant ou 
Système 

Enseignant Enseignant Système 

Enseignant 
Apprenant 

Pairs 
Relations 

Usage 

Familiarisation 
ou valorisation 

de la perfor-
mance 

Différentia-
tion selon les 

critères 

Appropriation de 
l’apprentissage 

Accommoda-
tion de 

l’apprentissage 

Pluralisation, 
multicultura-

lisme, entraide et 
partage 

Variation 
de contenu 

Non Oui Oui Oui Oui 

Variation 
de chemi-

nement 
Non Oui Oui Oui Oui 

Contribu-
tion 

Oui Non Non Non Oui 

Interaction Non Non Non Limitée Importante 

Transfor-
mation 

Non Non Non Non Oui 

 
Un exemple, bien qu’un peu éloigné des questions strictement liées à l’en-

seignement, illustre l’importance de la collaboration dans le développement de 
l’apprentissage et des productions qui en résultent. C’est celui des deux encyclo-
pédies numériques lancées en 1995. Encarta, d’une part, était lancée par Microsoft 
qui avait investi des moyens énormes en termes de ressources, de salariés et de fi-
nancement et, d’autre part, une autre, Wikipédia, était un wiki à visée encyclopé-
dique mis en ligne gratuitement et sans profit pour permettre à tout le monde, sans 
qualification requise, de créer des articles gratuitement, pour le plaisir. En 2009, 
quatorze ans après leur lancement, Encarta disparaissait alors que Wikipédia était 
la plus grande encyclopédie et la plus populaire avec 13 millions d’articles écrits 
dans plus de 260 langues (Pink, 2011). Même si Wikipedia n’est pas un outil idéal 
et présente bien des défauts, elle favorise la rencontre de multiples auteurs, de dif-
férents profils et leur donne le droit de lire, commenter, discuter corriger et effa-
cer. Tout en produisant ces auteurs « apprennent » à partir de leurs interactions. 
De plus, la régulation de ce wiki est conçue pour que « personne ne puisse exciper 
de qualités personnelles lui conférant une autorité sur les autres » (Cardon & Le-
vrel, 2009 : 59). Ainsi, personne n’a le monopole du savoir, contrairement à un 
professeur qui peut faire état de son expertise face à un étudiant. S’il y a jugement 
celui-ci porte sur un contenu et non sur le statut d’expert d’une personne. L’ap-
prentissage, bien qu’il soit individuel est issu d’une « expérience » interactionnelle 
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dialectique. « Cette dialectique entre intériorité et extériorité est bien évidemment 
ce que toute situation éducative doit construire » (Meirieu, 2011). Il s’agit d’un 
processus d’apprentissage fondé sur la socialisation. C’est en apportant de petites 
contributions que les participants apprennent à discuter avec les plus expérimen-
tés, à en obtenir une certaine légitimité, et c’est cette interaction qui mène à des 
contributions plus substantielles (Cardon & Levrel, 2009). 

SYNTHESE 
La pédagogie s’intéresse avant tout à l’individu en tant qu’humain, à son 

développement, à ses progrès cognitifs. On sait que l’apprentissage n’est ni li-
néaire, ni uniforme, ni unidirectionnel. L’innovation pédagogique doit tenir 
compte de ceci en permettant à l’apprenant lui-même de mettre à l’épreuve ses 
connaissances sans que celle-ci- dépendent d’une innovation imposée de manière 
algorithmique. C’est une innovation où l’apprenant devient progressivement auto-
nome. Il apprend à voir son savoir légitimé aux yeux des partenaires grâce au de-
gré de liberté laissé dans les choix de temps, d’expression et de méthode. 

Un exemple illustrant ces propos est l’histoire des deux chercheurs Andre 
Geim et Konstantin Novoselov qui ont reçu le prix Nobel en Physique en 2010 sur 
le graphène, un cristal de carbone d’épaisseur d’un atome extrêmement résistant, 
et cela en jouant pendant les « expériences du vendredi soir » une expression as-
sociée au temps libre (10 %) que leur affecte leur laboratoire. Ce temps est laissé 
aux chercheurs pour travailler à leur guise et essayer « des choses folles », pour 
s’amuser ou satisfaire leur curiosité. Ce temps n’a a priori aucun rapport avec 
leurs travaux financés. Il n’a pas non plus pour but de permettre la publication 
d’un article. Comme le souligne Pink, ces chercheurs « ont remporté le plus grand 
prix scientifique pour un travail non sanctionné, non financé et non officiel » 
(Pink, 2013 : 53). Geim et Novoselov ont isolé le premier feuillet de graphène en 
effritant un morceau de graphite, couche par couche, à l’aide d’une bande de ru-
ban adhésif. L’idée est venue en voyant leurs collègues au bout du couloir qui uti-
lisaient ce moyen pour extraire de très fines tranches de leurs échantillons à des 
fins d’observation (Goubet, 2017). C’est de cette liberté, sans pression, dans un 
environnement qui assure l’apprentissage par l’interaction avec les pairs que se 
nourrissent les innovations ou même les inventions. De la même façon c’est de la 
liberté d’interaction avec les pairs et avec les enseignants que nous pensons que 
peut se nourrir l’innovation pédagogique. 

CONCLUSION 
L’innovation pédagogique ne nous semble pas pouvoir être déterminée par 

un outil ou une technologie qui serait, en soi, innovante. Apprendre est avant tout 
un processus humain, puisque chaque personne le développe selon son expérience, 
ses connaissances, ses sentiments, ses motifs et ses aspirations. La technologie 
n’est alors pas capable de gérer les facteurs socio-affectifs qui émergent en cours 
d’apprentissage, non plus de déclencher utilement et automatiquement l’interac-
tion entre les différents acteurs. Si l’on considère que les apprenants sont les ac-
teurs principaux d’un système d’enseignement (ce sont eux qui sont censés ap-
prendre), il est nécessaire qu’ils aient un mot à dire dans la façon dont sont présen-
tés les contenus et les méthodes d’apprentissage. L’apprentissage n’est pas seule-
ment une accumulation de connaissances, ni une compréhension couplée à une 
acquisition de données. Il s’agit d’un processus « existentiel et authentique » qui 
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doit avoir un sens pour celui ou celle qui apprend ; cela nécessite une prise de 
conscience susceptible d’engendrer une transformation personnelle. Un apprentis-
sage « implique toute la personne à la fois dans ses dimensions cognitives et affec-
tives » (Rogers, 1966 : 8, 9). L’innovation pédagogique n’a donc pas à circons-
crire l’apprenant sans lui donner la possibilité de s’ouvrir à d’autres idées (Pariser, 
2011) pour lui donner les moyens de lutter contre un « enfermement identitaire » 
(Meirieu, 2011 : 1). La personnalisation ne peut pas partir exclusivement de l’en-
seignant, et encore moins d’un système automatique, sans qu’aucun rôle ne soit 
conféré à l’apprenant lui-même. L’individu a besoin « d’interactions formatives » 
(Audran, sous-presse) que ce soit avec l’objet ou avec le monde qui l’entoure et en 
particulier avec autrui pour enrichir son apprentissage et le rendre plus dyna-
mique. « L’apprentissage résulte bien d’une interaction qui est plus qu’une simple 
circulation d’informations et qui met un sujet aux prises avec le monde, le monde 
des objets autant que le monde des autres, un apprenant qui sait déjà toujours 
quelque chose et un savoir qui n’existe que parce qu’il est reconstruit » (Gaté, 
2009 : 80) 

Pour conclure, nous reprendrons les propos de Cros et Adamczewski 
(1996 : 20) qui affirment : « l’innovation est un processus pluridimensionnel qui 
met en communication des auteurs et des acteurs, dans une aventure, dans une in-
certitude collective ; ce qui vient et advient de cette incertitude est son objet, son 
inquiétude et sa promesse ». 
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