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Introduction 

De l’importance de discuter de l’IA en éducation sous 

forme de mythes 

Jean-Louis Berger, David Jan et Sara da Silva 

 

L'ouvrage que vous tenez entre vos mains présente un certain nombre de 

spécificités. Tout d'abord, il constitue le second volume d'une série nommée 

« Mythologie pédagogique », faisant suite au premier volume « Mythologie 

pédagogique : 17 mythes déconstruits » (Berger, 2024). Si ce premier volume avait 

exposé des légendes urbaines relatives aux processus d'apprentissage, à la 

motivation en contexte d'apprentissage et à l'enseignement, ce second volume 

offre un regard sur l'un des enjeux actuels les plus importants dans le champ 

éducatif : l'intelligence artificielle (IA). 

Les mythes pédagogiques 

Les mythes pédagogiques renvoient à des croyances largement diffusées dans les 

milieux éducatifs au sujet de l'apprentissage ou de l'enseignement, mais qui ne 

reposent pas sur des preuves scientifiques suffisantes. Ces mythes sont partagés 

tant entre élèves qu'entre enseignant·e·s (Cuevas et al., 2025). Un mythe peut être 

défini comme une représentation simplifiée d'un fait, d'une idée ou d'un 

phénomène, construite et partagée par un groupe social. Souvent associé à une 

connotation péjorative (Godin, 1978), il est parfois considéré comme une forme de 

pensée privilégiant le récit ou l'intuition au détriment de l'explication rigoureuse 

(Bréhier, 1914). Toutefois, les mythes exercent également une fonction sociale en 

contribuant à structurer les pratiques collectives et à renforcer la cohésion d'une 

communauté. 

À rebours des ouvrages éducatifs qui cherchent généralement à présenter de 

nouvelles connaissances ou méthodes, cet ouvrage s'intéresse à des idées déjà 

largement répandues afin d'examiner leur validité. Son point de départ est le 

constat que le monde de l'éducation est traversé par de nombreuses affirmations 
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dont l'exactitude est incertaine (Tourret, 2024). Dans un contexte marqué par 

l'abondance et la circulation rapide des informations, il devient de plus en plus 

difficile de discerner ce qui relève d'un savoir fondé de ce qui relève d'une 

croyance infondée. 

Cette difficulté est particulièrement importante en pédagogie, car les 

connaissances dans ce champ sont souvent évolutives et sujettes à interprétation, 

ce qui rend parfois délicate la distinction entre connaissances établies et croyances 

(Pajares, 1992). 

L'ouvrage propose ainsi de mettre en discussion diverses affirmations présentes 

dans les médias, les familles, les écoles et les institutions de formation. Ces 

affirmations ne sont généralement pas entièrement fausses, mais elles comportent 

des simplifications ou des inexactitudes qui justifient leur qualification de 

« mythes ». L'objectif n'est pas de les rejeter d'emblée, mais de les analyser de 

manière critique afin d'en comprendre les fondements, les limites et les effets. Cette 

démarche vise à promouvoir une compréhension plus nuancée et approfondie des 

questionnements actuels sur le potentiel, le rôle et les limites de l’IA en contexte 

éducatif. 

Les bouleversements sociétaux de l'IA 

L'IA s'inscrit dans une série de ruptures technologiques dont chacune a promis de 

libérer l'humain de ses limites. La mécanisation puis l'abondance énergétique 

avaient laissé espérer une société des loisirs. La révolution numérique y a ajouté 

un flux massif de données et le rêve de partage à grande échelle de la connaissance. 

L'IA va aujourd'hui jusqu'à promettre un « Homme augmenté » (Dejardin, 2025). 

L'ordinateur personnel, le web, le smartphone et les réseaux sociaux ont tour à tour 

redéfini notre rapport au travail, à l’enseignement, à l'information, à la sociabilité 

et à la mémoire. À chaque fois, ces outils ont d'abord semblé neutres, de simples 

aides qui laissaient nos capacités intactes. Bergson (1907, cité dans Dejardin, 2025) 

rappelait pourtant que les objets techniques, une fois leur usage devenu dominant, 

font système et finissent par définir un âge. La technique n'est jamais neutre, et la 

question n'est pas uniquement ce que nous faisons d'elle, mais le type de monde 

et d'humain qu'elle façonne. 

Ce qui distingue l'IA des vagues numériques précédentes tient à la nature de ce 

qu'elle automatise. L'ordinateur en réseau prolongeait des tâches de calcul et 
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d'archivage, tandis que les algorithmes actuels imitent, voire surpassent, des 

capacités longtemps tenues pour spécifiquement humaines comme le langage ou 

la création (Dejardin, 2025).  

Depuis l'ouverture des grands modèles de langage1 au grand public, fin 2022, ce 

déplacement touche presque tous les secteurs comme celui de la santé, de la 

recherche et de l'éducation. 

En effet, l'éducation figure parmi les domaines les plus directement concernés. 

L'IA ne met pas seulement en jeu des métiers ou des procédures, mais les facultés 

que l'école a pour mission de cultiver, de la lecture au raisonnement. Si une 

machine produit à notre place un contenu plausible, la nécessité d'apprendre 

devient incertaine (Dejardin, 2025). Cette question, longtemps marginale, s'est 

imposée dès l'arrivée des premiers algorithmes conversationnels grand public, et 

avec elle un ensemble de croyances et de craintes qui orientent la manière dont les 

institutions accueillent ou redoutent ces technologies. 

Croyances et craintes face à l'IA en éducation 

Les réactions à l'IA en éducation oscillent entre fascination et inquiétude. Elles 

reposent souvent moins sur une connaissance du fonctionnement des systèmes 

que sur des représentations de leur capacité. Da Empoli (2025, p.136-137) dresse 

ainsi une analogie entre promesses de l’IA et mysticité : 

Comme le Dieu de Kierkegaard [pour qui la foi dépasse ou transcende la raison], 

l'IA ne peut être pensée en termes purement rationnels. Le seul moyen d'entrer en 

relation avec elle est de faire un acte de foi. Sa grande promesse est de prévoir même 

si on ne comprend pas. Les technologues ne voient pas où est le problème. 

Puisqu'ils ne s'intéressent ni à l'histoire ni à la philosophie, ils ne se rendent pas 

compte que leur proposition équivaut à un retour à l'époque d'avant les Lumières, 

à un monde magique, incompréhensible, régit par l'IA que l'on priera comme les 

dieux de l'antiquité. 

 

1Dans les chapitres du présent ouvrage, l’utilisation du terme « intelligence artificielle » se réfère aux intelligences 

génératives, plus spécifiquement aux grands modèles de langage (Large Langue Models; LLM). Cette catégorie de 

systèmes est capable de créer de nouveaux contenus, tels que des textes, des images, des sons, des vidéos ou du 

code, en s’appuyant sur les données de leur entraînement et les consignes fournies par les utilisateurs. 
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Bronner (2025), sociologue, explique comment la démocratisation des grands 

modèles de langage permet de corrompre le réel en attaquant notre « espace 

épistémique commun » (p.281). Ces modèles permettent la manipulation ou la 

création de données d’apparence scientifique, soutenant la création de toutes 

pièces de résultats frauduleux sous une apparence crédible. Dejardin, philosophe, 

pose la question « À quoi bon apprendre, puisque quelque chose peut et va nous 

remplacer ? » (Dejardin, 2025, p.6). Mystifiés que nous sommes par une promesse 

de simplicité, de gain de temps et, pensons-nous, de liberté, nous en venons à 

accepter d'abandonner l'effort d'apprendre, de penser, de maîtriser et de 

comprendre des domaines qui relevaient jusqu'alors de l'intelligence humaine. 

Dejardin poursuit en expliquant que le coût de cette évolution devient de moins 

en moins perceptible pour des générations peu à peu habituées à considérer tout 

effort comme injustifié et toute gratification comme devant être immédiate. 

L'apparition des grands modèles de langage grand public a laissé entrevoir ce 

qu'en attendaient même celles et ceux dont la mission première est justement 

d'apprendre et de s'exercer : les apprenant·e·s, soupçonné·e·s de remplacer 

massivement leurs propres capacités par l'IA. Nous risquons de voir 

l'apprentissage apparaître comme un effort inutile, frustrant ou encore voué 

d'avance à l'échec. Inutile car présentant un coût d'opportunité jugé élevé, soit une 

limitation à consacrer son temps au divertissement. Frustrant étant donné les 

limites de nos capacités cognitives humaines. Enfin, voué à l'échec car la valeur 

humaine serait alors promise à l'obsolescence. 

Ces représentations attribuent à la machine une compréhension qu'elle n'a pas. 

L'optimisme se nourrit de l'idée que l'intelligence est le moyen par lequel nous 

résolvons nos problèmes, mais Chomsky et collègues (2023) y opposent le 

diagnostic d'une fausse promesse. Les grands modèles de langage produisent des 

énoncés statistiquement plausibles sans rien partager de la manière dont l'esprit 

humain raisonne et donne sens, et leur généralisation risque d'abaisser nos 

exigences scientifiques et morales en y inscrivant une conception appauvrie du 

langage et de la connaissance (Chomsky et al., 2023). La croyance en la puissance 

de l'outil se double ainsi d'une confusion entre la fluidité d'un résultat et une 

véritable maîtrise du sujet. 

Au-delà des représentations, ces craintes circulent dans le débat public notamment 

suisse. La plus immédiate porte sur la triche et le contournement de l'effort. En 

Suisse romande, plusieurs établissements ont repensé leurs évaluations pour parer 
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à une fraude difficilement détectable dans les travaux écrits. Dans un lycée 

fribourgeois, la présentation orale et le processus de réalisation du travail de 

maturité comptent désormais pour deux tiers de la note à ce travail central dans le 

cursus d’études, contre la moitié auparavant (Casciaro, 2026). Le mouvement 

répond à un usage devenu courant : une enquête française relayée par les médias 

romands fait état de 54 % des 18-25 ans ayant déjà eu recours à l'IA pour un devoir 

noté ou un examen (Casciaro, 2026). Ce que redoutent les enseignant·e·s n'est pas 

tant la fraude isolée qu'une génération confiant à la machine l'acte même 

d'apprendre (Schlaepfer et al., 2023). 

La crainte du désapprentissage, longtemps intuitive, a reçu en 2025 un premier 

ancrage empirique avec l'étude du MIT Media Lab (Kosmyna et al., 2025). À l'aide 

d'électroencéphalogrammes, cette étude a comparé trois groupes rédigeant des 

dissertations, l'un avec ChatGPT, l'un avec un moteur de recherche, l'un sans 

aucun outil. Les utilisateur·trice·s de l'IA ont présenté l'engagement neuronal et la 

mémorisation les plus faibles. Une large majorité d'entre elles et eux étant, par 

ailleurs, incapable de restituer une citation de la dissertation qu'elles·ils venaient 

de signer (Kosmyna et al., 2025). Les auteur·rice·s nomment ce mécanisme la « 

dette cognitive » (cognitive debt), report de l'effort mental à court terme au prix d'un 

déficit caché à long terme. 

À ces effets cognitifs s'ajoute une inquiétude institutionnelle et épistémique. Les 

syndicats d'enseignant·e·s en Suisse romande et alémanique, sans réclamer 

d'interdiction, rangent parmi les dangers de l'IA scolaire le plagiat, l'atteinte à 

l'égalité des chances, la dépendance et l'influence sur la formation des opinions 

politiques (Radio Télévision Suisse [RTS], 2023). Cette dernière crainte, 

prolongeant la corruption de l'espace épistémique commun décrite par Bronner 

(2025), s'observe d’ores et déjà. Une université suisse a établi l'usage non maîtrisé 

de l'IA dans un quart des travaux examinés, certains comportant des références 

inexistantes et des sources inexistantes ou qui ne sont plus consultables (RTS, 2025). 

Parallèlement à ces craintes, un discours résolument optimiste se développe, porté 

par les promoteurs des technologies éducatives, alias EdTech2, qui présentent au 

contraire l'IA comme une solution incontournable aux défis de l'apprentissage. 

 

2Les EdTech (pour Educational Technology) désignent l'ensemble des outils, logiciels et innovations numériques 

visant à faciliter l'apprentissage et l'enseignement. 
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Dans son ouvrage dénonçant les problèmes engendrés par l'omniprésence des 

outils numériques dans l'enseignement, Horvath (2025) distingue cinq mythes qui 

structurent ce discours. Ces cinq mythes, que nous résumons ci-après, affirment 

que l'IA personnalise parfaitement l'apprentissage, peut remplacer l'enseignant·e, 

améliore automatiquement les résultats scolaires, rend les élèves plus autonomes 

et représente l'avenir inévitable de l'éducation. 

L'IA personnalise parfaitement l'apprentissage 

L'IA est souvent présentée comme capable d'adapter l'enseignement aux besoins 

spécifiques de chaque élève. En réalité, elle personnalise surtout les contenus et les 

exercices à partir de données observables. Elle ne prend que partiellement en 

compte les dimensions sociales, émotionnelles et relationnelles de l'apprentissage. 

La qualité de l'enseignement reste davantage liée aux choix pédagogiques qu'à la 

sophistication des algorithmes. 

L'IA peut remplacer l'enseignant·e 

Certains discours laissent croire que l'IA pourrait assumer les principales fonctions 

de l'enseignant·e. Or enseigner ne consiste pas simplement à fournir des 

informations ou des corrections. L'enseignant·e motive, accompagne, structure les 

savoirs et développe l'esprit critique des élèves. L'IA peut soutenir ces tâches, mais 

elle ne remplace pas la relation éducative. 

L'IA améliore automatiquement les résultats scolaires 

L'idée selon laquelle l'introduction de l'IA entraîne mécaniquement une 

amélioration des performances scolaires est répandue. Les recherches montrent 

pourtant que ses effets dépendent fortement des contextes et des usages 

pédagogiques. Une technologie avancée ne garantit pas, à elle seule, de meilleurs 

apprentissages. Les bénéfices éventuels proviennent surtout de la manière dont 

elle est intégrée à l'enseignement. 

L'IA rend les élèves plus autonomes 

Les assistants intelligents sont souvent présentés comme des outils favorisant 

l'autonomie des apprenant·e·s. Pourtant, apprendre de manière autonome exige 

des compétences d'autorégulation (planification, monitoring, révision) et de 

réflexion critique. L'accès permanent à des réponses peut parfois réduire l'effort 
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intellectuel nécessaire à l'apprentissage. L'autonomie reste donc une compétence à 

développer, et non un effet automatique de l'IA. 

L'IA représente l'avenir inévitable de l'éducation 

Les promoteurs des EdTech décrivent fréquemment l'IA comme une révolution 

incontournable de l'école. Cette vision repose sur l'idée que les problèmes 

éducatifs trouveront leur solution dans l'innovation technologique. Or, les défis de 

l'éducation sont d'abord pédagogiques, sociaux et institutionnels. L'IA constitue 

un outil potentiellement utile, mais elle ne saurait être considérée comme une 

solution universelle. 

C'est précisément à ce point que Dejardin (2025) renverse l'argument. La finalité 

de l'apprentissage ne se réduit pas au résultat qu'il permet d'obtenir, mais touche 

au développement de la subjectivité, à l'émancipation et à ce qui rend une 

personne irremplaçable. La crainte du remplacement se mue alors en enjeu, moins 

« à quoi bon apprendre puisqu'une machine peut le faire à notre place » que « 

pourquoi apprendre demeure, justement, ce que nulle machine ne saurait faire à 

notre place ». 

La suite de cet ouvrage s'attache à ces croyances et à ces craintes, à leurs origines 

et à leur incidence sur les pratiques d'enseignement et d'apprentissage. Il se 

propose de reprendre certaines de ces croyances, et en particulier les mythes qui 

entourent l'IA dans le champ pédagogique, pour en éprouver la part de vérité et 

la part d'exagération. Il s'agit moins de trancher entre la fascination et le rejet que 

de nuancer des affirmations souvent péremptoires en les confrontant à des 

données empiriques, afin d'offrir des repères aux enseignant·e·s, formateur·trice·s 

et apprenant·e·s. 
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Construction de l'ouvrage 

À l'instar du précédent volume « Mythologie pédagogique » (Berger, 2024), les 

étudiant·e·s en master de sciences de l'éducation de l'université de Fribourg, en 

Suisse, ont rédigé un chapitre de livre dans le cadre d'un cours universitaire 

dispensé en 2026. Durant un semestre, elles·ils ont produit des contributions 

d'environ 3’000 mots, fortement étayées par des sources scientifiques de référence. 

Chaque chapitre suit une structure de texte de réfutation (Kendeou et al., 2014), 

présentant le mythe, les raisons de son existence, les éléments de son inexactitude, 

ainsi que des éléments de correction et des pistes de réflexion. 

Pour garantir la qualité et le caractère scientifique du travail, les textes ont été 

soumis à un processus d'évaluation en double aveugle. Concrètement, les 

étudiant·e·s évaluent le texte d'un·e pair·e sans savoir qui l'a rédigé, et reçoivent à 

leur tour des corrections sans connaître l'identité de leurs évaluateur·rice·s. Elles·ils 

ont dû tenir compte des propositions de corrections, y répondre, puis réaliser les 

adaptations nécessaires dans leur travail. L'ensemble de ces tâches a été réalisé 

sous la supervision de l'enseignant du cours. Ces étapes ont été suivies d'une 

harmonisation éditoriale et d'une révision linguistique. Cet ouvrage offre ainsi un 

éclairage scientifique pour démystifier la place, les usages et les réalités de l'IA 

dans le domaine de l'éducation. 

Les thématiques sur lesquelles les étudiant·e·s ont travaillé sont issues du débat 

public et proposées par les IA elles-mêmes, puis retravaillées par l’enseignant. La 

suite du livre est divisée en deux parties. La première est constituée de huit 

chapitres, rédigés par les étudiant·e·s, traitant de mythes sur l’IA dans l'éducation. 

La seconde partie propose des apports d’expert·e·s en éducation, ces apports 

émergeant de leurs lectures des chapitres de la première partie. 

Un travail scientifique à la fois sur et avec l'IA 

Les chapitres des étudiant·e·s sont ainsi le fruit du cours qui leur a permis 

d'améliorer et d'affiner leurs compétences rédactionnelles dans le domaine de 

l'éducation, tout en développant un regard critique sur l'IA. Au cours de ce 

processus, elles·ils ont appris à appuyer leurs analyses sur des sources 

d'information valides, à formuler des retours constructifs sur les textes de leurs 

pairs et à tirer profit des retours reçus pour améliorer leur propre travail. Ceci tout 

en apprenant·e à utiliser les outils IA pour travailler sur l'IA. 
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Durant ce cours, les étudiant·e·s ont utilisé Consensus (2026), un moteur de 

recherche académique IA conçu pour extraire, analyser et synthétiser la littérature 

évaluée par les pairs. La présentation de cet outil leur a permis de comprendre ses 

potentialités, telles que l'accès rapide à plus de 250 millions d'articles scientifiques 

évalués par les pairs, et de découvrir la possibilité de réaliser des recherches en 

langage naturel, qui permettent de poser des questions complètes et d'obtenir des 

explications et des résultats contextualisés. Elles·ils ont également appris les 

limites de l'outil, comme le risque d'incomplétude, l'IA pouvant manquer de 68 à 

96 % des références pertinentes (Clark et al., 2025), et la dépendance de la qualité 

des résultats à la formulation de la requête, une question « mal posée » pouvant 

conduire à des réponses partielles ou biaisées. En fin de semestre, il leur a été 

demandé d'évaluer leur utilisation de Consensus (2026) en répondant à trois 

questions ouvertes : 

● Comment avez-vous utilisé Consensus pour réaliser ce travail ? 

● Quels bénéfices en avez-vous tirés ? 

● Quelles sont les limites que vous avez rencontrées ? 

Notre analyse de leurs réponses, menée via une analyse catégorielle (Bardin, 2013), 

révèle quatre profils d'utilisateur·trice·s. Chacun d'eux correspond à une posture 

spécifique dans le processus de recherche documentaire via Consensus (2026). 

Explorateur·trice 

Ce profil correspond à un usage axé sur la découverte initiale du sujet. L'outil est 

utilisé pour se constituer une première idée de la littérature, repérer des articles 

par mots-clés, obtenir une vue d'ensemble et accumuler des sources avant 

d'effectuer un tri approfondi. L'explorateur·trice cherche à « comprendre le 

champ » avant de constituer un corpus. Cette posture inclut également les 

utilisateur·trice·s qui se consacrent exclusivement à l'outil pour leur phase 

exploratoire, ce qui limite la diversité des sources consultées. 

Sélecteur·trice 

Ce profil rassemble les usages centrés sur le tri et la présélection des articles. L'outil 

permet de gagner du temps dans la recherche de littérature, d'identifier 

rapidement les textes les plus pertinents et de faire un premier choix avant une 

lecture complète. La sélectrice ou le sélecteur privilégie l'efficacité du repérage et 
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de la sélection précoce, valorisant la rapidité d'accès à un grand nombre de sources 

et la capacité à produire un grand nombre d'articles pertinents. 

Stratège 

Ce profil correspond à un usage méthodique et organisé de l'outil. Celui-ci permet 

de varier les termes de recherche, de croiser les résultats, de construire un corpus 

complet, d'organiser les références dans un tableau synthétique et de trianguler 

avec d'autres bases de données académiques (ERIC, Érudit). Le stratège vise à 

constituer un corpus rigoureux et à organiser les données de manière structurée, 

en se basant sur des critères de qualité tels que les classements des revues pour 

guider sa recherche. 

Vigilant·e 

Ce profil rassemble les usages marqués par une forte vigilance quant à la fiabilité 

et à la qualité scientifique des sources. Il est le profil le plus représenté dans 

l'ensemble des données. L'utilisateur·trice évalue explicitement les revues, repère 

les revues prédatrices3, vérifie le processus de relecture par les pairs, note l'absence 

d'articles en français, observe la répétition des mêmes textes et maintient une 

distance critique avec les synthèses automatiques. 

Ces quatre profils montrent que Consensus (2026) sert à des fins diverses. 

L'Explorateur·trice l'utilise pour découvrir un sujet et repérer des sources, la·le 

Sélecteur·trice pour trier rapidement les articles, la·le Stratège pour organiser et 

croiser les résultats, et la·le Vigilant·e pour garder une distance critique face aux 

limites de l'outil. Cette diversité montre que Consensus (2026) est utilisé comme 

un appui adapté selon des intentions de recherche distinctes. Les données font 

cependant apparaître des limitations induites par l'outil, avec une réponse du type 

« Je me suis un peu enfermé dans cet outil ». 

  

 

3Les revues prédatrices sont produites par des éditeurs peu scrupuleux qui font passer le profit avant la rigueur 

scientifique. 
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Discussion des apports des chapitres par trois expert·e·s 

Aux huit chapitres traitant des mythes sur l'IA en éducation s'ajoutent trois 

chapitres mettant en discussion les apports de l'ouvrage. Ces chapitres ont été 

rédigés par des personnes expertes en sciences de l'éducation et dont les travaux 

s'intéressent aux questions du numérique en éducation, que ce soit l'IA ou d'autres 

outils développés ces dernières décennies. Les trois expert·e·s sont les suivant·e·s. 

Sarah Chardonnens Lehmann enseigne à la Faculté des sciences de l'éducation et 

de la formation de l'Université de Fribourg (Suisse). Elle est chercheuse affiliée au 

Massachusetts Institute of Technology. Ses domaines de recherche portent sur les 

processus d'apprentissage, plus spécifiquement le développement des 

compétences d'autorégulation et l'intégration de l'intelligence artificielle en 

éducation. 

Pierre-François Coen est professeur à la Faculté des sciences de l'éducation et de la 

formation de l'Université de Fribourg (Suisse), en charge du programme de 

formation à l'enseignement dans les écoles de maturité. Ses domaines de recherche 

portent sur l'accompagnement professionnel et la régulation des dispositifs de 

formation, l'usage des technologies numériques ainsi que l'éducation artistique. 

Lionel Alvarez est professeur (tit. did.) à la Faculté des sciences de l'éducation et 

de la formation de l'Université de Fribourg (Suisse). Il est responsable du 

Laboratoire CaCy (Capabilities & Cyborg perspectives), qui s'intéresse à l'étude 

des extensions techniques de soi dans une logique d'éducation et de formation 

pour l'élargissement des capabilités. Ses domaines de recherche portent sur les 

enjeux sociotechniques associés à la numérisation de l'éducation et de la formation. 
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Chapitre 1 

L’IA va remplacer les enseignant·e·s 

Albane Davron et Sandy Lafosse 

 

Résumé 

L’idée selon laquelle l’IA pourrait remplacer les enseignant·e·s repose sur une 

interprétation partielle de ses capacités actuelles. En observant que l’IA peut 

générer des contenus pédagogiques, corriger des productions, concevoir des 

évaluations ou encore proposer des parcours d’apprentissage personnalisés, 

certain·e·s en viennent à penser qu’elle pourrait se substituer au rôle 

d’enseignant·e. Cette perception est renforcée par la diffusion rapide de ces 

technologies dans l’éducation et par leur efficacité dans l’exécution de tâches 

spécifiques. Cependant, cette vision repose sur une conception réductrice de cette 

profession, assimilée à une simple somme de fonctions techniques. Elle néglige la 

complexité des interactions pédagogiques, qui nécessitent interprétation, 

adaptation et compréhension fine des élèves. Enseigner ne se limite pas à 

transmettre des connaissances : cela implique aussi des dimensions relationnelles, 

socio-émotionnelles et éthiques que l’IA ne peut pas reproduire. Ainsi, si l’IA peut 

donner l’illusion d’un remplacement en automatisant certaines tâches, elle ne peut 

pas assumer l’ensemble des responsabilités éducatives. 

Description du mythe  

La question du remplacement de l’humain par la machine n’est pas une 

problématique récente, mais s’inscrit dans une réflexion ancienne sur la capacité 

des technologies à reproduire des fonctions cognitives humaines. Dès les travaux 

d’Alan Turing, notamment avec la « machine de Turing » et le test qu’il propose 

pour évaluer si une machine peut imiter un raisonnement humain, cette 

interrogation est clairement formulée. Selon lui, la question de l’intelligence des 

machines ne se formule pas en termes de « pensée » humaine. Le but est de 

questionner la capacité des machines à reproduire le comportement d’un être 

humain dans une interaction langagière. Cette approche, qui ne correspond pas à 
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la définition contemporaine de l’IA, constitue un cadre fondateur centré sur 

l’imitation du raisonnement humain (Turing, 1950). Cependant, ce n’est qu’en 1955 

que le concept d’IA est officiellement défini, ce qui permet de donner un cadre 

scientifique à ces réflexions concernant les capacités des machines (McCarthy et al., 

1955). Aujourd’hui, ce débat est toujours d’actualité dans le domaine de 

l’éducation. Il réapparaît sous la forme d’un mythe selon lequel l’IA pourrait 

remplacer les enseignant·e·s. Cette croyance prolonge les réflexions sur les limites 

et le rôle des technologies face à l’activité humaine. 

Ce mythe repose sur l’idée que les IA seraient capables d’assumer des fonctions 

clés de la profession d’enseignant·e. Par exemple, elles pourraient produire des 

contenus pédagogiques, corriger des exercices, concevoir des évaluations ou 

encore participer à l’élaboration de séquences d’enseignement (Celik et al., 2022). 

Ces capacités techniques alimentent la perception d’une possible automatisation 

du travail des enseignant·e·s, en donnant l’impression que ses principales tâches 

peuvent être prises en charge par des systèmes numériques (Chan et al., 2024; Felix, 

2021; Celik et al., 2022). En préparant des évaluations, en conceptualisant certains 

programmes d’études, l’IA pourrait affecter autant la manière d’enseigner que 

celle d’apprendre. 

Ainsi, ces capacités techniques renforcent l’idée d’un remplacement possible de la 

profession d’enseignant·e. Le but premier de ce chapitre est d’examiner ce mythe 

et de tenter de le déconstruire. 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

Ce mythe s’inscrit dans un contexte d’évolutions technologiques et sociales 

caractérisées par la diffusion rapide de l’IA, dont l’usage a fortement augmenté 

avec l’émergence des grands modèles de langage4 tels que ChatGPT. Ainsi, l’IA 

occupe une place croissante dans notre quotidien et dans divers secteurs. En 

promettant de libérer une part du travail humain, cette propagation et 

omniprésence induisent rapidement l’idée que ces outils seraient capables 

d’assumer des tâches et des fonctions jusqu’alors réservées aux êtres humains. 

Cette évolution est d’ailleurs documentée par plusieurs chercheurs, qui relèvent 

une croissance continue de l’usage de l’IA depuis 2017, appelée à se poursuivre 

dans les années à venir (Celik et al., 2022).  

 

4 Dans cet ouvrage, nous utiliserons l’expression « grands modèles de langage » pour désigner les 

Large Language Models (LLM), une définition détaillée de ce terme est fournie dans l’index. 
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Dans ce contexte, l’intégration de l’IA dans le domaine de l’éducation constitue 

déjà une réalité. L’accès désormais facile et rapide à l’information synthétisée 

qu’offrent les IA remet ainsi facilement en question l’idée selon laquelle 

l’enseignant·e serait la principale source de connaissances et de savoir, idée déjà 

fragilisée avec l’apparition d’internet (Felix, 2021; Tan et al., 2025). L’IA semble par 

ailleurs capable d’automatiser un grand nombre de tâches pédagogiques, telles 

que la planification des cours, le suivi des progrès ou encore la personnalisation 

des exercices (Xia, 2020; Tan et al., 2025). 

Il est donc naturel de penser que l’enseignant·e pourrait être remplacé·e par une 

IA qui accomplirait les mêmes tâches, mais avec plus de connaissances et une 

exécution plus rapide et efficace (Cooper, 2023). Ce mythe est aussi lié à la peur, 

plus générale, que la technologie pourrait remplacer une partie significative des 

professions humaines (Frey et Osborne, 2017; Borkowska et Jackson, 2026; Chan et 

al., 2024). 

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

La principale raison qui prouve que ce mythe est erroné est que le rôle de 

l’enseignant·e ne consiste pas en une simple transmission de savoirs. Si son rôle 

est réduit à cela, alors l’école deviendrait un simple lieu de transfert mécanique de 

connaissances. Or, une telle vision ne correspond pas à la réalité du travail 

pédagogique des enseignant·e·s. 

L’étude de Chan et al. (2024) met en évidence l’argument central visant à 

déconstruire le mythe selon lequel le cœur de la profession d’enseignant·e reste 

profondément humain. L’enquête a été menée auprès de 399 étudiant·e·s et de 184 

enseignant·e·s de diverses disciplines universitaires dans huit universités de Hong 

Kong. Les chercheur·euse·s ont fait passer un questionnaire combinant échelles de 

type Likert et questions ouvertes telles que : « L’IA peut-elle remplacer les 

enseignant·e·s ? ». Les résultats montrent que, malgré l’essor des outils numériques, 

les étudiant·e·s et les enseignant·e·s continuent de valoriser le rôle humain dans 

l’enseignement, soulignant l’importance des qualités que seule une personne peut 

apporter dans la relation pédagogique. Il faut souligner qu’il s’agit de données 

déclaratives qui reflètent les perceptions et opinions des participant·e·s plutôt que 

des mesures objectives de pratiques effectives. 

Les dimensions humaines, sociales et éducatives de l’enseignement 

Les enseignant·e·s mobilisent des compétences humaines, sociales, émotionnelles 

et éthiques complexes que les IA ne peuvent pas reproduire. Ces compétences 

irremplaçables comprennent les aptitudes socio-émotionnelles, le développement 
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des élèves, le rôle social et éducatif de l’école, le jugement moral, le mentorat et 

l’orientation professionnelle ainsi que l’étayage pédagogique et la gestion de la 

classe (Chan et al., 2024). Cette diversité illustre la complexité de cette profession 

et met en évidence une limite majeure de l’IA : elle ne possède ni conscience, ni 

émotions, ni compréhension contextuelle, ni expérience vécue (Cope et al., 2020; 

Chan et al., 2024). 

L’enseignement repose essentiellement sur les capacités socio-émotionnelles des 

enseignant·e·s. Ces derniers et dernières doivent comprendre les besoins affectifs 

des élèves en faisant preuve d’empathie, en instaurant des relations de confiance, 

en démontrant de la sensibilité culturelle et de l’intelligence émotionnelle (Chan et 

al., 2024). Ces compétences permettent d’identifier des difficultés individuelles qui 

peuvent influencer l’apprentissage d’un·e élève et ainsi d’adapter son approche 

pédagogique. En effet, le corps enseignant porte une attention continue aux 

signaux, parfois subtils, que les élèves expriment en classe, qu’ils soient verbaux 

ou non-verbaux. Un regard, une hésitation, un silence ou encore un changement 

d’attitude peuvent cacher des situations de décrochage, de stress ou 

d’incompréhension. L’enseignant·e doit donc être attentif·ve aux besoins 

individuels et au bien-être des élèves. 

Ces capacités socio-émotionnelles des enseignant·e·s jouent également un rôle 

central dans la gestion de la dynamique de classe. Elles permettent à l’enseignant·e 

de créer un climat propice à l’attention, à la motivation et à l’engagement des 

élèves, notamment en gérant les dynamiques de groupe et en s’adaptant aux 

imprévus. Par ailleurs, pour créer cet environnement de classe sain et bienveillant, 

les interactions humaines sont indispensables (Savina et al., 2025). Elles permettent 

d’aider à l’apprentissage et de répondre aux besoins socio-affectifs des élèves. Sans 

cette dimension humaine, les élèves peuvent se sentir incompris·es, moins 

motivé·e·s et moins soutenu·e·s (Savina et al., 2025).  

Comme nous pouvons le constater, l’IA n’est ni conçue, ni adaptée pour résoudre 

les conflits entre élèves, créer un climat de classe sécurisant ou encore comprendre 

les interactions sociales entre élèves (Felix, 2021; Tan et al., 2025). En effet, les IA 

fonctionnent à partir d’algorithmes et de données statistiques qui leur permettent 

de générer des réponses automatiques sans considération du contexte relationnel. 

De plus, certaines compétences telles que le sens critique, la résilience ou encore 

l’esprit de collectivité, ne peuvent être inculquées que par l’interaction avec un être 

humain (Felix, 2021; Tan et al., 2025). Ces compétences sont en lien avec le 

développement holistique de l’élève, c’est-à-dire le développement global de ses 

capacités intellectuelles, sociales et personnelles. Dans cette perspective, les 



L’IA va remplacer les enseignant e s 

 

18 

enseignant·e·s participent à la construction de leur identité et à leur 

développement personnel. En outre, l’école et la présence des enseignant·e·s 

permettent d’apprendre le vivre ensemble, de développer une citoyenneté et de 

collaborer, ce qui dépasse les capacités techniques des IA. 

 Les limites de l’intelligence artificielle dans l’acte pédagogique 

Certes, l’IA permet d’automatiser certaines activités comme la correction ou la 

production d’informations. Toutefois, elle est incapable de décoder le langage non 

verbal, les expressions faciales ou les émotions des élèves (Felix, 2021; Savina et al., 

2025). Un·e enseignant·e peut, par exemple, percevoir le découragement ou la 

confusion d’un·e élève et intervenir immédiatement, ce qu’une IA ne peut faire. 

Une autre caractéristique essentielle de la profession est la dimension éthique. Les 

enseignant·e·s transmettent des valeurs, aident les élèves à apprendre à gérer les 

conflits et les accompagnent dans leur réflexion morale (Felix, 2021). Le contexte 

scolaire, à l’inverse de l’IA, apprend aux élèves à respecter les règles collectives, à 

agir de manière responsable et à distinguer le bien du mal (Chan et al., 2024; Cope 

et al., 2020). 

Certain·e·s pourraient toutefois soutenir que les IA sont capables d’assurer 

efficacement des tâches de correction et de rétroaction, pourtant plusieurs limites 

persistent (voir chapitre 3, l’IA est un juge impartial de la performance 

académique) (Chan et al., 2024). En effet, les feedbacks générés par ces systèmes 

ne permettent pas toujours aux élèves de comprendre pleinement leurs erreurs ni 

de développer un raisonnement approfondi (Celik et al., 2022; Almasri, 2024). L’IA 

ne cherche pas à expliquer la logique derrière une erreur et n’adapte pas sa réponse 

à l’état émotionnel de l’élève. Au contraire, les enseignant·e·s savent comment 

accompagner l’élève dans cet « océan de connaissances » et comment l’orienter 

dans ses choix académiques et professionnels (Cope et al., 2020).  

Le mentorat ou encore l’orientation professionnelle sont deux exemples concrets 

qui mettent en évidence l’irremplaçabilité des enseignant·e·s. En effet, l’IA ne peut 

pas proposer un accompagnement aussi personnalisé qu’un·e enseignant·e. Pour 

exercer un accompagnement de qualité, il est nécessaire de prendre en 

considération l’histoire personnelle de l’élève, ses aspirations, ses doutes et ses 

contextes de vie, ce qui dépasse largement les capacités d’un système automatisé. 

L’étayage pédagogique (scaffolding) constitue une autre compétence centrale de 

la profession. Il consiste à adapter progressivement l’aide apportée à l’élève pour 

favoriser son autonomie (Dominguez et Svihla, 2023; Wood et al., 1976). Ce 

processus nécessite observation, jugement et ajustement en temps réel, soit des 

compétences intrinsèquement humaines. L’équipe enseignante sait quand guider 
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l’élève, quand le laisser agir de manière autonome ou quand intervenir pour 

l’aider. Les systèmes d’IA actuels semblent incapables de produire ce type de 

jugement contextuel et adaptatif. 

Pour finir, ces technologies présentent des limites importantes en termes de 

fiabilité. Selon une revue systématique d’études empiriques, les réponses des IA 

peuvent contenir des interprétations incorrectes ou des malentendus, notamment 

dans certains domaines plus spécifiques, tels que la chimie (Almasri, 2024). Dans 

la même perspective, l’IA peut commettre des erreurs factuelles et ne peut pas 

assurer la fiabilité de son contenu, ce qui peut compromettre l’apprentissage et la 

formation des élèves (Chan et al., 2024). 

En résumé, la profession d’enseignant·e repose sur des compétences humaines 

irremplaçables : socio-émotionnelles, relationnelles, éthiques et pédagogiques. Ces 

compétences sont d’autant plus importantes dans l’enseignement primaire où le 

développement global des enfants est central. Par conséquent, la nature de 

l’intelligence humaine est différente de celle de l’IA (Cope et al., 2020). Une telle 

technologie semble, pour l’instant, incapable de remplacer le jugement, 

l’adaptabilité et la sensibilité que possèdent les enseignant·e·s. À la différence du 

travail d’enseignant·e, les professions de transport, de logistique et de production 

sont davantage exposées au risque de remplacement par l’IA (Frey et Osborne, 

2017). Ces emplois impliquent moins d’interactions sociales, de sensibilité 

contextuelle et de jugement humain, ce qui facilite leur automatisation 

comparativement aux tâches complexes et humaines de l’enseignement.  

Vers une complémentarité entre IA et enseignant·e·s 

Ainsi, si les limites de l’IA montrent que le mythe d’un remplacement des 

enseignant·e·s est infondé, il ne faut pas pour autant en conclure que ces 

technologies ne sont pas bénéfiques dans l’éducation. Utilisée de manière 

complémentaire, l’IA peut constituer un soutien utile au travail des enseignant·e·s 

(Celik et al., 2022). Elle peut par exemple automatiser certaines corrections, générer 

des exercices ou proposer des ressources pédagogiques. Elle peut aussi offrir aux 

élèves, notamment à celles et ceux qui ressentent de l’anxiété sociale ou des 

difficultés à prendre la parole, un espace rassurant pour poser des questions. Cette 

idée rejoint les conclusions de Wang et al. (2026). Selon cette étude, l’IA est 

principalement mobilisée comme un assistant ou un générateur de contenu. Elle 

aide les enseignant·e·s à produire des idées, des plans de leçon, des consignes ou 

du matériel pédagogique. L’enjeu n’est donc pas de substituer l’IA aux 

enseignant·e·s, il s’agit plutôt de trouver un équilibre dans lequel ces technologies 
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viennent renforcer ou soutenir certaines tâches et compétences humaines qui 

demeurent au centre de l’éducation. 

Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Ce mythe pose un problème fondamental puisqu’il repose sur une conception 

réductrice de l’enseignement. En envisageant que l’IA puisse remplacer les 

enseignant·e·s, on suppose implicitement que leur rôle se limite à la transmission 

de connaissances, en laissant de côté les dimensions relationnelles, sociales et 

éthiques qui structurent pourtant l’éducation. Une telle vision occulte la 

complexité du rôle éducatif de l’école et du corps professoral (Chan et al., 2024). 

Il ne faut pas non plus négliger les conséquences d’une utilisation abusive de l’IA. 

Cette dépendance excessive peut nuire au développement de capacités cognitives 

fondamentales telles que la pensée critique, la résolution de problèmes ou encore 

l’autonomie (voir chapitre 2, l’IA rend les élèves dépendant·e·s et limite leur 

capacité de réflexion autonome). En effet, une étude démontre que les élèves 

utilisant les IA retiennent moins bien l’information que ceux qui rédigent eux-

mêmes des textes (Kosmyna et al., 2025). Dans ce cadre, il est possible de distinguer 

deux types d’usage de ces technologies. Un usage instrumental, où l’IA est 

mobilisée comme support pour accompagner et approfondir la réflexion, et un 

usage expéditif, dans lequel elle devient un moyen de produire directement des 

réponses sans véritable effort cognitif. Ce second type d’usage conduit à une forme 

de passivité intellectuelle. En effet, lorsque l’outil fournit immédiatement une 

réponse ou reproduit un raisonnement, les élèves peuvent être tentés de s’y fier 

régulièrement. Leur engagement dans des processus de réflexion autonome est 

également réduit. Par conséquent, elles·ils risquent de moins développer leurs 

propres stratégies de raisonnement et de compréhension, c’est-à-dire leurs 

capacités métacognitives, en privilégiant l’obtention rapide de réponses plutôt que 

l’apprentissage des concepts étudiés (Kasneci et al., 2023). 

De plus, si les écoles devaient remplacer les enseignant·e·s par l’IA, cela risquerait 

d’accentuer les inégalités éducatives déjà existantes. En effet, certaines écoles 

peuvent disposer de ressources technologiques limitées alors que d’autres 

bénéficient d’un accès privilégié aux outils numériques avancés (Almasri, 2024; 

Cooper, 2023). Par conséquent, un écart entre les établissements scolaires et entre 

les élèves peut se créer, renforçant ainsi les différences en termes de réussite 

scolaire. 

Pour finir, certain·e·s enseignant·e·s peuvent ressentir une méfiance excessive 

envers l’IA, les technologies et les outils numériques (Chan et al., 2024). En effet, 
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beaucoup expriment la peur que l’IA puisse un jour remplacer certaines parties de 

leur travail. Au-delà de la crainte de perdre leur emploi, elles·ils redoutent que 

l’automatisation de tâches telles que la planification des cours ou la gestion des 

évaluations entraîne une redistribution de leurs responsabilités, souvent sous 

forme de tâches supplémentaires comme le fait de devoir paramétrer l’IA, 

interpréter les données produites ou les ajuster (Machado et al., 2025). 

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer  

L’IA pourrait, de manière utile, être envisagée comme un outil complémentaire au 

service de l’enseignant·e, plutôt que comme un substitut total. Elle pourrait 

enrichir certains contenus pédagogiques, faciliter la préparation des cours ou 

encore accélérer certaines tâches comme la correction et la production de feedbacks 

(Borkowska et Jackson, 2026 ; Frey et Osborne, 2017). Toujours selon les mêmes 

auteurs, ces programmes ne garantissent, toutefois, pas une neutralité complète 

des feedbacks et peuvent également reproduire certains biais présents dans leurs 

données d’entraînement. 

Toutefois, il ne faut pas sous-estimer la complexité du rôle des enseignant·e·s. 

Ceux-ci ou celles-ci possèdent des compétences que les IA ne peuvent pas 

reproduire fidèlement (Chan et al., 2024; Cope et al., 2020). C’est pourquoi il est 

plus pertinent d’envisager une collaboration entre l’IA et les enseignant·e·s plutôt 

qu’une substitution totale. Lorsque ces outils technologiques sont co-conçus avec 

les enseignant·e·s, ils sont plus susceptibles d’être utilisés efficacement et 

d’améliorer l’enseignement (Borkowska et Jackson, 2026). Par exemple, les 

enseignant·e·s pourraient programmer une plateforme IA afin de proposer des 

exercices différenciés à partir des objectifs du programme et des difficultés 

observées en classe. L’enseignant·e resterait responsable de valider les contenus, 

d’accompagner les élèves et d’ajuster son enseignement à partir des résultats 

obtenus par l’IA. Par conséquent, il faut préparer les élèves et les enseignant·e·s à 

cet avenir de collaboration entre humains et IA (Chan et al., 2024). 

Pour ce faire, il peut être intéressant de revoir la formation initiale des 

enseignant·e·s en les sensibilisant au fonctionnement et aux limites de l’IA. Les 

enseignant·e·s doivent avoir des connaissances technologiques et pédagogiques 

adéquates pour utiliser éthiquement les programmes d’IA dans l’éducation (Celik 

et al., 2022). De même, participer à certaines formations continues permettrait 

d’expérimenter l’utilisation de l’IA dans des contextes éducatifs (Badoui, 2025). 

Les ateliers suivis aideraient à insérer l’IA dans leur quotidien d’enseignant·e 

(Celik et al., 2022 ; Tan et al., 2025). Il serait également pertinent de créer des 

sessions de prévention pour les élèves afin qu’ils·elles n’oublient pas que 



L’IA va remplacer les enseignant e s 

 

22 

l’apprentissage reste fondamentalement humain et que l’IA ne peut pas remplacer 

les interactions sociales entre enseignant·e·s et élèves (Almasri, 2024).  

Il reste évidemment des zones d’ombre dans l’exploration de ce mythe. Il est 

impossible de savoir jusqu’où l’IA peut soutenir l’enseignement sans nuire, par 

exemple, à l’autonomie et au développement des élèves. En envisageant une forme 

de collaboration IA-enseignant·e·s, les compétences pédagogiques de ces derniers 

et dernières se voient renforcées et enrichies. Concrètement, la question reste de 

savoir comment l’intégrer au mieux dans les systèmes éducatifs. 
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Chapitre 2 

L’IA rend les élèves dépendant·e·s et limite leur 

capacité de réflexion autonome 

Samuel Favez 

 

Résumé 

Depuis l’arrivée de ChatGPT et la démocratisation des outils d’IA, les technologies 

éducatives se sont rapidement développées dans l’espoir d’un apprentissage 

personnalisé, autonome et réflexif. En mobilisant les cadres théoriques de 

l’apprentissage autorégulé et de la métacognition, nous analysons si cette 

promesse est soutenue par les connaissances scientifiques actuelles. La littérature 

révèle des résultats contrastés et des limites méthodologiques. Toutefois, les 

données disponibles suggèrent qu’à l’heure actuelle, l’IA ne permet pas encore 

réellement le développement de la réflexion autonome. Au contraire, plusieurs 

études révèlent une diminution de l’engagement métacognitif et une tendance au 

déchargement cognitif (cognitive offloading). En influençant le processus cognitif 

mobilisé durant l’apprentissage, l’IA participe au processus de la réflexion. Ainsi, 

elle n’est pas un simple outil extérieur à la pensée. Toutefois, des limites 

importantes demeurent, notamment le manque d’études expérimentales à grande 

échelle et le faible nombre de travaux sur des systèmes d’IA autres que les grands 

modèles de langage. Des pistes de réflexion sont proposées pour orienter les 

milieux éducatifs, y compris le secteur EdTech. 

Description du mythe  

Grâce à la démocratisation de l’IA depuis 2022 avec l’arrivée à large échelle de 

ChatGPT, les EdTech connaissent une expansion rapide. Certaines estimations 

indiquent que le marché mondial de l’IA dans l’éducation pourrait être multiplié 

par cinq entre 2026 et 2033, avec un taux de croissance annuel composé de 25,9 % 

(Grand View Research, 2026). Les applications de l’IA en éducation sont 

aujourd’hui nombreuses, notamment les systèmes de tutorat intelligents (STI), les 

dispositifs d’apprentissage adaptatif et les assistants pédagogiques fondés sur des 
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grands modèles de langage 5 . Cette diversité des usages a notamment été 

synthétisée par Baker et al. (2019), qui distinguent les systèmes destinés 

directement aux apprenant·e·s (learner-facing AI), ceux destinés aux enseignant·e·s 

(teacher-facing AI) et ceux visant le pilotage des systèmes éducatifs (system-facing 

AI). En adaptant davantage l’enseignement aux caractéristiques et aux besoins des 

apprenant·e·s, ces outils sont présentés comme des moyens d’améliorer les 

apprentissages.  

Cette promesse de personnalisation occupe une place centrale dans de nombreux 

discours relatifs à l’IA en éducation. Comme le souligne l’UNESCO, « l’IA jouera 

un rôle essentiel pour concrétiser la promesse de l’apprentissage personnalisé – la 

capacité d’adapter la diffusion, le contenu et le rythme d’apprentissage aux 

besoins spécifiques de chaque élève » [traduction libre] (UNESCO, 2020, p.13). 

Cette représentation est relayée par une diversité d’acteur·trice·s engagé·e·s dans 

le développement et la promotion de l’IA en éducation. Les entreprises EdTech 

mettent fréquemment en avant les promesses de personnalisation des 

apprentissages, tandis que des organisations telles que l’OCDE et l’UNESCO 

soulignent le potentiel des technologies numériques pour soutenir l’agentivité des 

apprenant·e·s et transformer les pratiques d’enseignement et d’apprentissage 

(OCDE, 2019 ; UNESCO, 2020). 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

Une des origines de ce mythe peut être trouvée dans ce que Morozov (2013) 

qualifie de techno-solutionnisme, soit la tendance à considérer les technologies 

comme des réponses privilégiées à des problèmes complexes. Dans cette 

perspective, les difficultés éducatives liées à l’autonomie, à la motivation ou à la 

réussite scolaire sont susceptibles d’être envisagées comme pouvant être résolues 

par des innovations technologiques. Cette représentation s’inscrit plus largement 

dans des imaginaires sociotechniques, définis comme des visions collectivement 

partagées de futurs désirables rendus possibles par les avancées scientifiques et 

technologiques (Jasanoff et Kim, 2015). 

Le concept d’intelligence hybride permet également de comprendre pourquoi 

cette représentation paraît crédible. Celle-ci désigne une configuration dans 

laquelle l’IA s’articule avec l’intelligence humaine afin de dépasser les capacités de 

chacune prise isolément et d’atteindre des performances supérieures (Kamar, 

 

5 Dans cet ouvrage, nous utiliserons l’expression « grands modèles de langage » pour désigner les 

Large Language Models (LLM), une définition détaillée de ce terme est fournie dans l’index. 
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2016; Holstein et al., 2020; Järvelä et al., 2023). Dès lors, si la combinaison des 

capacités humaines et artificielles est susceptible d’améliorer certaines 

performances cognitives, il devient intuitivement plausible de penser qu’elle 

pourrait également favoriser le développement de la réflexion autonome des 

apprenant·e·s.  

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

Afin de déterminer pourquoi ce mythe est erroné, une clarification préalable du 

concept de réflexion autonome apparaît nécessaire. En effet, les systèmes d’IA en 

éducation sont hétérogènes, tant du point de vue de leurs fonctions que de leurs 

usages (Wang et al., 2024). Dès lors, examiner les cadres théoriques qui sous-

tendent leur conception permet de mieux comprendre les mécanismes par lesquels 

ils sont susceptibles d’influencer les apprentissages.  

Une revue systématique de la littérature montre que, bien que les fondements 

théoriques des applications d’IA en éducation ne soient pas toujours explicitement 

mobilisés, plusieurs cadres issus des sciences de l’apprentissage sont néanmoins 

récurrents, notamment la théorie de l’apprentissage autorégulé, la théorie de 

l’autodétermination, les approches cognitives, ainsi que les modèles de 

l’engagement (Lan et Zhou, 2025). Parmi ces cadres, la théorie de l’apprentissage 

autorégulé semble particulièrement pertinente, dans la mesure où elle intègre 

explicitement la question de l’autonomie et de la réflexivité de l’apprenant·e à 

travers un processus métacognitif.  

Apprentissage autorégulé et métacognition 

L’apprentissage autorégulé peut être défini comme « la poursuite active et 

réfléchie des objectifs d’apprentissage souhaités par la planification, la mise en 

œuvre, le monitorage, le contrôle et la réflexion sur les facteurs internes (cognition, 

métacognition, motivation, comportement, affect) et externes (environnement), 

avant, pendant et après l’apprentissage » (Berger et Cartier, 2023, p.27). 

Dans cette perspective, la réflexion renvoie aux processus métacognitifs mobilisés 

par l’apprenant·e pour examiner, monitorer et réguler son activité cognitive. La 

métacognition est définie comme la capacité d’un individu à se représenter ses 

propres états mentaux, qu’ils soient de nature cognitive ou affective, et à exercer 

sur ces états un contrôle volontaire, par un travail continu de surveillance et 

d’ajustement (Hacker, 1998). La réflexion peut ainsi être comprise comme une 

composante centrale de la régulation consciente de l’apprentissage. 
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Autonomie et apprentissage autorégulé 

Le second élément clé du mythe concerne l’autonomie. Celle-ci peut être définie 

comme « la capacité à assumer la responsabilité de son processus d’apprentissage 

et à en exercer le contrôle » (Murray, 2014, cité dans Fagnant et al., 2024, p.18). 

Dans cette perspective, autonomie et apprentissage autorégulé apparaissent 

comme des concepts étroitement interreliés (Fagnant et al., 2024). 

Ainsi, à partir de ces cadres théoriques, la réflexion autonome renvoie à la capacité 

de l’apprenant·e à exercer un contrôle métacognitif sur son activité 

d’apprentissage afin d’en planifier, monitorer et réguler le déroulement. Elle 

implique entre autres une prise en charge active de l’apprentissage fondée sur 

l’évaluation réflexive et l’ajustement continu de ses propres processus cognitifs.  

Un état des connaissances empiriques contrasté 

L’examen de la littérature empirique révèle des résultats de prime abord 

contradictoires. Certaines études concluent à des effets favorables de l’IA sur 

l’apprentissage autorégulé, la pensée critique ou la métacognition, tandis que 

d’autres mettent en évidence des phénomènes de dépendance cognitive ou de 

réduction de l’engagement réflexif. Plutôt que d’interpréter cette divergence 

comme un manque de cohérence du champ, il convient d’examiner les hypothèses 

théoriques et les choix méthodologiques qui sous-tendent ces résultats.  

Apports et limites des revues systématiques 

Une revue systématique qualitative menée par Lan et Zhou (2025), fondée sur la 

procédure PRISMA et portant sur 14 études empiriques, examine les liens entre 

l’IA et l’apprentissage autorégulé. Les auteurs concluent que les outils d’IA 

peuvent soutenir certains processus autorégulatoires, notamment métacognitifs. 

En amont de l’activité, ces outils semblent favoriser la planification et la définition 

d’objectifs grâce à des mécanismes de personnalisation. Durant la phase de 

performance, ils faciliteraient le recours à certaines stratégies d’apprentissage en 

fournissant des informations ou des rétroactions adaptées aux besoins des 

apprenant·e·s. 

Une analyse plus détaillée de la méthodologie révèle que l’étude est 

principalement structurée autour des types d’outils utilisés (p. ex., les agents 

conversationnels), à partir desquels les auteurs infèrent leur contribution aux 

différentes dimensions de l’apprentissage autorégulé. Cette approche renseigne 

davantage sur les fonctionnalités des dispositifs que sur les mécanismes 

autorégulatoires effectivement mobilisés par les apprenant·e·s. Dès lors, attribuer 

un potentiel métacognitif à un outil tel qu’un agent conversationnel ne permet pas, 
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à lui seul, de déterminer quels processus de planification, de monitoring, de 

contrôle ou de réflexion ont réellement été activés et développés chez les 

utilisateurs et utilisatrices. En conséquence, les résultats semblent davantage 

témoigner du potentiel théorique de ces outils à soutenir l’apprentissage 

autorégulé que de leur impact effectif sur les processus autorégulatoires des 

apprenant·e·s. 

Dans une seconde revue systématique menée selon la méthodologie PRISMA, 

Sardi et al. (2025) analysent 38 études sur l’usage de l’IA en éducation. Les résultats 

indiquent majoritairement des effets positifs sur l’apprentissage autorégulé 

(71,4 % des études), notamment via la personnalisation des apprentissages, le 

soutien métacognitif et le renforcement de la motivation. Des effets favorables sont 

également rapportés pour la pensée critique (62,5 % des études), en particulier sur 

les capacités d’analyse, de réflexion et de résolution de problèmes. 

Ces résultats doivent toutefois être interprétés avec prudence. La revue repose sur 

un décompte des conclusions des études plutôt que sur une méta-analyse. En outre, 

les études incluses sont très diversifiées quant aux contextes, aux populations et 

aux outils d’IA étudiés, sans pondération selon leur qualité méthodologique ou la 

taille des échantillons. 

Apports d’une méta-analyse : le cas de Deng et al. (2025) 

Deng et al. (2025) ont conduit une revue systématique de 69 études, complétée par 

une méta-analyse de 62 études expérimentales comparant systématiquement un 

groupe utilisant ChatGPT à un groupe contrôle n’y ayant pas accès. Parmi les 

résultats, les auteurs observent un effet positif de l’utilisation de ChatGPT 

spécialement concernant la réflexion de haut niveau. Ces résultats apportent ainsi 

un soutien partiel à l’idée selon laquelle l’IA pourrait favoriser certaines formes de 

réflexion complexe. Toutefois, dans leurs discussions, les auteurs soulignent que 

cette variable mesurée à l’aide d’auto-évaluations est susceptible de surestimer les 

compétences effectivement mobilisées. En effet, cette limite rejoint les résultats de 

Deslauriers et al. (2019) qui montrent que le sentiment d’avoir appris ne 

correspond pas toujours aux apprentissages réellement mesurés. Par ailleurs, 

comme toujours dans le domaine de l’apprentissage autorégulé, les mesures auto-

rapportées sont exposées à plusieurs biais bien documentés : le biais de désirabilité 

sociale ou d’auto-amélioration (Kwan et al., 2008).  
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Apports des données comportementales : une étude expérimentale 

Afin de dépasser les limites inhérentes aux mesures auto-rapportées, il est 

pertinent d’examiner des travaux mobilisant des indicateurs comportementaux ou 

des traces d’activité. À cet égard, l’étude de Fan et al. (2025) constitue un apport 

particulièrement intéressant. 

À travers une expérience randomisée contrôlée en laboratoire auprès de 117 

individus, elles·ils ont notamment mobilisé une analyse des traces d’interaction 

avec l’IA au cours des séquences d’action, en les mettant en relation avec la 

performance effective lors de la tâche. Leur dispositif expérimental comprenait un 

groupe contrôle sans IA ni expert humain (Control - CL) et un groupe accompagné 

par des experts humains (Human Expert - HE). Leurs résultats montrent que le 

groupe utilisant l’IA manifeste relativement moins de processus métacognitifs que 

les deux autres groupes, suggérant une réduction de l’engagement métacognitif 

observable durant la tâche. Les auteurs parlent de « paresse métacognitive » chez 

les apprenant·e·s qui utilisent l’IA. Ces résultats convergent avec ceux obtenus par 

Urban et al. (2024, cités dans Fan et al., 2025) qui soutiennent que les apprenant·e·s 

recourant à des outils d’IA gagneraient à orienter leur attention vers des indices 

métacognitifs réellement informatifs, plutôt que de fonder leur jugement sur le 

sentiment de facilité que procure la résolution assistée par l’IA. 

Dans une étude menée auprès de 319 individus, Lee et al. (2025) montrent qu’une 

plus grande confiance en ses propres compétences est associée à un engagement 

déclaré plus élevé au sein d’activités de pensée critique. Bien que ces résultats, 

fondés sur des mesures auto-rapportées, doivent être interprétés avec précaution, 

elles·ils suggèrent que les croyances des personnes utilisatrices concernant leurs 

capacités influencent leur propension à examiner de manière critique les réponses 

générées par l’IA.  

Cette observation rejoint le biais d’automatisation (Parasuraman et Manzey, 2010), 

qui renvoie à une confiance excessive dans les systèmes automatisés au détriment 

des comportements de vérification critique. 

Elle suggère également que l’IA influence non seulement les performances des 

apprenant·e·s, mais aussi les processus cognitifs mobilisés durant l’apprentissage. 

Cette perspective rejoint l’approche instrumentale de Rabardel (1995), selon 

laquelle les technologies ne sont pas de simples supports externes, mais des 

instruments qui transforment l’activité de leurs utilisateurs et utilisatrices. 
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Déchargement cognitif (cognitive offloading) 

Le concept de déchargement cognitif (cognitive offloading) proposé par Risko et 

Gilbert (2016) permet de préciser les effets ambivalents de l’IA sur la réflexion 

autonome. En effet, il renvoie au processus par lequel un individu externalise une 

partie du traitement de l’information vers un outil externe afin de réduire la charge 

cognitive associée à une tâche. Dans certains cas, ce mécanisme peut être 

fonctionnel et bénéfique : en diminuant les exigences liées à des opérations de bas 

niveau, il libère des ressources cognitives susceptibles d’être réinvesties dans des 

activités plus complexes, comme la planification, l’évaluation ou la résolution de 

problèmes. Cependant, lorsque ce recours devient systématique ou 

insuffisamment régulé, il peut s’accompagner d’une diminution de l’engagement 

métacognitif. La métacognition implique en effet un monitorage actif et un 

contrôle délibéré des processus cognitifs (Hacker, 1998). Dès lors, si l’apprenant·e 

délègue ces processus à l’IA, par exemple en adoptant ses réponses sans 

vérification, il réduit son implication dans ces mécanismes de régulation. Les effets 

du déchargement cognitif dépendent ainsi des conditions d’usage. Il peut soutenir 

l’apprentissage lorsqu’il est mobilisé de manière ponctuelle et intégrée à une 

stratégie consciente. À l’inverse, il tend à devenir problématique dans des 

contextes d’usage passif, peu guidé, ou lorsque les tâches ne sollicitent pas 

explicitement une évaluation critique des productions de l’IA (Fan et al., 2025). 

Le déchargement cognitif comme cadre interprétatif 

Selon Verbeek (2005), les technologies ne constituent pas des intermédiaires 

neutres, mais participent à la configuration des perceptions, des actions et des 

prises de décision. Dans cette perspective, Shaw et Nave (2026) proposent, dans 

un manuscrit non évalué par les pairs, un cadre interprétatif fondé sur la théorie 

des processus duaux (Stanovich et West, 2000). À la distinction classique entre un 

système 1 (rapide et intuitif) et un système 2 (analytique et délibératif) les auteurs 

ajoutent un système 3 correspondant à une forme de cognition artificielle. L’IA est 

alors conçue non comme un simple outil d’assistance, mais comme une source 

externe de traitement de l’information participant à certaines opérations cognitives. 
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Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Les résultats recensés dans les différentes sphères de l’éducation remettent en 

question la conception selon laquelle l’IA constituerait un simple outil d’assistance 

dépourvu d’effets sur les processus d’apprentissage. Plusieurs travaux suggèrent 

qu’une externalisation de certaines opérations cognitives est susceptible de 

modifier l’engagement des apprenant·e·s dans des processus de surveillance 

métacognitive, de régulation de l’apprentissage et de réflexion critique. Dans cette 

perspective, l’enjeu ne réside pas uniquement dans les résultats obtenus, mais 

également dans les mécanismes cognitifs mobilisés pour les atteindre. Une 

amélioration de la performance immédiate ne constitue pas nécessairement une 

amélioration des processus d’apprentissage autorégulé. Cependant, un outil peut 

permettre d’obtenir une meilleure réponse tout en réduisant l’activité 

métacognitive mobilisée pour y parvenir. 

Il n’y a pas de neutralité cognitive de l’IA. Les travaux examinés indiquent que 

l’utilisation de ces systèmes ne se traduit pas uniquement par des variations de 

performance, mais qu’ils peuvent également transformer la nature des processus 

cognitifs et métacognitifs engagés au cours de l’activité. L’évaluation des usages 

de l’IA en contexte éducatif ne peut donc se limiter à l’analyse de leurs effets sur 

les résultats d’apprentissage ; elle doit également considérer leur influence sur les 

mécanismes de régulation, de monitoring et d’évaluation critique qui sous-tendent 

ces résultats. 

Examiner la manière dont l’IA participe à la reconfiguration des activités 

cognitives impliquées dans la recherche, l’évaluation, l’interprétation et la 

mobilisation de l’information semble aujourd’hui essentiel. En effet, cette question 

apparaît particulièrement saillante dans le contexte de la diffusion rapide des 

systèmes d’IA, dont les capacités d’assistance cognitive étendent 

considérablement les possibilités de délégation de certaines tâches intellectuelles. 

Dans l’état actuel des connaissances, les résultats disponibles semblent aller vers 

l’idée que l’IA ne se contente pas d’accompagner les activités d’apprentissage, 

mais contribue à en transformer certaines dynamiques cognitives. Ces 

considérations concernent également la conception et l’évaluation des systèmes 

d’IA destinés à l’éducation. Leur appréciation gagnerait à intégrer, au-delà des 

seuls indicateurs de performance, leur capacité à soutenir les processus 

d’apprentissage eux-mêmes. Dans cette perspective, le développement d’outils 

favorisant l’explicitation du raisonnement, la justification des réponses, la 

vérification des informations ou encore l’examen critique des productions apparaît 
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comme une voie prometteuse pour articuler assistance cognitive et 

développement de l’autonomie intellectuelle. 

Ce mythe peut conduire les enseignant·e·s et les institutions à surestimer la 

capacité de l’IA à développer spontanément l’autonomie intellectuelle des 

apprenant·e·s et à sous-estimer la nécessité d’un accompagnement explicite des 

processus métacognitifs et critiques.  

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer  

Pour contrer ce mythe, il apparaît nécessaire de former les apprenant·e·s à un 

usage réflexif de l’IA plutôt que de présumer que cette réflexivité émergera 

spontanément de l’utilisation des outils. Dans cette perspective, les approches 

centrées sur la cognition épistémique offrent une piste spécialement intéressante. 

Celle-ci renvoie à la manière dont les individus évaluent les connaissances, leurs 

sources et les processus permettant de juger leur validité (Barzilai et Zohar, 2014). 

Travailler explicitement les questions relatives à la qualité des connaissances, à la 

justification des affirmations et à la crédibilité des sources pourrait ainsi contribuer 

à développer des compétences critiques indispensables dans des environnements 

où les productions de l’IA sont facilement accessibles. 

Plusieurs zones d’ombre demeurent toutefois. Les résultats empiriques 

disponibles restent fortement dépendants des méthodes employées, les études 

fondées sur des auto-questionnaires produisant parfois des conclusions différentes 

de celles reposant sur des observations comportementales. Des études 

expérimentales à plus large échelle, mobilisant des indicateurs directs des 

processus métacognitifs et critiques, apparaissent dès lors nécessaires.  

Enfin, la diversité des systèmes d’IA actuellement regroupés sous une même 

catégorie invite à examiner plus précisément les effets spécifiques de différents 

outils et contextes d’usage avant de conclure à leur influence sur la réflexion 

autonome. 
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Chapitre 3 

L’IA est un juge impartial de la performance 

académique 

Oriane Richard et Pauline Havran 

 

Résumé 

Ce travail déconstruit le mythe selon lequel l’IA constituerait un juge impartial de 

la performance académique. La littérature scientifique permet d’identifier trois 

raisons expliquant la persistance de ce mythe : la croyance en l’objectivité des 

machines, la plausibilité de surface des outils génératifs, et le désir d’un substitut 

au jugement humain faillible. Les recherches disponibles, principalement issues de 

l’enseignement supérieur en Europe, aux États-Unis et en Asie de l’Est, convergent 

vers un même constat : l’accord entre l’IA et les évaluateur·rice·s humain·e·s reste 

faible, l’IA tend à surévaluer et à compresser l’échelle de notation, peine à détecter 

les textes hors sujet, et reproduit les inégalités inscrites dans ses données 

d’entraînement. La fiabilité algorithmique, souvent confondue avec l’impartialité, 

ne garantit donc pas une évaluation juste : un biais systématique peut tout à fait 

être appliqué de manière parfaitement reproductible. L’évaluation par IA pourrait 

néanmoins être envisagée si les algorithmes étaient rendus transparents, si des 

grilles structurées encadraient leur usage, et si une supervision humaine était 

maintenue pour toute évaluation à enjeux élevés. 

Description du mythe 

L’essor des grands modèles de langage6 a profondément transformé nos pratiques 

dans tous les domaines, et le secteur de l’éducation n’échappe pas à ce mouvement. 

L’IA y est régulièrement présentée comme une solution miracle : instantanée, 

économique, et susceptible d’améliorer l’évaluation de la performance 

académique. Face aux biais d’évaluation et au manque d’impartialité reprochés 

 

6 Dans cet ouvrage, nous utiliserons l’expression « grands modèles de langage » pour désigner les 

Large Language Models (LLM), une définition détaillée de ce terme est fournie dans l’index. 
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aux évaluateur·rice·s humain·e·s, les entreprises d’EdTech répondent que l’IA 

serait capable d’évaluer la performance académique avec une impartialité que le 

jugement humain ne peut atteindre. Cette promesse plaît aussi bien aux 

enseignant·e·s, qui y voient un moyen de se décharger d’une tâche fastidieuse, 

qu’aux défenseur·se·s d’une évaluation plus juste. 

Cette idée que l’algorithme traiterait chaque copie de manière identique, sans 

émotion ni favoritisme, séduit de plus en plus. Certain·e·s défenseur·se·s avancent 

ainsi que les grands modèles de langage évaluent en l’absence d’affects, de fatigue 

et de biais (Weber et Hubbertz, 2025), et seraient donc meilleurs que les 

enseignant·e·s dans cette tâche. Ce discours s’inscrit dans ce que Jones-Jang et al. 

(2025) désignent comme les machines heuristiques, soit la tendance à attribuer aux 

machines une objectivité idéalisée qui ne correspond pas nécessairement à leurs 

propriétés réelles. Du côté des étudiant·e·s, le mythe se nourrit également de la 

frustration envers le système existant. Dans une étude expérimentale menée 

auprès de 228 étudiant·e·s d’universités sud-coréennes, Jones-Jang et al. (2025) 

montrent que les personnes se sentant désavantagées par les systèmes de notation 

traditionnels accordent davantage confiance à l’IA. Cette confiance n’est pas le 

fruit d’une évaluation rationnelle des performances de l’outil, mais l’expression 

d’une réaction émotionnelle face à un système perçu comme injuste. 

À cela s’ajoute une lacune de la recherche : dans une revue systématique de 146 

publications sur l’IA dans l’enseignement supérieur, Zawacki-Richter et al. (2019) 

constatent que la majorité des études sont conduites sans impliquer les 

enseignant·e·s, laissant le champ libre à des discours techno-optimistes au 

détriment d’une analyse critique ancrée dans les réalités de classe. 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

La réalité des biais humains dans l’évaluation constitue le socle de ce mythe. La 

méta-analyse de Malouff et Thorsteinsson (2016), qui regroupe vingt études 

expérimentales pour un total de 1’935 correcteur·rice·s, établit un effet global 

modéré (g = 0,36), lié au genre, à l’origine ethnique, à l’attractivité physique ou aux 

performances passées de l’étudiant·e. Face à ce constat, l’idée d’un algorithme qui 

traiterait toutes les copies selon les mêmes paramètres devient séduisante. La 

plausibilité de surface alimente également cette croyance. Flodén (2025) rapporte 

qu’à première vue, certain·e·s des enseignant·e·s interviewé·e·s ont été 

impressionné·e·s par la correction de l’IA, au point d’estimer qu’elle aurait pu 

passer pour le travail d’un·e collègue. 
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Daly et Deglaire (2025) confirment ainsi que, sur des questions à réponse factuelle, 

la correction de l’IA s’aligne complètement avec celle des expert·e·s humain·e·s ; 

un résultat probant pour ce type d’évaluations factuelles et automatisables, mais 

qui ne saurait prédire les performances de l’IA face à la complexité de l’évaluation 

académique. Ce genre de cas entretient pourtant la croyance que l’IA pourrait 

réellement révolutionner l’évaluation. 

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

Les études mobilisées utilisent majoritairement des grands modèles de langage 

grand public, et parfois des outils de notation à visée éducative. Elles reposent par 

ailleurs presque exclusivement sur des contextes d’enseignement supérieur, dans 

des pays occidentaux et est-asiatiques (voir Tableau 1). Ces résultats ne peuvent 

donc prétendre à une validité universelle, applicable à tout contexte et à toute 

forme d’enseignement. Leur convergence sur les points évoqués ci-dessous est en 

revanche suffisamment marquée pour étayer notre propos. 

Un accord insuffisant avec les expert·e·s humain·e·s 

Le premier argument porte sur la faiblesse de la concordance entre les notes 

attribuées par l’IA et celles des évaluateur·rice·s humain·e·s. Les études disponibles 

dressent un constat convergent : dans les contextes d’enseignement supérieur 

examinés, l’accord exact dépasse rarement la moitié des cas. Zacharis et Papadakis 

(2025) ne l’observent ainsi que dans 40,7 % des situations, alors même que la 

fiabilité entre les deux correcteur·rice·s humain·e·s était jugée excellente. Flodén 

(2025) aboutit à un résultat similaire : l’IA et l’enseignant·e ne s’accordent sur la 

note finale que dans 30 % des copies. De tels niveaux restent insuffisants pour des 

évaluations à enjeux élevés, dont les résultats impliquent des décisions 

déterminantes pour le parcours de l’étudiant·e.  

Ce constat n’est pas propre aux outils actuels. Dès 2014, Reilly et al. documentaient 

déjà, dans le cadre de deux MOOCs, des taux d’accord exacts entre systèmes 

automatisés et correcteur·rice·s expert·e·s de 17,24 % et 13,28 % selon les cours, des 

chiffres si bas que les auteur·rice·s eux-mêmes déconseillaient leur usage en 

contexte évaluatif à enjeux. Ces résultats, antérieurs à l’émergence des grands 

modèles de langage, suggèrent que la difficulté est inhérente à la tâche elle-même 

plutôt qu’à une limite technologique surmontable : évaluer des productions écrites 

complexes mobilise un jugement qui résiste, par nature, à toute forme 

d’automatisation. 
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Tableau 1 

Contextes des principales études empiriques mobilisées 

Auteurs·rices 

Contexte 

(pays, 

niveau) 

Type de 

productions 

évaluées et N 

Type d’IA Type d’étude 

Daly et 

Deglaire 

(2025) 

France, école 

de commerce 

144 réponses à 

des questions 

ouvertes 

d’examen écrit 

LLM grand 

public 

Auto-ethnographie 

qualitative longitudinale 

Flodén 

(2025) 

Suède, 

master en 

logistique 

463 réponses à 

des questions 

ouvertes 

d’examen écrit 

LLM grand 

public 

Empirique quantitative 

comparative (analyse 

comparative IA/humains, 

analyse de biais 

proportionnel) 

Jones-Jang et 

al. (2025) 

Corée du 

Sud, 

université 

228 étudiant·e·s LLM grand 

public 

Étude empirique 

quantitative expérimentale 

(scénario fictif avec note 

positive/négative ; analyse 

de la perception d’équité via 

un questionnaire) 

Morjaria et 

al. (2024) 

Canada, 

bachelor en 

médecine 

60 réponses à 

des vignettes 

cliniques 

LLM grand 

public 

Étude empirique 

quantitative comparative 

(corrélations IA/humains 

avec 4 conditions 

expérimentales) 

Reilly et al. 

(2014) 

États-Unis, 

MOOCs 

423 dissertations 

de philosophie / 

206 réponses 

courtes en 

pharmacie 

Outil de 

notation 

automatisé 

(avant LLM) 

Étude empirique 

quantitative (deux études 

comparatives de notation 

automatique vs 

enseignant·e·s ; corrélations, 

kappa pondéré) 

Weber et 

Hubbertz 

(2025) 

Allemagne, 

secondaire 

10 textes 

d’élèves 

IA éducative Empirique quantitative à 

petite échelle (réplication 

partielle de Mühlhoff et 

Henningsen (2024) ; design 

test-retest) 

Zacharis et 

Papadakis 

(2025) 

Grèce, 

master en 

éducation 

9 dissertations LLM grand 

public 

Empirique quantitative 

(notation IA vs notation 

humaine, accord inter-juges) 

 

Note. « LLM grand public » désigne les grands modèles de langage accessibles au grand public (p. ex., 

ChatGPT, Gemini) ; « IA éducative » désigne les outils spécifiquement conçus pour la notation (p. ex., Fobizz, 

e-rater). Les Massive Open Online Courses (MOOCs) sont des cours en ligne ouverts à très grande échelle.  
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Une surévaluation systématique et une échelle compressée 

Au-delà du désaccord, les études révèlent un biais systématique : l’IA tend à 

surévaluer les copies tout en compressant l’échelle de notation. Zacharis et 

Papadakis (2025), Flodén (2025), Morjaria et al. (2024) ainsi que Weber et Hubbertz 

(2025) confirment tous cette tendance à l’indulgence. Zacharis et Papadakis (2025) 

documentent ainsi une inflation moyenne de 2 à 3 points selon les copies, l’IA 

remontant les copies faibles vers la moyenne sans jamais atteindre les notes hautes, 

ce qui réduit l’écart séparant les meilleures productions. Morjaria et al. (2024) 

observent dans le même sens que, sans rubrique détaillée, l’IA tend à attribuer des 

scores plus élevés, avec un effet de taille notable (η² = 0,33). Concrètement, là où 

les évaluateur·rice·s humain·e·s mobilisent l’ensemble de l’échelle, l’IA évite les 

notes basses et attribue la plupart de ses notes autour de la moyenne. Flodén (2025) 

observe ainsi que l’IA n’attribue jamais la note minimale: un système incapable de 

signaler une production très insuffisante perd dès lors une partie de sa fonction 

évaluative. Ceci contredit directement l’idée selon laquelle l’IA évaluerait avec la 

même précision et la même rigueur qu’un·e correcteur·rice humain·e 

expérimenté·e. 

Au-delà de cette compression systématique émerge cependant un problème plus 

fondamental : l’IA ne parvient pas à demeurer cohérente dans les jugements 

qu’elle porte sur une même copie. 

Une incohérence interne révélatrice 

L’incohérence interne constitue l’argument le plus direct contre la prétendue 

objectivité de l’IA. Flodén (2025) comme Daly et Deglaire (2025) observent qu’en 

soumettant la même copie plusieurs fois au même outil, entre un tiers et la moitié 

des étudiant·e·s reçoivent une note différente d’un passage à l’autre. Or l’attente 

envers un·e évaluateur·rice dit « objectif·ve » serait précisément qu’il ou elle 

attribue systématiquement la même note au même travail. Flodén (2025) le 

confirme : l’IA présente une cohérence interne modérée et ne s’accorde avec les 

notes des enseignant·e·s que dans trois cas sur dix. 

Cette instabilité pose un problème de justice procédurale : deux étudiant·e·s ayant 

rendu un travail similaire peuvent en effet recevoir des notes différentes selon le 

moment où la copie est soumise, ce qui contrevient au principe d’égalité de 

traitement attendu d’une évaluation scolaire ou académique. Daly et Deglaire 

(2025) relèvent par ailleurs plusieurs défaillances qualitatives : des feedbacks 

portant sur des réponses inexistantes, des erreurs arithmétiques élémentaires, et 

des scores apparemment justes mais issus de deux erreurs qui se neutralisent. Ces 
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constats invalident l’image d’un·e juge fiable et cohérent·e que le mythe attribue à 

l’IA. 

Des limites de validité : l’IA ne mesure pas ce qu’elle prétend évaluer 

Au-delà de la fiabilité, c’est la validité de construit qui pose problème : l’IA 

mesure-t-elle vraiment ce qu’elle est censée évaluer ? Plusieurs études convergent 

pour répondre que non. Weber et Hubbertz (2025) rapportent un cas 

particulièrement révélateur : parmi dix textes soumis à trois enseignant·e·s et à une 

IA éducative, le texte hors sujet et incohérent a été repéré et sous-noté par 

l’ensemble des correcteur·rice·s humain·e·s, alors que l’IA a échoué à le détecter et 

a eu tendance à le surestimer. Flodén (2025) observe le même phénomène à plus 

grande échelle : dans les cas de grandes divergences entre l’IA et l’humain·e, 

environ la moitié des réponses concernées étaient hors sujet. Ces réponses étaient 

factuellement correctes mais sans rapport avec le contexte du cours, et l’IA les 

notait correctement sans repérer qu’elles ne répondaient pas à la question posée. 

Pour les productions écrites, le problème se prolonge davantage : l’IA semble 

fonder son jugement sur des indices de surface plutôt que sur la qualité du 

raisonnement. Zacharis et Papadakis (2025) montrent qu’elle se concentre sur la 

fluidité syntaxique, la longueur et la structure. Flodén (2025) confirme un effet de 

longueur préoccupant, mais inversé par rapport à ce qu’on pourrait imaginer : 

dans son corpus, l’IA favorise les réponses courtes, alors que les enseignant·e·s 

valorisent les développements approfondis. Swiecki et al. (2022) ainsi que Yin et 

al. (2025) relèvent que ces systèmes peinent à saisir des nuances telles que la 

créativité, la pensée critique et l’argumentation, qui font pourtant partie des 

compétences valorisées dans l’enseignement supérieur. Or ces compétences 

supposent une forme de jugement contextuel et de prise en compte de l’intention 

de l’auteur·rice que les indices de surface ne capturent pas : un texte fluide et bien 

structuré peut être conceptuellement vide, tandis qu’un texte moins abouti dans 

sa formulation peut témoigner d’une réflexion réelle. L’IA ne peut donc être 

considérée comme un juge totalement optimal, même dans les meilleures 

conditions d’utilisation. 

Des biais structurels invisibles mais persistants 

Le dernier argument majeur concerne les biais structurels reproduits par les 

systèmes algorithmiques. Le mythe suppose que la machine serait insensible aux 

caractéristiques de la personne qui a rédigé le travail. Cette idée est pourtant 

trompeuse : ce n’est pas parce que les biais sont invisibles qu’ils sont inexistants. 

Les grands modèles de langage sont façonnés par leurs données d’entraînement, 

elles-mêmes imprégnées de biais humains. 
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Dans sa revue systématique, Idowu (2023) montre que des algorithmes prédictifs 

de la performance universitaire prédisaient de meilleurs résultats pour les 

hommes que pour les femmes, un exemple parlant des biais de genre inscrits, tant 

au niveau algorithmique qu’au niveau des données, dans ces systèmes. 

Il serait tentant de conclure, à partir de la méta-analyse de Malouff et 

Thorsteinsson (2016) qui documente un biais humain global significatif dans la 

notation, que l’IA constituerait une alternative plus neutre. Cet argument résiste 

mal à l’examen : comme le montre Idowu (2023), les biais ne disparaissent pas avec 

l’IA, ils se déplacent et se camouflent. Par le mécanisme des indicateurs indirects, 

un système peut ainsi discriminer selon l’origine sociale ou le genre sans jamais 

accéder directement à ces variables, en s’appuyant sur des corrélats comme le code 

postal ou le parcours scolaire antérieur. L’objectivité apparente de l’IA ne traduit 

donc pas une absence de biais, mais une invisibilisation du biais. 

Une simple suppression des données personnelles (p. ex., genre, origine ethnique) 

ne suffit pas à neutraliser ces biais. Idowu (2023) qualifie cette approche de 

« fairness by unawareness7 » (p.1511) et la juge insuffisante : les biais persistent à 

travers des corrélations avec des variables apparemment neutres. L’auteur précise 

même qu’il est mathématiquement impossible de satisfaire simultanément 

plusieurs critères formels d’objectivité. Dans leur revue systématique, Yin et al. 

(2025) illustrent ces biais à travers plusieurs études de cas issues de la littérature : 

des systèmes de notation automatisée de rédactions pénalisent systématiquement 

les étudiant·e·s dont l’anglais est la langue seconde, tandis que des modèles 

prédictifs entraînés sur des données d’écoles urbaines généralisent mal aux 

contextes ruraux ou défavorisés. 

Les biais observés ne relèvent donc pas du hasard. Zajko (2022) rappelle que les 

algorithmes tendent à perpétuer l’ordre social existant plutôt qu’à le remettre en 

question. Le problème est que cette reproduction des inégalités peut se faire de 

manière parfaitement cohérente : un système peut traiter toutes les copies de façon 

uniforme tout en reproduisant les inégalités sociales existantes. 

  

 

7 Objectivité par ignorance [traduction libre] 
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Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

La croyance en ce mythe a des conséquences bien réelles. Un·e juge impartial·e doit 

pouvoir justifier ses décisions en exposant le raisonnement qui les sous-tend. Or 

les systèmes opaques violent ce principe fondamental de l’explicabilité : on ne peut 

comprendre pourquoi une décision a été prise. L’opacité pose cependant un 

problème plus fondamental encore : sans accès aux données et aux paramètres qui 

structurent le jugement, on ne peut pas vérifier ni l’objectivité informationnelle du 

système, ni même l’équité de ses résultats (Lünich et Keller, 2024). L’absence de 

transparence empêche donc à la fois de justifier comment la décision a été prise et 

d’examiner sur quelle base elle l’a été. Dans leur étude, Daly et Deglaire (2025) 

montrent ainsi que l’enseignant·e déplore de ne pas avoir accès au processus 

interne de correction de l’IA, ce qui contraint à s’y fier aveuglément. 

L’opacité ne concerne donc pas seulement la technique : Lünich et Keller (2024) 

montrent que les étudiant·e·s peuvent percevoir un système d’IA comme juste 

même quand il ne l’est pas, simplement parce qu’elles·ils font confiance à 

l’université qui l’implémente. La responsabilité de la transparence algorithmique 

incombe dès lors à plusieurs acteur·rice·s : institutions, concepteur·rice·s, 

chercheur·euses en éducation et enseignant·e·s. 

Le deuxième problème tient à l’image de neutralité de l’IA entretenue par ce 

mythe. Quand un algorithme est perçu comme objectif, ses décisions semblent 

souvent plus fiables et plus justes (Jones-Jang et al., 2025), une autorité que le 

jugement humain n’a pas. Le biais algorithmique devient alors plus difficile à 

contester, parce qu’il se dissimule derrière une apparence de neutralité. Comme le 

souligne Zajko (2022), une discrimination socialement invisible est plus 

dangereuse qu’un biais humain visible et contestable. Zhang (2024) illustre 

concrètement ce mécanisme : lors du scandale des A-levels britanniques de 2020, 

un algorithme présenté comme objectif attribuait des notes en fonction des 

performances historiques de l’établissement, pénalisant ainsi systématiquement 

les élèves issu·e·s de milieux défavorisés, dans une parfaite opacité. 

Le troisième problème concerne directement les étudiant·e·s : les erreurs de 

notation de l’IA ne sont pas anodines. Zacharis et Papadakis (2025) relèvent 

qu’environ 5 % des copies ont reçu de l’IA une note très éloignée de celle de 

l’humain·e, avec des écarts parfois assez importants pour faire basculer un travail 

de la réussite à l’échec, ou inversement. Sur une promotion de 200 personnes, ce 

sont ainsi une dizaine de parcours potentiellement affectés par ce type d’erreur de 

classification. 
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Enfin, Kaufman et al. (2025) montrent que l’adoption des outils d’IA varie 

fortement selon les ressources des établissements aux États-Unis. Cette inégalité 

d’accès se superpose aux biais décrits précédemment, avec le risque que les outils 

les plus discutables soient déployés dans les contextes les moins armés pour les 

contester. 

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer 

Déconstruire ce mythe ne revient pas à rejeter tout usage de l’IA dans l’évaluation, 

mais à renoncer à l’idée qu’une impartialité parfaite serait accessible grâce à la 

machine. Lünich et Keller (2024) soulignent que, pour qu’un système d’IA puisse 

évaluer, il doit d’abord être explicable : les humain·e·s doivent pouvoir 

comprendre sur quoi il fonde ses décisions, condition nécessaire pour identifier les 

biais et concevoir des algorithmes plus justes. Tang et al. (2024) approfondissent 

cette piste en montrant que l’IA s’aligne davantage sur les évaluateur·rice·s 

humain·e·s lorsqu’on lui communique des critères d’évaluation structurés et que 

chaque décision est justifiée. Cette approche combine explicabilité et définition 

claire des standards : l’IA ne décide plus en « boîte noire », mais selon des règles 

explicites que les humain·e·s ont fixées. 

Concrètement, deux modalités de mise en œuvre méritent attention. D’une part, 

les grilles de notation détaillées : la méta-analyse de Malouff et Thorsteinsson 

(2016) montre qu’elles réduisent significativement les biais dans l’évaluation 

humaine. D’autre part, l’application stricte de ces mêmes critères à l’IA : Morjaria 

et al. (2024) confirment que la surévaluation par l’IA diminue quand les critères 

sont explicites et exhaustifs. Cette approche a néanmoins ses limites. Zacharis et 

Papadakis (2025), Reilly et al. (2014) et Flodén (2025) le rappellent : les critères 

structurés atténuent les biais sans les éliminer. L’IA doit donc rester subordonnée 

au jugement humain dans toute évaluation sommative à enjeux élevés. 

Meirmanova (2025) le synthétise ainsi : l’IA fonctionne comme un complément à 

la réflexion pédagogique, non comme son substitut. 

Une vigilance institutionnelle s’impose également : avant tout déploiement, des 

audits systématiques des biais algorithmiques devraient être menés pour vérifier 

que le système ne reproduit pas les inégalités existantes. La recherche elle-même 

doit enfin s’élargir. La quasi-totalité des études disponibles porte sur 

l’enseignement supérieur en contextes occidentaux et est-asiatiques ; il serait 

essentiel d’examiner également l’enseignement obligatoire, des contextes culturels 

sous-représentés, ainsi que les effets longitudinaux d’une exposition à l’évaluation 

partiellement automatisée. 
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Edenberg et Wood (2023) soulignent par ailleurs que neutralité et justice ne sont 

pas équivalentes : traiter chaque copie de la même façon ne garantit pas des 

résultats justes pour des étudiant·e·s aux profils différents. Une piste de recherche 

future pourrait dès lors consister à examiner si des systèmes capables d’ajuster 

leurs critères selon les profils permettraient d’atteindre une forme d’équité 

substantive, à condition qu’une objectivité solide et auditée soit d’abord garantie. 
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Chapitre 4 

L’IA supprime la créativité des élèves 

Julien Grange et Gibreel Mursal 

 

Résumé 

Ce chapitre vise à déconstruire le mythe selon lequel l’IA constituerait une menace 

pour la créativité. Nous nous sommes intéressés à l’utilisation de l’IA dans un 

contexte éducatif et à son impact sur le processus créatif de l’apprenant·e. Après 

avoir décrit le mythe et les raisons pour lesquelles ce dernier existe, nous avons 

défini les notions de créativité et de processus créatif de l’apprenant·e selon les 

modèles de Lubart (2015), de Sadler-Smith (2015) et de Wang et al. (2025). Nous 

avons ensuite développé plusieurs arguments, étayés scientifiquement, qui 

viennent contrer le mythe. De plus, après avoir relevé les problèmes que le mythe 

pouvait engendrer, nous proposons quelques pistes de réflexion pour le contrer. 

Nos conclusions finales sont que le meilleur moyen pour intégrer l’IA comme aide 

à la créativité est donc de former les apprenant·e·s à appréhender son usage de 

manière consciente et efficace, mais également d’insister sur le rôle de la co-

créativité entre l’apprenant·e et la machine. 

Description du mythe 

L’utilisation de l’IA connaît une croissance exponentielle dans de nombreux 

domaines depuis plusieurs années, aussi bien dans les secteurs de l’industrie et de 

l’économie que dans ceux de la science, de la recherche, du design et de l’ingénierie 

(Medic, 2025). Une récente analyse bibliométrique, menée sur la base de plus de 

deux cents millions d’articles scientifiques, montre que la proportion de domaines 

de la recherche utilisant un type d’IA est passée de 14 % en 1960 à plus de 98 % en 

2023 (Hajkowicz et al., 2023). Le champ de l’éducation a suivi cette tendance, et 

l’arrivée plus récente des IA a notamment bousculé les pratiques des étudiant·e·s 

universitaires (Johnston et al., 2024). 

Nadeau et Jobin (2024) définissent l’IA générative comme un outil ayant la faculté 

de générer des contenus originaux à partir d’un prompt, qu’il s’agisse de textes, 
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d’images, de vidéos, de musique, de voix de synthèse ou encore de codes 

informatiques. La particularité qu’a l’IA de générer des contenus nouveaux 

questionne sur son utilisation d’un point de vue éducatif, notamment concernant 

le développement de la créativité des apprenant·e·s. Le mythe sur lequel nous 

allons nous pencher postule que l’IA, par sa capacité de génération, risque de 

supprimer la créativité de l’apprenant·e. 

Nous pouvons formuler ce mythe de manière plus précise en avançant l’idée selon 

laquelle l’IA, en facilitant l’accès à des contenus rapidement produits et perçus 

comme originaux, conduirait progressivement l’apprenant·e à se reposer 

essentiellement sur la machine pour réaliser des tâches créatives. Selon cette 

perspective, l’IA ne serait plus seulement un outil de soutien à l’idéation ou à la 

structuration, mais deviendrait un substitut complet au processus créatif humain. 

Cet éboulement, allant d’une assistance ponctuelle à une délégation totale, 

nourrirait la crainte d’un appauvrissement des capacités créatives, voire d’une 

disparition progressive de l’engagement personnel de l’apprenant·e dans ses 

productions. 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

Sternberg et Lubart (1995) proposent un modèle multivarié de la créativité. Selon 

cette approche, la créativité humaine naît par l’intermédiaire de facteurs cognitifs 

(intelligence, connaissances), conatifs (style, personnalité et motivation de 

l’individu), émotionnels et environnementaux. Ce sont ces différents facteurs qui 

permettent à une personne de déployer son potentiel créatif afin de réaliser une 

production nouvelle et adaptée au contexte. Par son mode de fonctionnement, l’IA 

pourrait intervenir sur plusieurs facteurs, notamment en soutenant la cognition de 

l’utilisateur·trice. Une étude de Barrett et Pack (2023), menée sous la forme de 

questionnaires complétés par 226 étudiant·e·s et enseignant·e·s universitaires, a 

montré que les grands modèles de langage 8  étaient considérés comme 

principalement utiles dans la génération d’idées préalables et dans l’organisation 

du travail rédactionnel. Cet exemple nous montre que l’IA est notamment 

mobilisée par ses utilisateurs·trices afin de générer des idées nouvelles auxquelles 

ils·elles n’auraient pas pensé. 

Une autre étude va même plus loin en comparant la créativité de l’IA à celle de 

l’être humain. Elle confronte 46 participant·e·s de l’université de McMaster 

 

8 Dans cet ouvrage, nous utiliserons l’expression « grands modèles de langage » pour désigner les 

Large Language Models (LLM), une définition détaillée de ce terme est fournie dans l’index. 
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(Canada) à à trois modèles différents (ChatGPT-4o d’OpenAI, DeepSeek-V3 et 

Gemini 2.0) sur plusieurs tâches de complexité variable. Ces tâches ont été 

évaluées à partir de deux tests, nommés Alternative Uses Task (AUT) qui concerne 

la pensée divergente ou la production d’idées originales, et Remote Associates Test 

(RAT) qui touche à la convergence, soit la résolution de problèmes. La recherche a 

conclu que l’IA, dans ce contexte, surpassait les êtres humains autant dans les 

tâches de pensée divergente que convergente (Arora et al., 2025). Ces deux études 

viennent ainsi nourrir le mythe selon lequel le processus créatif pourrait être 

délégué à la machine et irait même jusqu’à remplacer totalement l’être humain 

dans certains contextes. 

Une autre raison qui vient appuyer ce mythe pourrait naître de la crainte de la 

nouveauté éducative offerte par l’IA. Pour Atchley et al. (2024), l’histoire des 

technologies éducatives suit en effet un cycle récurrent passant par le scepticisme, 

l’adoption et finalement une compréhension plus fine de l’outil en question. 

L’essor récent de l’IA dans le domaine de l’éducation nous amène à penser que 

nous nous situons encore dans la première phase de ce cycle, ce qui expliquerait 

l’inquiétude ressentie face à ce nouvel instrument. 

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

Afin de montrer les raisons pour lesquelles ce mythe peut être contré, il est 

nécessaire de définir plus précisément le concept de créativité. Kampylis et 

Valtanen (2010) ont mis en lumière les nombreuses difficultés à donner une 

définition unanime de la créativité. S’appuyant sur plus de mille articles 

scientifiques et une centaine de livres offrant chacun leur définition, ils ont cherché 

à lister les caractéristiques les plus récurrentes qui entrent dans la multitude de 

définitions existantes. Ainsi, la créativité est très régulièrement définie comme une 

habileté individuelle qui sous-tend une activité intentionnelle, intervient dans un 

contexte spécifique et dont la finalité est un produit nouveau et adapté au contexte 

dans lequel il se trouve. 

Pour la suite du travail, nous garderons la définition de Lubart et al. (2015), qui 

décrit la créativité comme « la capacité à réaliser une production qui soit à la fois 

nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste » (p.23). Pour être 

considérée comme créative, une production doit se distinguer de celles déjà 

réalisées par son originalité et son imprévisibilité, mais elle doit également être 

adaptée à la demande en respectant certains critères préétablis. Boden (1998), 

pionnière de la recherche sur la créativité, soutient identiquement cette notion de 

nouveauté, tout en y ajoutant un critère de valeur et de surprise. Ce dernier aspect 

prendra une place essentielle dans le modèle présenté ci-dessous. 
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La créativité, un processus en cinq phases 

Afin de comprendre le déroulement du processus créatif de l’apprenant·e, nous 

avons sélectionné le modèle théorique des cinq phases de Sadler-Smith (2015). Il 

se base sur le célèbre modèle de Wallas en quatre stades (préparation, incubation, 

illumination, vérification) en y ajoutant une étape et en définissant le niveau de 

conscience de chaque stade présent (Figure 1).  

Dans une tâche créative complexe, la préparation ouvre le processus créatif et la 

vérification le boucle. Ces deux étapes sont considérées comme conscientes pour 

l’apprenant·e. Durant l’incubation, il·elle ne pense pas de manière consciente ou 

volontaire au problème à résoudre, mais ce sont des événements mentaux 

inconscients et involontaires qui s’y déroulent. Wallas définit l’étape 

d’illumination comme étant strictement limitée à l’éclair soudain et imprévu qui 

marque l’aboutissement d’un enchaînement d’associations et qui se conclut par un 

déclic final. Nous remarquons ici que l’illumination est fortement ressemblante à 

la notion de surprise avancée dans la définition de Boden (1998). En 

l’approfondissant, nous pouvons également établir un lien direct avec le concept 

de l’« insight » en psychologie. En effet, ce phénomène est défini comme étant une 

compréhension soudaine amenant une nouvelle interprétation d’une situation et 

aboutissant à la résolution d’un problème (Sternberg et Davidson, 1995). 

Finalement, une cinquième étape se rajoute au modèle de Wallas, l’intimation, 

composée de trois éléments différents : laisser venir les idées naturellement, saisir 

l’intuition avant qu’elle ne disparaisse et réussir à exprimer ses pensées très 

fugitives (Sadler-Smith, 2015).  

Figure 1.  

Les cinq phases du processus créatif (traduit et adapté de Sadler-Smith, 2015) 

 

Si l’IA peut intervenir dans les phases conscientes de préparation et de vérification, 

il serait injustifié de dire qu’elle pourrait le faire pour les phases d’incubation, 

d’intimation et d’illumination. En effet, comme ces trois phases sont 

indépendantes de toute conscience, l’apprenant·e n’a aucun contrôle sur celles-ci 
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et ne peut donc pas interagir avec une IA lors de ces moments-clés du processus 

créatif. 

Ces constatations nous amènent à tirer une première conclusion en lien avec le 

mythe : l’IA ne peut pas supprimer totalement la créativité humaine de par la 

nature de son processus. Néanmoins, qu’en est-il des parties conscientes ? L’IA 

pourrait-elle les soutenir ou même aller jusqu’à les remplacer ? Afin de répondre 

à ces questions, nous allons déterminer, sur la base de la littérature scientifique, la 

manière dont l’IA et l’être humain peuvent collaborer dans une visée créative. 

L’IA, un soutien ou un remplacement de la créativité ? 

De nombreux arguments sont avancés afin de montrer que l’IA soutient le 

processus créatif de l’apprenant·e, sans toutefois le supprimer. Ainsi, une étude 

réalisée dans un contexte d’apprentissage d’une langue étrangère, qui a recueilli 

les avis de 546 étudiant·e·s universitaires par le biais de questionnaires, a conclu 

que l’IA était perçue comme un soutien créatif utile, notamment pour la génération 

d’idées, la production de feedback sur des tâches écrites, ainsi que pour 

l’apprentissage de vocabulaire (Alzubi et al., 2025).  

De plus, une recherche mixte, menée par l’intermédiaire d’entretiens semi-directifs 

avec 23 participant·e·s (15 étudiant·e·s et 8 enseignant·e·s) ainsi que par un 

questionnaire en ligne (120 étudiant·e·s et 30 enseignant·e·s), conclut à une 

perception favorable des deux types d’acteurs. Il s’agit de l’utilisation de l’IA 

comme soutien à la création. De fait, cette dernière pourrait donner de nouvelles 

idées, des pistes de résolution de problèmes différentes, ainsi que des feedbacks 

personnalisés pertinents qui aideraient les apprenant·e·s à produire des travaux 

plus créatifs (Lin et Chen, 2024). 

Finalement, une méta-analyse de 28 études regroupant plus de 8000 participant·e·s 

s’est penchée sur l’impact de l’IA sur la créativité humaine. Trois dimensions ont 

été examinées : la comparaison entre les idées créatives propres à l’IA et celles des 

êtres humains, la créativité des conceptions par la collaboration entre l’IA et ces 

derniers, ainsi que leur diversité (Holzner et al., 2025). Les études sélectionnées se 

sont établies sur différentes tâches touchant plusieurs aspects de la créativité, tels 

que la résolution de problèmes, l’imagination ou l’emploi non conventionnel de 

certains objets. Les résultats de cette méta-analyse montrent que les IA atteignent 

globalement un niveau de créativité comparable à celui des êtres humains. De plus, 

les sujets utilisant une IA obtiennent de meilleures performances créatives que 

ceux travaillant seuls. Cependant, l’étude note que la collaboration avec une IA 

réduit fortement la diversité des idées produites, ce qui peut conduire à une 

homogénéisation des contenus.  
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Double Diamant : un modèle d’analyse du processus créatif 

Une autre étude menée par Wang et al. (2025) reprend une démarche de 

comparaison similaire entre la collaboration IA-humain et la pratique humaine 

seule, en s’intéressant plus précisément au domaine du design. À travers une 

méthode mixte combinant un devis expérimental factoriel et des entretiens semi-

structurés, elle vise à mesurer l’effet de cette collaboration sur la performance 

créative des designers, opérationnalisée à travers cinq dimensions (la capacité 

perçue de soutien créatif de l’outil, la nouveauté, la qualité, le niveau de 

raffinement des productions et le nombre d’idées générées), en comparant les 

designers expérimenté·e·s aux novices. Afin de représenter au mieux leur 

méthodologie, Wang et al. (2025) s’appuient sur un modèle intitulé Double Diamond 

Design Model, fréquemment présent dans le monde du design (Figure 2). Le modèle, 

qui débute par une tâche en design, passe par quatre phases (découverte, 

définition, développement, livraison) qui permettent d’aboutir au produit final. La 

première et la troisième phase sont d’ordre divergent, ce qui signifie qu’elles 

tendent à explorer les solutions possibles, tandis que les deux autres sont 

convergentes et visent à sélectionner la meilleure d’entre elles. 

Figure 2. 

 Le modèle du Double Diamant (traduit et adapté de Wang et al., 2025) 

 

Ce même modèle est développé afin d’indiquer les phases dans lesquelles l’IA 

pourrait fournir une aide à l’apprenant·e. Ainsi, l’IA serait particulièrement utile 

dans les phases divergentes du processus, soit celles de la découverte et du 

développement. 

Les résultats de Wang et al. (2025) révèlent que la collaboration entre l’IA et 

l’humain améliore la créativité de manière significative. Après la tâche, les 

designers novices et expérimenté·e·s ont partagé leurs retours sur le soutien perçu 

offert par l’IA. De nombreux designers novices ont indiqué que l’IA les avait 

surtout aidés lors des premières étapes. En particulier, ils l’ont trouvée utile pour 

structurer leurs idées et créer les premiers brouillons visuels. Dans ces phases, l’IA 

a été une source qui a insufflé véritablement beaucoup d’énergie créative. En 

revanche, les designers expérimenté·e·s ont adopté un avis plus nuancé face à 
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l’utilisation de l’IA. Lors des phases d’« exploration visuelle » et de « 

développement du design », ils considéraient en effet l’IA comme un outil de 

soutien permettant de présenter et d’ajuster rapidement du contenu visuel, plutôt 

que comme un moteur principal de l’idéation créative. 

Les résultats de ces diverses études indiquent alors que l’IA se présente comme 

une aide potentiellement utile dans certaines étapes du processus créatif, plus 

particulièrement dans les phases divergentes du processus de production d’idées. 

Toutefois, son apport demeure limité. En effet, elle ne fait qu’optimiser 

l’exploration de solutions possibles sans accéder aux dynamiques internes de la 

personne qui crée, lesquelles reposent sur des processus non conscients. De plus, 

en s’appuyant sur des données préexistantes, l’IA tend à reproduire des patterns 

plutôt qu’à générer une véritable originalité contextualisée. Elle demeure ainsi 

dépendante de l’être humain, notamment pour l’orientation, l’interprétation et 

l’évaluation des productions. Dès lors, loin de constituer un substitut crédible, l’IA 

apparaît comme un outil d’extension de la créativité, dont la valeur dépend 

précisément de l’activité cognitive et critique de l’apprenant·e. 

Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Malgré tous les points positifs relevés plus haut, certains arguments mettent en 

avant le fait que l’IApourrait tout de même limiter la créativité de l’apprenant·e en 

le rendant dépendant·e, en lui donnant des informations erronées ou en étant peu 

efficace dans son interaction (Alzubi et al., 2025).  

Dans leur étude en lien avec la possible dépendance à l’IA, Wadinambiarachchi et 

al. (2024, p.13) abordent un élément important qu’ils nomment « design fixation », 

défini comme « l’adhérence inconsciente à un ensemble d’idées ou de concepts » 

[traduction libre]. Ce phénomène, observé lors de la création, pourrait être un 

handicap de la créativité de l’apprenant·e. Étant donné que l’IA a tendance à 

homogénéiser les idées en se fondant sur des bases de données existantes, nous 

pouvons déduire que le risque de « design fixation » est relativement grand. Cette 

adhérence pourrait empêcher l’exploration libre de l’apprenant·e, limitant son 

accès à un champ plus large d’idées lors de la phase divergente. 

D’autres recherches récentes montrent certaines limites de l’IA comme soutien à la 

créativité de l’apprenant·e (Lim et al., 2023 ; Lin et Chen, 2024). Une étude menée 

sur 6 étudiant·e·s et 4 enseignant·e·s finlandais en design note certaines limites en 

avançant que l’IA peut être un outil efficace pour encourager l’exploration créative 

dans un contexte d’apprentissage, mais que son impact sur une créativité plus 

profonde est encore limité (Lim et al., 2023). L’étude de Lin et Chen (2024) a 
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également montré que les applications d’IA imposent souvent des cadres rigides 

qui limitent la pensée créative et l’innovation, provoquant un désengagement 

émotionnel en raison du caractère répétitif et impersonnel des interactions avec 

l’IA. De plus, les évaluations constantes réalisées par l’IA peuvent accentuer 

l’anxiété liée à la performance, et les frustrations techniques perturbent le 

processus d’apprentissage, ce qui limiterait également fortement le processus 

créatif de l’apprenant·e (Lin et Chen, 2024).  

Tous ces éléments, couplés à certaines peurs liées à l’intégration d’un nouvel outil 

encore peu connu et en constante évolution dans le domaine de l’éducation, 

pourraient pousser certain·e·s enseignant·e·s ou, plus largement, certains 

établissements à restreindre voire à interdire l’utilisation de l’IA à leurs 

étudiant·e·s, craignant que la machine ne prenne définitivement le dessus sur leur 

processus créatif. Cependant, comme nous l’avons vu, nombreux sont les articles 

scientifiques avançant certaines limites de l’IA dans un processus de création, sans 

pour autant proscrire son utilisation. Moyennant une utilisation contrôlée, elle 

peut constituer un support bénéfique à la créativité de l’apprenant·e. Rappelons 

finalement que, selon Atchley et al. (2024), l’histoire des technologies nouvelles en 

éducation suit un cycle qui commence par le scepticisme. Il conviendrait de 

dépasser ce stade afin de recourir à l’IA de la façon la plus efficace possible, tout 

en restant conscient·e·s des risques potentiels qui peuvent en résulter. 

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer  

La littérature scientifique actuelle sur le sujet nous a montré que les avis sur 

l’association entre IA et créativité sont variés et nuancés. Cette première 

information nous amène à réfuter le mythe selon lequel l’IA supprimerait la 

créativité de l’apprenant·e. En effet, si une surutilisation irréfléchie de l’IA peut 

mener à une certaine dépendance, il paraît improbable que le processus créatif 

puisse un jour être intégralement mené par celle-ci. Au contraire, une utilisation 

raisonnable et éthique des outils actuels montre des bénéfices en matière de 

créativité chez les apprenant·e·s. Ainsi, à l’heure où l’éducation se transforme sous 

l’effet du numérique, il semblerait que la meilleure façon d’intégrer l’IA dans les 

pratiques des apprenant·e·s consiste à leur apprendre à l’utiliser de manière 

délibérée et efficace. Nous ne parlerons alors plus de créativité assistée par l’IA, 

mais de co-créativité entre l’être humain et la machine qui, déjà actuellement, 

devient un enjeu important dans les processus d’idéation actuels (Baltà-Salvador 

et al., 2024). Dans cette optique, il semble essentiel de replacer l’apprenant·e au 

centre du processus créatif en l’aidant à développer un regard critique sur les 

productions de l’IA, afin d’en faire un usage réfléchi plutôt que passif. 
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L’intégration pédagogique de l’IA pourrait alors s’appuyer sur une alternance 

entre création autonome et collaboration avec l’outil, favorisant la comparaison, 

l’évaluation et la réflexion. Employée comme outil réflexif et non comme 

génératrice d’idées, l’IA deviendra à cet effet une aide à l’exploration, tout en 

laissant à l’apprenant·e la charge du sens à lui attribuer. Ces perspectives invitent 

finalement à poursuivre les recherches autour de l’utilisation de l’IA chez les 

apprenant·e·s, afin de mieux cerner les conditions d’un usage bénéfique pour la 

créativité. 
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Chapitre 5 

L’IA déshumanise l’éducation 

Tiffany Fumeaux et Léa Zürcher 

 

Résumé 

Dans ce chapitre, nous examinerons les origines de ce mythe et montrerons 

pourquoi il conduit davantage à une humanisation de l’éducation qu’à sa 

déshumanisation. Dans un premier temps, nous expliquerons ce que ce mythe 

signifie et également quelles sont les raisons de son existence. Cela se fera en 

mettant notamment en évidence que le mythe n’est pas récent et qu’on retrouve 

les mêmes craintes depuis plus longtemps qu’on ne le pense. Comme les auteurs 

le démontrent, le mythe est erroné, car il semble impossible que l’humain soit 

remplacé par l’IA. Au contraire, celle-ci pourrait apporter plusieurs bénéfices à 

l’éducation et aux enseignant·e·s. Il serait donc possible de basculer vers une 

intelligence hybride qui favoriserait l’humain au centre de l’éducation plutôt que 

l’inverse. Certaines pistes seront proposées pour pouvoir développer ces outils 

dans le futur et garder en tête que l’humain reste au centre de l’éducation malgré 

une utilisation accrue de ces outils. 

Description du mythe  

Le mythe selon lequel l’intelligence artificielle déshumaniserait l’éducation vient 

de l’idée que l’introduction de technologies avancées telles que des programmes 

personnalisés, capables de simuler certaines fonctions cognitives, serait à même de 

remplacer la dimension relationnelle et humaine de la figure de l’enseignant·e. 

Dans cette perspective, l’apprentissage serait réduit à une série d’interactions 

standardisées entre un·e élève et une machine, au détriment du lien social et 

humain qui lie traditionnellement l’enseignant·e et l’apprenant·e. Ce mythe va 

ainsi à l’encontre d’une conception humaniste de l’éducation héritée des Lumières 

et prolongée par les courants de l’Éducation nouvelle, où l’enseignement est 

envisagé comme une rencontre entre les sujets (Astolfi, 2016). En ce sens, 

l’enseignant·e poursuit une mission anthropologique qui consiste à « faire grandir 
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en humanité », comme le souligne Meirieu (2023). Cette vision humaniste renforce 

l’incompatibilité perçue entre l’IA et l’éducation. 

Ce mythe circule principalement dans les milieux éducatifs, mais aussi dans les 

discours médiatiques et politiques, notamment en France, où la ministre de 

l’Éducation, Élisabeth Borne, a imposé en 2025 une formation à l’IA pour les élèves 

de l’école secondaire. Il traduit une inquiétude face à une possible transformation 

de l’école en un système technocratique centré sur la performance et l’évaluation 

standardisée. Delion (2024) critique ainsi une éducation principalement focalisée 

sur la performance et les résultats de tests internationaux tels que PISA, laissant de 

côté sa dimension humaine. Dans cette perspective, l’IA peut être perçue comme 

un outil d’automatisation renforçant cette logique aux dépens des dimensions 

relationnelles et éthiques de l’éducation. Toutefois, ce mythe repose en partie sur 

une confusion entre la technologie elle-même et les usages qui en sont faits dans 

les pratiques pédagogiques. 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

Ce mythe s’inscrit dans une continuité historique : de manière générale, chaque 

innovation technologique a suscité des craintes (Andler, 2023), et le domaine de 

l’éducation n’échappe pas à cette règle. Dès l’apparition des machines à enseigner 

de Skinner dans les années 1950, une substitution de l’humain par la technique 

était déjà redoutée (Skinner, 1958). Plus largement, les transformations actuelles 

du système éducatif, notamment la montée des logiques d’évaluation et de 

performance à travers, par exemple, les enquêtes PISA, alimentent cette perception 

d’une déshumanisation en cours (Meirieu, 2023). 

Il y a quelques décennies, Freire (1974) critiquait déjà ce qu’il appelait la « 

pédagogie bancaire », dans laquelle l’enseignant·e dépose des savoirs dans l’esprit 

d’élèves considéré·e·s comme passif·ve·s. Cette critique témoignait déjà d’une 

crainte de déshumanisation, bien avant l’arrivée de l’IA. L’arrivée de l’intelligence 

artificielle dans l’éducation peut ainsi être perçue comme une continuité de cette 

logique transmissive et mécanisée, renforçant l’idée d’un·e élève réduit à un 

réceptacle d’informations. Par ailleurs, comme le souligne Le Moënne (2018), les 

discours historiques entourant les nouvelles technologies s’accompagnent souvent 

de projections exagérées, entre promesses de révolution et peur du remplacement 

des humains par des machines. Ces craintes sont généralement peu fondées, car 

elles s’appuient surtout sur des visions dystopiques et déformées de la réalité, 

elles-mêmes nourries de croyances. Ainsi, ce mythe existe parce qu’il répond à des 

logiques humaines de crainte et de croyance face à l’arrivée de nouvelles 

technologies, autrement dit à notre difficulté à penser des phénomènes nouveaux. 
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Cette problématique s’explique aussi par le fait que le rôle de l’enseignant·e, en 

tant qu’acteur·trice d’une mission anthropologique en éducation, a de tout temps 

fait l’objet de profondes réflexions. 

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

Les recherches actuelles portent principalement sur les écoles supérieures et 

tertiaires plutôt que sur les niveaux primaire ou secondaire. Il est donc intéressant 

de relever que le mythe de la déshumanisation semble reposer sur une 

généralisation qui ne s’applique pas uniformément à l’ensemble du système 

éducatif. D’ailleurs, Anctil (2023) mentionne que, depuis 2023, il est possible de 

confier à l’IA la plupart des tâches cognitives enseignées et évaluées en éducation 

supérieure, mais il ne parle ni de l’éducation primaire, ni du secondaire. 

Boulaamane et Bouchamma (2025) vont à l’encontre de cette idée en montrant que 

le ministère de l’Éducation chinois met en place un plan d’intégration de l’IA à 

tous les niveaux de l’enseignement, en partant de la sensibilisation cognitive au 

primaire pour aller jusqu’à la pensée critique et l’innovation au secondaire. Cela 

montre néanmoins qu’il existe une perspective d’introduction de l’IA à tous les 

niveaux de l’enseignement, sans que cela signifie nécessairement que celle-ci vise 

à remplacer ou à déshumaniser l’enseignement. 

Un encadrement éthique et normatif de l’IA en éducation 

L’UNESCO (2019, p.16), dans une perspective d’objectifs de développement 

durable, souligne que : 

l’IA devrait être contrôlé[e] par l’être humain et centré[e] sur lui ; que l’IA devrait 

être déployée au service de l’être humain et pour renforcer ses capacités ; qu’elle devrait 

être conçue de manière éthique, non discriminatoire, équitable, transparente et 

vérifiable ; et que les incidences de l’IA pour l’être humain et la société devraient être 

suivies et évaluées à chaque étape des chaînes de valeur. 

Cela met en avant l’idée qu’il n’est ni souhaité ni souhaitable, du point de vue des 

droits humains, que l’IA remplace entièrement l’humain, en particulier les 

enseignant·e·s. 

Plusieurs auteur·trice·s présentent l’IA comme un outil pouvant être mis au service 

des enseignant·e·s plutôt que comme un substitut à leur rôle (Badoui, 2025 ; 

Boulaamane et Bouchamma, 2025). Ces auteur·trice·s soulignent notamment 

l’importance d’un encadrement humain de l’IA en éducation. Elles·ils citent, dans 

le contexte chinois, le Guide to Using Generative Artificial Intelligence in Primary 

and Secondary Schools (2025), selon lequel les élèves du primaire ne devraient pas 
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utiliser seul·e·s des outils de génération de contenu, et les enseignant·e·s ne 

devraient pas substituer l’IA à leurs fonctions pédagogiques. Cette idée rejoint la 

perspective de Ding (2024), pour qui la transformation numérique de l’éducation 

en Chine repose sur quatre dimensions : le soutien politique, les ressources 

numériques, les expérimentations pratiques et l’évaluation appuyée par la 

technologie. Même si ce cadre s’inscrit dans un contexte chinois spécifique, il 

permet d’illustrer une préoccupation plus générale, également pertinente dans les 

contextes européens : intégrer l’IA tout en maintenant la responsabilité 

pédagogique humaine. 

L’IA comme outil au service des enseignant·e·s, non comme substitut 

Selon Anctil (2023), « […] le discours romantique évoquant la « déshumanisation 

technique » pour rejeter le numérique et l’IA nous semble servir des intérêts 

politiques militants, plutôt qu’éducationnels. » (p.74). Cette idée laisse penser que 

la crainte de la déshumanisation peut aussi servir à mettre en lumière des enjeux 

politiques plus profonds, comme l’influence des grandes entreprises 

technologiques. 

Anctil (2023) propose alors de considérer l’IA comme des assistant·e·s virtuel·le·s 

homologué·e·s, capables de soutenir le travail enseignant sans s’y substituer. Il 

rappelle d’ailleurs qu’« il ne s’agit pas d’agents logiciels experts conçus pour les 

tâches professorales ». L’IA pourrait ainsi contribuer à certaines tâches, telles que 

les corrections, les supervisions, les rétroactions ou l’aide pédagogique. Le temps 

gagné pourrait être réinvesti dans des activités essentielles telles que l’innovation 

pédagogique, l’enseignement individualisé, la mise à jour des contenus et la 

recherche. Dans cette perspective, l’IA ne déshumaniserait pas nécessairement 

l’éducation, mais pourrait au contraire libérer du temps pour des tâches 

relationnelles et pédagogiques. 

Bu (2022) évoque également le fait que les enseignant·e·s consacrent une grande 

partie de leur temps à des tâches chronophages, notamment administratives. Il 

avance ainsi l’idée que l’IA éducative pourrait prendre en charge une partie de ces 

tâches et constituer, de ce fait, un appui pertinent à la pratique enseignante. L’idée 

développée dans cet article est que le rôle des enseignant·e·s évoluera d’un rôle 

d’informateur·trice et de transmetteur·trice de connaissances vers un rôle 

beaucoup plus philosophique, celui de l’éducation morale, des valeurs et de la 

pensée critique. Cela pourrait donc conduire à une humanisation plus importante 

plutôt qu’à une déshumanisation. 
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Les limites de l’IA : biais et hallucinations 

Ohounlome (2025) traite de l’éthique de l’IA dans une recherche théorique, 

analytique et comparative. Sa méthodologie repose sur une analyse conceptuelle 

et comparative entre l’enseignement supérieur et le recrutement. Dans son article, 

il aborde plusieurs enjeux liés à l’IA, qui suggèrent la nécessité de maintenir une 

présence humaine dans l’usage de ces technologies. Il mentionne notamment que 

l’IA peut être marquée par les biais cognitifs de ses concepteur·trice·s, ce qui peut 

contribuer à perpétuer des discriminations sociohistoriques. L’auteur illustre ce 

problème avec l’exemple d’une entreprise utilisant l’IA pour sélectionner des 

candidat·e·s, dont le système pénaliserait les femmes. Cette limite démontre 

l’importance d’un contrôle humain afin d’identifier et de corriger ce type de biais. 

Ohounlome (2025) traite également des hallucinations de l’IA. Il écrit que « les 

Large Language Models peuvent générer à tort des « explications » ou des 

justifications, donnant une fausse impression de véracité » (p.5). Cela souligne à 

nouveau l’importance de l’humain, et plus particulièrement du rôle critique de 

l’enseignant·e. En effet, si l’enseignement était entièrement déshumanisé par l’IA, 

le risque de désinformation serait important. L’auteur rappelle d’ailleurs que « le 

paradoxe favorise la circulation de désinformation à grande échelle et érode la 

confiance dans les contenus numériques » (p.5). C’est justement le cas des deep 

fakes, qui consistent à truquer des vidéos ou des images, et des fake news. Il est 

donc essentiel que l’humain reste conscient de ces limites et mobilise son esprit 

critique pour les contrer. 

La dimension émotionnelle de l’éducation 

Bu (2022), en s’appuyant sur Feng, Sun et Sun (2020), souligne que les émotions et 

les connaissances aident les apprenant·e·s à comprendre ce que signifie être 

humain et à s’engager activement dans leurs apprentissages. Les enseignant·e·s 

jouent donc un rôle essentiel, notamment comme source d’émotions dans les 

activités éducatives et dans le développement des compétences émotionnelles des 

élèves. Bu (2022) précise toutefois que « les émotions de l’IA sont programmées, 

alors que les humains disposent de multiples façons d’exprimer les émotions les 

plus fondamentales ; la technologie de l’IA n’est pas encore prête pour une 

communication émotionnelle complexe » [traduction libre] (p.564). Il évoque aussi 

l’idée d’un quotient intellectuel élevé, mais d’un quotient émotionnel faible chez 

les IA, ce qui tend à montrer que l’IA ne pourrait pas remplacer entièrement la 

présence humaine nécessaire à l’essence même de l’éducation. Ainsi, l’humain, 

capable de percevoir, de ressentir et de comprendre les émotions, doit rester une 

composante centrale de l’éducation. 
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Le soutien social : l’IA peut-elle se substituer à l’humain ? 

Dans leur étude cherchant à déterminer si l’usage de l’IA peut se substituer au 

soutien humain, Crawford et al. (2024) montrent que « l’utilisation des chatbots 

[agents conversationnels] d’IA a été associée à une augmentation du sentiment de 

soutien social provenant de l’IA chez les étudiant[e]s universitaires à court terme 

» (p.891). Les auteurs mentionnent que le sentiment social lié à l’IA était 

comparable à l’effet des ami·e·s proches, et que certain·e·s étudiant·e·s comblent 

leur manque de soutien social réel par le recours à l’IA. Pour cette étude, ils ont 

analysé un échantillon composé majoritairement de femmes, étudiant·e·s de 

Master ou post-grade originaires notamment du Royaume-Uni, d’Australie, des 

États-Unis et d’Allemagne. 

Il peut donc être intéressant d’ouvrir la voie vers ce que certain·e·s auteur·ice·s, 

notamment Boulaamane et Bouchamma (2025), appellent « intelligence hybride ». 

Comme mentionné plus haut, l’IA ne pourra pas supprimer les humains du 

processus éducatif, mais elle pourrait aider l’humain à aller plus loin et à être, peut-

être, davantage présent auprès de l’enfant ou de l’étudiant·e. Crawford et al. (2024) 

ont pu montrer que si le soutien social fourni par l’IA augmente, celui fourni par 

les humains diminue. Ces résultats iraient donc dans le sens du mythe, selon lequel 

l’IA pourrait potentiellement déshumaniser l’éducation. 

Cependant, l’étude montre également que l’utilisation de l’IA est associée à une 

augmentation de la solitude lorsque les étudiant·e·s la perçoivent comme une 

source de soutien social. Les auteurs mettent également en lumière que « les 

étudiant[e]s qui déclaraient se sentir soutenus socialement par d’autres personnes 

rapportaient de meilleures performances académiques et étaient moins enclins à 

quitter l’université que ceux qui déclaraient être soutenus par l’IA » [traduction 

libre] (p.892). Cela suggère la nécessité de maintenir une présence humaine au 

centre du processus éducatif, que ce soit dans les relations entre élèves et 

enseignant·e·s ou entre élèves eux-mêmes. 

Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Le mythe de la déshumanisation de l’éducation par l’IA peut poser plusieurs 

problèmes importants pour les pratiques éducatives. En effet, il peut d’abord 

alimenter une résistance aux innovations pédagogiques dans les milieux éducatifs 

en mettant en opposition l’humain et la machine. Cette vision polarisée constitue 

un frein à une réflexion sur les usages réels et concrets de l’IA, et peut ainsi limiter 

l’intégration d’outils susceptibles de soutenir les apprentissages ou d’alléger 

certaines tâches des enseignant·e·s. 
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Ensuite, ce mythe repose sur une idéalisation de l’éducation humaniste, qui tend 

à oublier que des formes de déshumanisation ont existé bien avant que l’IA 

apparaisse. La critique de la pédagogie bancaire formulée par Freire (1974) montre 

que les pratiques éducatives étaient déjà questionnées, notamment en réduisant 

l’activité de l’élève à une position passive. De même, les analyses contemporaines 

de Meirieu (2023) soulignent une tendance à la standardisation liée aux logiques 

d’évaluation. Ainsi, attribuer la déshumanisation à l’utilisation d’une intelligence 

artificielle revient à occulter des transformations structurelles ainsi que des 

réflexions liées à l’éducation qui sont plus anciennes. 

Ce mythe peut aussi renforcer une vision figée du rôle de l’enseignant·e, centrée 

exclusivement sur la relation humaine, sans prendre en compte la diversité de ses 

fonctions en dehors de l’aspect pédagogique. Or, comme le rappelle Meirieu (2023), 

la mission éducative est à la fois relationnelle, cognitive et sociale. Réduire 

l’opposition à humain versus machine simplifie excessivement la réalité du métier 

d’enseignant·e. 

Dans les contextes familiaux et sociaux, ce mythe peut également générer des 

inquiétudes face aux usages de l’IA, limitant l’accompagnement des jeunes dans 

le développement d’un regard critique sur ces outils. Il serait donc intéressant de 

développer des outils pédagogiques permettant aux parents d’offrir un 

accompagnement sur l’utilisation des nouvelles technologies tout en développant 

une réflexion sur les enjeux qui lui sont liés. Enfin, il détourne l’attention des 

enjeux réels liés à l’IA, notamment de ses effets sur les pratiques cognitives et sur 

la transformation du rapport au savoir (Selwyn, 2016). En effet, il est intéressant 

d’observer que l’utilisation de l’intelligence artificielle modifie les pratiques 

cognitives en les médiatisant et devenant partie intégrante de l’activité mentale et 

sociale (Falikman, 2021). 

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer  

Pour dépasser ce mythe, il est essentiel de développer une formation critique des 

enseignant·e·s aux technologies éducatives. Celle-ci devrait inclure non seulement 

des compétences techniques, mais aussi une réflexion sur les enjeux pédagogiques, 

sociaux et éthiques de l’IA. Cela permettrait de distinguer les usages pertinents 

des représentations simplificatrices. Au-delà du domaine éducatif, il serait 

également nécessaire d’encourager cette réflexion dans les milieux familiaux en 

mettant en place des interventions publiques ou médiatiques – via des conférences, 

des podcasts, des émissions – permettant aux parents d’acquérir des informations 

sur l’usage et les effets de cette nouvelle technologie.  
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Il semble également pertinent de repenser la relation entre humain et technologie 

dans une logique de complémentarité. Comme le suggère Martinache (2025), la 

pédagogie ne peut pas se réduire à une adaptation aux technologies ; elle doit 

rester centrée sur le développement de l’élève comme sujet. Dans cette perspective, 

l’IA peut être envisagée comme un outil permettant de renforcer certaines 

dimensions humaines de l’enseignement, en libérant du temps pour 

l’accompagnement et le dialogue. Il est alors intéressant de se demander quelles 

sont les technologies existantes qui permettent aux enseignant·e·s d’améliorer leur 

quotidien professionnel. Certaines IA telles que EduquIA ou Magicschool.ai 

permettent de créer des fiches de révision, des devoirs et des contenus 

pédagogiques directement employables en classe. D’autre part, il existe des IA 

permettant de gérer l’organisation de la semaine (telles que Notion ou Trello) et qui 

offrent ainsi la possibilité de créer des plannings hebdomadaires tout en intégrant 

des suivis sur les tâches en cours. Ces outils représentent un gain de temps 

considérable pour les enseignant·e·s, leur permettant de consacrer davantage de 

temps aux relations humaines. Bien qu’il n’existe pas à notre connaissance 

d’études empiriques sur l’utilisation de ces outils, cela reste une piste envisageable.  

Sur le plan de la recherche, il apparaît important d’une part de produire davantage 

de données empiriques sur les effets de l’IA en éducation. Enfin, certaines zones 

d’ombre méritent d’être explorées : comment les élèves perçoivent-ils ces outils ? 

Dans quelles conditions favorisent-ils ou non les interactions humaines ? Ces 

questions sont essentielles pour dépasser les discours idéologiques et construire 

une intégration réfléchie des technologies éducatives. Par ailleurs, il serait 

intéressant de mesurer empiriquement quels sont les besoins concrets des 

enseignant·e·s sur le terrain en matière d’outils technologiques qui ne viseraient 

pas à les substituer, mais plutôt à renforcer et à améliorer la qualité de leur 

quotidien.  
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Chapitre 6 

L’IA motive les élèves à apprendre 

Giorgia Casoli et Aurélie Brodard 

 

Résumé 

Ce chapitre examine le mythe selon lequel l’IA motiverait les élèves à apprendre. 

Les outils d’IA sont en effet de plus en plus intégrés dans les contextes éducatifs, 

notamment grâce à la personnalisation des apprentissages, au feedback immédiat 

et à l’interactivité, autant de caractéristiques susceptibles d’influencer la 

motivation des apprenant·e·s. La littérature scientifique apporte cependant des 

nuances importantes : les recherches montrent que les effets de l’IA concernent 

souvent davantage l’engagement situationnel, la performance ou l’intérêt ponctuel, 

sans preuve réelle d’une motivation intrinsèque durable. Cet impact dépend en 

outre de plusieurs facteurs, tels que le contexte pédagogique, le rôle des 

enseignant·e·s, la qualité de l’accompagnement et les perceptions des 

apprenant·e·s. L’usage de l’IA peut par ailleurs présenter certains risques, comme 

une réduction de l’effort cognitif ou une dépendance aux outils numériques. Elle 

ne constitue donc pas un levier automatique de motivation : ses effets dépendent 

des conditions d’utilisation et des contextes d’apprentissage. La motivation 

apparaît ainsi comme un processus complexe, qui repose sur des facteurs 

pédagogiques, sociaux et relationnels que la technologie ne peut, à elle seule, 

déterminer. 

Description du mythe 

Le mythe selon lequel l’IA motiverait les élèves à apprendre s’inscrit dans les 

réflexions actuelles sur la numérisation croissante de l’éducation. L’idée que 

l’intégration d’outils d’IA dans les environnements d’apprentissage permettrait 

d’augmenter l’engagement et l’intérêt des élèves est en effet largement répandue 

dans les discours éducatifs, institutionnels et médiatiques liés à cette numérisation 

(Piceci et Barbieri, 2022 ; Badarudin et al., 2025). Cette représentation repose sur 

l’idée que certaines caractéristiques spécifiques de l’IA, notamment la 
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personnalisation des apprentissages, le feedback immédiat et l’interactivité, 

favoriseraient directement la motivation des apprenant·e·s (Badarudin et al., 2025). 

La motivation renvoie ici à l’engagement et à la persévérance des élèves dans leurs 

apprentissages. 

Ce mythe circule principalement dans les sphères politiques, institutionnelles et 

industrielles, mais aussi dans les pratiques et les représentations des enseignant·e·s 

et des apprenant·e·s (Piceci et Barbieri, 2022 ; Badarudin et al., 2025). Il repose sur 

une équivalence implicite entre innovation technologique, interactivité et 

motivation, ainsi que sur l’idée que le caractère dynamique et adaptatif des 

dispositifs suffirait à lui seul à susciter l’engagement. L’IA est ainsi construite 

comme une réponse immédiate et efficace à la problématique de la démotivation 

scolaire (Piceci et Barbieri, 2022). 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

Le mythe selon lequel l’IA motiverait les élèves s’inscrit dans un contexte éducatif 

où la motivation est identifiée comme un enjeu central de la réussite académique 

(Badarudin et al., 2025). Face à cette préoccupation, l’IA peut apparaître comme 

une solution attractive, capable d’avoir un impact direct sur la motivation des 

élèves. Ce discours repose sur une vision techno-optimiste de l’éducation, dans 

laquelle les technologies numériques sont présentées comme des outils capables 

de favoriser l’engagement des élèves (Piceci et Barbieri, 2022). Selon Yuan et Liu 

(2025), les outils d’IA peuvent effectivement soutenir certaines dimensions 

motivationnelles des apprenant·e·s, notamment en favorisant l’autonomie, 

l’engagement et le plaisir d’apprendre ; toutefois, ces effets dépendent du contexte 

d’utilisation et ne sont pas automatiques. Par ailleurs, les perceptions positives des 

élèves et des enseignant·e·s contribuent à renforcer cette croyance, en associant 

usage de l’IA et augmentation de la motivation (Baez et al., 2026). Cette idée rejoint 

également le sentiment d’auto-efficacité : plus un·e élève se sent capable de réussir 

une tâche, plus il ou elle est susceptible de s’engager (Bandura, 1977). En facilitant 

l’accès et l’adaptation des contenus, l’IA peut ainsi donner l’impression de 

renforcer cette compétence perçue. Cette relation reste toutefois partielle et ne 

garantit pas nécessairement une motivation durable (Deci et Ryan, 2000). 

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

Le mythe selon lequel l’IA motiverait les élèves repose en grande partie sur une 

confusion entre différents concepts souvent utilisés de manière interchangeable 

dans les discours éducatifs, notamment l’engagement, l’activité, la performance et 
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la motivation. Dans ce contexte, la motivation englobe les processus 

psychologiques qui permettent aux apprenant·e·s de s’engager durablement dans 

leurs apprentissages (Deci et Ryan, 2000). Cette distinction est essentielle, car une 

utilisation accrue d’un outil ou une participation plus importante à une activité ne 

signifie pas nécessairement que les élèves développent une motivation intrinsèque 

durable, celle-ci étant définie par l’engagement dans une activité pour l’intérêt et 

le plaisir qu’elle procure en elle-même, plutôt que pour des récompenses ou des 

contraintes externes (Deci et Ryan, 2000). Il est donc nécessaire d’analyser 

séparément ces différentes dimensions. 

La littérature scientifique indique en effet que ces concepts sont distincts et ne se 

confondent pas (Deci et Ryan, 2000) : si l’IA peut influencer certains d’entre eux, 

elle ne conduit pas nécessairement à une augmentation durable de la motivation. 

L’analyse des recherches récentes permet ainsi de nuancer fortement cette 

croyance et de remettre en question une vision déterministe du rôle de l’IA dans 

la motivation des élèves (Badarudin et al., 2025). 

Confusion entre motivation, engagement et performance 

Tout d’abord, l’étude de Fan et al. (2025), menée auprès d’un public universitaire 

utilisant des outils d’IA tels que ChatGPT dans leurs apprentissages, apporte une 

nuance importante à l’idée selon laquelle l’IA aurait automatiquement un impact 

positif sur la motivation des apprenant·e·s : ses résultats ne mettent pas en 

évidence d’augmentation significative de la motivation intrinsèque. L’étude révèle 

en effet que, si les outils d’IA modifient certains processus d’apprentissage, 

notamment en facilitant l’accès à l’information, en automatisant certaines tâches 

ou en fournissant des réponses rapides, ils ne transforment pas pour autant les 

dispositions motivationnelles profondes des apprenant·e·s. Les auteurs observent 

par ailleurs une amélioration des performances, ce qui peut donner l’illusion d’une 

motivation accrue, alors qu’il s’agit davantage d’un effet d’efficacité ou de 

simplification des tâches. Cette distinction est également soulignée par Boos et al. 

(2026), qui montrent que les effets positifs observés lors de l’utilisation de l’IA 

concernent plutôt l’engagement ou l’efficacité dans la réalisation des tâches que le 

développement d’une motivation intrinsèque durable. Wang et al. (2026) 

rappellent de même qu’une augmentation de l’engagement des apprenant·e·s ne 

garantit pas nécessairement une motivation plus profonde sur le long terme, 

tandis que Fan et al. (2025) soulignent l’apparition d’une « paresse métacognitive 

», caractérisée par une diminution de l’effort réflexif, de la planification et de 

l’autorégulation de l’apprentissage. Dans cette perspective, l’IA ne renforce pas la 

motivation ; elle peut au contraire affaiblir certains processus cognitifs essentiels. 



Mythologie pédagogique 

 

69 

Effets dépendants du contexte pédagogique 

Une étude menée par Boos et al. (2026) démontre que les effets motivationnels de 

l’IA ne sont pas automatiques, mais dépendent notamment de l’utilité perçue par 

les apprenant·e·s et des conditions d’utilisation des outils. Bien que l’IA puisse 

favoriser certaines formes d’engagement, ces effets ne garantissent pas pour autant 

le développement d’une motivation intrinsèque durable. 

Cette distinction est importante, car la motivation ne peut être réduite à une 

participation plus élevée ou à une augmentation temporaire de l’intérêt. 

L’engagement renvoie en effet plus spécifiquement à l’investissement 

comportemental, cognitif ou émotionnel dans une activité, tandis que la 

motivation concerne les raisons qui poussent l’apprenant·e à s’engager et à 

persévérer dans ses apprentissages (Deci et Ryan, 2000). Ainsi, un·e élève peut être 

engagé·e dans une tâche utilisant l’IA sans développer pour autant une motivation 

intrinsèque durable. 

Les effets de l’IA doivent donc être analysés en fonction du contexte dans lequel 

ces outils sont utilisés : leur influence sur la motivation peut varier selon l’âge des 

apprenant·e·s, leurs besoins, le type d’activité proposé, ainsi que le rôle joué par 

l’enseignant·e dans l’intégration pédagogique de ces technologies (Baez et al., 

2026 ; Jabagi et Croteau, 2025). L’IA ne constitue donc pas, en elle-même, une 

source automatique de motivation : ce sont les conditions d’utilisation et 

l’accompagnement pédagogique qui déterminent en grande partie son potentiel 

motivationnel. 

Rôle central du contexte pédagogique 

Un élément fondamental permettant de remettre en question ce mythe réside dans 

le rôle déterminant du contexte pédagogique et des conditions d’usage. L’étude de 

Chiu et al. (2024) montre que l’IA soutient davantage la motivation intrinsèque 

lorsque les outils sont utilisés de manière pertinente et que l’enseignant·e joue un 

rôle actif dans l’accompagnement des élèves. L’IA ne peut en effet remplacer ni les 

interactions pédagogiques, ni les processus de médiation nécessaires à 

l’apprentissage : un agent conversationnel utilisé seul ne suffit généralement pas à 

motiver durablement les apprenant·e·s, même si certain·e·s utilisateur·trice·s plus 

autonomes peuvent développer des usages plus réflexifs de l’IA. Mohamed et al. 

(2025) insistent de même sur le fait que l’IA doit être conçue comme un support 

pédagogique, et non comme un substitut à l’enseignant·e. L’efficacité de ces outils 

repose donc sur leur intégration dans des dispositifs didactiques structurés et 

accompagnés. 
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Dans cette perspective, Badarudin et al. (2025) soulignent l’importance de la 

formation des enseignant·e·s et de l’intégration pédagogique pour que l’IA puisse 

avoir des effets positifs sur la motivation des apprenant·e·s : sans une 

appropriation critique et réfléchie de ces outils, leur potentiel reste limité, voire 

contre-productif. Baez et al. (2026), dans une recherche portant sur l’usage des 

technologies éducatives en contexte d’enseignement secondaire, montrent par 

ailleurs que la perception qu’ont les enseignant·e·s de ces outils joue un rôle clé 

dans la motivation des élèves, ce qui souligne l’importance des dimensions 

relationnelles et contextuelles dans les processus motivationnels. La motivation ne 

dépend donc pas uniquement des caractéristiques de l’outil, mais aussi des 

interactions sociales, des pratiques pédagogiques et du sens donné aux activités. 

Enfin, Boos et al. (2026) et Wang et al. (2026) confirment que les effets de l’IA sur 

la motivation varient fortement selon les conditions d’usage et le rôle actif des 

apprenant·e·s : lorsque les élèves s’engagent dans une démarche active, réflexive 

et accompagnée, l’IA peut soutenir certains aspects de l’apprentissage et de la 

motivation, alors qu’un usage passif ou non supervisé tend au contraire à limiter 

l’engagement et à renforcer des formes de dépendance. 

Risques de passivité et de dépendance 

Wang et al. (2026), dans une étude menée spécifiquement auprès d’élèves de 

neuvième année (14-15 ans) dans un contexte d’écriture assistée par l’IA, montrent 

que l’augmentation de l’engagement ne garantit pas le développement d’une 

motivation durable. Ici, l’engagement renvoie à l’investissement comportemental, 

cognitif ou émotionnel des apprenant·e·s dans une tâche ou une activité 

d’apprentissage. Les élèves peuvent éprouver du plaisir ou de l’intérêt dans 

certaines situations d’apprentissage médiatisées par l’IA, sans que cela ne se 

traduise par un engagement à long terme ou par un désir autonome d’apprendre. 

Ce phénomène est renforcé par le fait que l’IA peut rendre les tâches plus 

accessibles ou plus rapides à accomplir, ce qui peut réduire le besoin d’effort et, à 

terme, limiter le développement de compétences d’autorégulation. Boos et al. 

(2026) apportent un éclairage complémentaire en montrant qu’une augmentation 

observée de la motivation ne se traduit pas nécessairement par une amélioration 

des apprentissages : même lorsque l’IA semble soutenir certains aspects 

motivationnels, elle ne garantit ni une meilleure qualité des apprentissages, ni un 

engagement cognitif plus profond. Ces résultats remettent en question l’idée d’un 

lien direct et automatique entre IA, motivation et réussite scolaire. 

Au-delà de cette distinction entre activité et motivation, Fan et al. (2025) mettent 

en évidence des effets potentiellement négatifs de l’IA, notamment en matière de 

passivité et de dépendance. Ces auteurs soulignent en particulier le risque de « 
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paresse métacognitive », qui se traduit par une faible mobilisation des processus 

de réflexion et d’autorégulation : ce phénomène peut conduire les élèves à 

déléguer une partie de leur activité cognitive à l’outil, ce qui réduit leur 

engagement réel dans la tâche. Dans une étude menée auprès d’étudiant·e·s 

universitaires, Jabagi et Croteau (2025) montrent que si l’IA peut soutenir certaines 

dimensions comme l’autonomie ou le sentiment de compétence, elle peut 

également entraîner une diminution de l’engagement réel et favoriser une forme 

de dépendance aux technologies. Ces risques de passivité et de dépendance 

remettent ainsi en question l’idée selon laquelle l’IA soutiendrait 

automatiquement une motivation profonde et durable chez les apprenant·e·s. 

Dans la même perspective, Piceci et Barbieri (2022) mettent en garde contre les 

usages superficiels de l’IA et signalent les risques de substitution de l’effort 

cognitif, en insistant sur la nécessité d’un encadrement pédagogique pour éviter 

que l’IA ne devienne un raccourci affaiblissant l’apprentissage plutôt qu’un 

support qui le renforce. 

Il convient toutefois de souligner que les études mobilisées portent sur des 

contextes éducatifs et culturels variés, souvent liés à l’enseignement supérieur ou 

à des usages spécifiques de l’IA ; les résultats présentés ne peuvent donc pas être 

généralisés à l’ensemble des niveaux scolaires ou des contextes d’apprentissage. 

Globalement, ces résultats convergent néanmoins vers une conclusion claire : l’IA 

n’augmente pas automatiquement la motivation des élèves. Ses effets sont 

ambivalents, souvent limités à des formes d’engagement superficielles ou 

situationnelles, et fortement dépendants du contexte pédagogique. Le mythe 

repose de ce fait sur une simplification excessive des processus motivationnels, en 

attribuant à la technologie un rôle déterminant qu’elle ne peut assumer seule. La 

motivation est un phénomène complexe, qui se construit à l’intersection de 

facteurs cognitifs, sociaux et pédagogiques. L’IA peut, dans certains cas, soutenir 

ces processus, mais elle ne constitue ni une solution universelle ni un levier 

suffisant pour transformer durablement l’engagement des élèves. 

Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Si l’on adhère au mythe selon lequel l’IA motive systématiquement les élèves à 

apprendre, on risque de simplifier à outrance les méthodes pédagogiques, en y 

intégrant toujours plus d’outils numériques tels que des agents conversationnels. 

L’IA se trouve alors surestimée : il ne suffit pas de l’utiliser pour que les élèves se 

sentent motivé·e·s et engagé·e·s dans leurs apprentissages. Plusieurs études ont 

montré que l’environnement d’apprentissage et le rôle des enseignant·e·s 

constituent des facteurs essentiels du contexte pédagogique. Chiu et al. (2024) 
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mettent ainsi en évidence l’importance d’une utilisation adaptée des outils d’IA, 

ainsi que du soutien apporté par l’enseignant·e. Boos et al. (2026) précisent de 

même que le contexte pédagogique et les conditions d’utilisation influencent 

l’impact de l’IA sur la motivation, tandis que Piceci et Barbieri (2022) soulignent 

que l’encadrement pédagogique reste essentiel et que l’IA ne peut, à elle seule, 

motiver durablement les apprenant·e·s. 

Jabagi et Croteau (2025) précisent quant à eux que l’IA peut affaiblir l’engagement 

réel des apprenant·e·s si elle est utilisée sans réflexion pédagogique. Ces études 

montrent ainsi que l’intégration de l’IA nécessite un accompagnement 

pédagogique, afin d’en favoriser un usage pertinent. Fan et al. (2025) montrent par 

ailleurs que l’utilisation de l’IA peut entraîner une diminution de l’effort réflexif et 

des stratégies d’autorégulation, tout en créant une possible confusion entre 

performance et apprentissage réel. Plusieurs auteur·rice·s signalent également un 

risque de dépendance aux outils d’IA (Wang et al., 2026 ; Jabagi et Croteau, 2025 ; 

Piceci et Barbieri, 2022). Cette dépendance peut être mise en relation avec le besoin 

psychologique fondamental de compétence (Deci et Ryan, 2000) : pour que l’élève 

s’engage dans un processus motivationnel, il ou elle doit en effet se sentir 

compétent·e. Une dépendance excessive à l’IA pourrait donc fragiliser ce 

sentiment de compétence et influencer négativement la motivation. 

Croire que l’utilisation de l’IA motive systématiquement les apprenant·e·s pourrait 

ainsi produire l’effet inverse, si le contexte pédagogique et les besoins individuels 

des élèves ne sont pas pris en compte. Baez et al. (2026) observent d’ailleurs une 

association entre des perceptions positives de l’IA et des technologies éducatives, 

d’une part, et un niveau de motivation plus élevé chez les élèves qui les utilisent, 

d’autre part. 

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer 

Pour contrer ce mythe, il est essentiel de sensibiliser davantage le corps enseignant 

aux potentiels et aux limites de l’IA. Si les outils d’IA peuvent soutenir 

l’apprentissage et susciter certaines formes d’engagement, ils ne constituent ni une 

solution miracle, ni un substitut à l’enseignement (Jabagi et Croteau, 2025). Les 

enseignant·e·s devraient donc être formé·e·s à une utilisation critique de ces outils, 

en tenant compte de la diversité des profils d’élèves. Baez et al. (2026) soulignent 

d’ailleurs que les enseignant·e·s, à travers la relation pédagogique et le soutien 

motivationnel qu’elles·ils apportent, peuvent influencer l’engagement scolaire des 

élèves. Les apprenant·e·s devraient de même être informé·e·s des bénéfices et des 

risques liés à l’utilisation de l’IA : Fan et al. (2025) mettent notamment en garde 

contre les risques de « paresse métacognitive » associés à un usage excessif des 
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grands modèles de langage9 . Dans cette perspective, il demeure important de 

favoriser la réflexion, l’autorégulation et l’autonomie des apprenant·e·s. 

Selon la théorie de l’autodétermination, la motivation durable repose sur la 

satisfaction des besoins d’autonomie et de compétence (Deci et Ryan, 2000). 

Galindo-Domínguez et al. (2025) soulignent que l’impact motivationnel de l’IA 

dépend précisément de sa capacité à soutenir ces besoins psychologiques 

fondamentaux : elle ne peut donc favoriser la motivation que lorsqu’elle est 

intégrée dans un environnement pédagogique adapté. Le soutien pédagogique 

reste ainsi indispensable, la motivation dépendant fortement de 

l’accompagnement offert par les enseignant·e·s (Chiu et al., 2024) ; l’élève doit en 

effet pouvoir rester acteur·trice de son propre apprentissage. 

Il serait enfin intéressant de comparer les outils d’IA à d’autres dispositifs 

numériques, comme des plateformes d’exercices interactifs ou des 

environnements numériques d’apprentissage, afin de mieux comprendre dans 

quelles conditions les technologies numériques peuvent réellement soutenir la 

motivation des apprenant·e·s. 
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Chapitre 7 

L’IA comprend les émotions des élèves 

Léa Bou Chacra et Florent Droël 

 

Résumé 

Le texte déconstruit le mythe selon lequel l’intelligence artificielle serait capable 

de « comprendre » les émotions des apprenant·e·s. Il montre que cette idée repose 

sur l’essor de l’IA, l’anthropomorphisme et des discours promotionnels. Une revue 

de littérature indique que les systèmes d’IA, y compris les grands modèles de 

langage, peuvent identifier certaines émotions à partir de données variées et 

produire des réponses perçues comme empathiques, mais qu’il s’agit de 

reconnaissance statistique plutôt que de compréhension psychologique. 

L’empathie humaine implique en effet des dimensions cognitives, affectives et 

contextuelles que les IA ne possèdent pas, notamment en raison de l’absence 

d’expérience subjective et de difficultés à interpréter les contextes sociaux. Le texte 

souligne aussi les limites d’implémentation en conditions réelles et les risques 

pédagogiques, éthiques et décisionnels associés à ce mythe. Il propose enfin de 

renforcer la formation critique et la co‑conception d’outils éducatifs. 

Description du mythe  

« L’IA comprend les émotions des apprenant·e·s » est un discours qui présente l’IA 

comme capable de comprendre l’état émotionnel de l’apprenant·e et d’optimiser 

son apprentissage en adaptant son approche pédagogique en conséquence. L’idée 

d’un·e enseignant·e « augmenté·e » grâce au soutien de l’IA est un sujet 

particulièrement vivant dans l’enseignement (Ljungqvist et al., 2026), dont les 

tenants, les aboutissants et les mises en œuvre de cette augmentation font l’objet 

de positions variées (Selwyn et Szili, 2025). Parmi ces dernières, on retrouve en 

effet le discours d’une IA aux compétences émotionnelles suffisantes pour soutenir 

dès aujourd’hui les enseignant·e·s et les apprenant·e·s (Schlegel et al., 2025). Ce 

discours, bien que souvent nuancé, circule auprès de plusieurs acteur·trice·s de 

l’éducation : chercheur·euse·s en technologies éducatives et en affective computing 
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(informatique émotionnelle), industriel·le·s de l’EdTech, formateur·trice·s et 

coachs ou encore décideur·euse·s politiques et praticien·ne·s (Ljungqvist et al., 

2026). 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ? 

Plusieurs facteurs peuvent contribuer à expliquer l’existence du mythe. D’une part, 

la tendance à l’anthropomorphisme peut conduire à attribuer aux machines des 

caractéristiques humaines (comprendre les émotions), en particulier lorsqu’elles 

adoptent des comportements familiers (Placani, 2024). D’autre part, dans le champ 

de l’affective computing (informatique émotionnelle) et de l’interaction humain–

machine, les attentes envers des technologies capables de percevoir, comprendre 

et exprimer des émotions à un niveau comparable à celui des humain·e·s sont en 

forte croissance si on en croit la revue systématique de Geetha et al. (2024) sur la 

reconnaissance des émotions par l’IA. Certaines recherches scientifiques 

pourraient être ainsi trop simplifiées ou mal interprétées lors de leur diffusion 

auprès de publics non spécialisés (Salloum et al., 2025). À cela s’ajoute 

certainement la difficulté à appréhender le fonctionnement complexe des modèles 

d’IA, souvent perçus comme des « boîtes noires », favorisant une surestimation de 

leurs capacités réelles (Geetha et al., 2024; Vistorte et al., 2024). Enfin, les discours 

promotionnels de certaines entreprises peuvent également contribuer à entretenir 

des représentations exagérées des performances de ces technologies.  

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

L’argumentaire est constitué de trois parties. Il débute par une brève revue de la 

littérature ciblée sur les compétences émotionnelles de l’IA, essentielle pour 

comprendre la suite du raisonnement. Il se poursuit avec un premier argument 

axé sur l’importance de la terminologie employée, avant de s’achever par un 

second argument portant sur des problèmes de généralisation.  

Que dit la recherche sur l’IA et les émotions ? 

Plusieurs recherches en laboratoire se sont intéressées à la capacité de l’IA à 

identifier des émotions humaines. Dans leur revue systématique sur la 

reconnaissance des émotions en contexte d’enseignement en ligne, Yu et al. (2024) 

ont mis en évidence de réelles capacités chez l’IA à identifier des émotions 

humaines à partir de différentes sources d’information, comme des échanges 

textuels évidemment, mais également des échanges vocaux, des photos ou vidéos 

de visages voire des signaux physiologiques. Les modèles testés sont très variés, 
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incluant autant les grands modèles de langage10 grand public (p. ex., ChatGPT, 

Gemini, Copilot) que des modèles de laboratoire exclusivement dédiés à la tâche 

d’identification. Les taux d’identification sont hautement variables et dépendent 

de nombreux paramètres, notamment la nature et le nombre des informations 

traitées (modèle unimodal, ne traitant qu’une seule modalité comme le son, 

l’image ou les signaux physiologiques, ou multimodal, combinant plusieurs 

modalités), ainsi que les bases de données utilisées pour l’entraînement ou 

l’évaluation. Ils varient également selon la synchronicité de l’identification 

(asynchrone/différée ou synchrone/simultanée) et le recours ou non au Deep 

Learning. 

Certains modèles particulièrement spécialisés peuvent atteindre jusqu’à 99 % de 

réussite de reconnaissance émotionnelle. Cette capacité générale de nombreuses 

IA à reconnaître les émotions humaines de manière efficace est également observée 

dans d’autres méta-analyses et revues systématiques sur le sujet (Geetha et al., 

2024; Khare et al., 2024). 

Schlegel et al. (2025) ont étudié les compétences émotionnelles des grands modèles 

de langage grand public à l’aide de tests standardisés d’intelligence émotionnelle 

(perception et maîtrise de ses émotions ainsi que de celles d’autrui ; Goleman, 

1997). Les résultats ont révélé que les grands modèles de langage réussissent 

globalement mieux ces tests que les humain·e·s et qu’ils sont en plus capables de 

générer eux-mêmes des tests d’intelligence émotionnelle plus crédibles. Mais que 

valent réellement les réponses des grands modèles de langage en dehors des tests 

standardisés, face à de vraies personnes ? En demandant à des psychologues 

clinicien·ne·s d’évaluer un certain nombre de réponses empathiques dont la nature 

des auteur·trice·s était inconnue (humaine ou IA), Franke Föyen et al. (2025) ont 

constaté que les clinicien·ne·s jugeaient les réponses de l’IA plus empathiques et 

plus judicieuses que celles des humain·e·s. Sorin et al. (2024) ont constaté, dans leur 

revue systématique de douze études évaluant l’empathie manifeste de différentes 

IA, dont des grands modèles de langage, que cette préférence des êtres humains 

pour les réponses de l’IA est bien une tendance et non une observation isolée. 

Cette courte revue ciblée de la littérature révèle que l’IA dispose de compétences 

émotionnelles impressionnantes. Mais alors, en quoi la proposition « l’IA 

comprend les émotions des apprenant·e·s » est-elle erronée ? 

  

 

10 Dans cet ouvrage, nous utiliserons l’expression « grands modèles de langage » pour désigner les 

Large Language Models (LLM), une définition détaillée de ce terme est fournie dans l’index. 
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Identifier n’est pas comprendre 

Comprendre, selon le Larousse (2026), signifie « saisir par l’esprit, l’intelligence ou 

le raisonnement quelque chose, le sens des paroles, des actes de quelqu’un ». Selon 

Montemayor et al. (2022), la proposition d’une IA qui puisse saisir le sens d’une 

émotion est incompatible avec sa nature. Pour comprendre cette position, il est 

nécessaire de commencer par souligner que l’une des conditions préalables à 

l’exécution d’une intelligence émotionnelle est l’empathie, et ceci, peu importe que 

l’exécuteur soit un être humain (Montel, 2016) ou une IA (Schlegel et al., 2025). 

En psychologie, on distingue habituellement l’empathie cognitive (identifier 

l’émotion d’autrui et ses conséquences sur le comportement), l’empathie 

émotionnelle (vivre les émotions d’autrui par projection) ainsi que l’empathie 

comportementale (adopter un comportement d’aide face à la détresse d’autrui) 

(Montel, 2016 ; Nader-Grosbois et Simon, 2023). La plupart des modèles du 

développement de l’empathie s’accordent sur différents postulats concernant le 

développement de l’empathie chez l’être humain. On considère notamment qu’elle 

débute chez le nourrisson par la confusion de son propre état émotionnel avec 

celui d’autrui (contagion émotionnelle). Son développement se terminerait par la 

faculté chez l’enfant d’inférer l’état émotionnel d’autrui (sans le confondre avec le 

sien) à partir d’une analyse s’appuyant sur ses propres expériences émotionnelles 

ainsi que le contexte de cet autrui. Cette prise en compte du contexte ainsi que de 

ses propres expériences émotionnelles sont deux conditions considérées comme 

étant essentielles à une empathie mature dans la plupart de ces modèles (Nader-

Grosbois et Simon, 2023). 

Selon Sander et Scherer (2019), les systèmes émotionnels se sont développés au 

cours de l’évolution pour permettre une meilleure adaptation des organismes. Ils 

se seraient construits matériellement sous les contraintes de l’environnement, et 

les expressions faciales, les déclenchements moteurs ou les changements 

physiologiques ne seraient pas de simples manifestations de ces systèmes, mais 

des composantes fondamentales directement reliées à la dimension sociale de 

notre espèce.  

Il paraît dès lors difficile pour un système dématérialisé d’exercer efficacement des 

fonctions conçues pour un espace à la fois physique et social. Cette limite est 

illustrée par Weng et al. (2026) qui, dans une suite d’études évaluant des IA 

médicales dans leurs interactions avec des patients, ont constaté que les 

dimensions liées à l’expérience subjective de l’émotion, en particulier la contagion 

émotionnelle, restaient particulièrement difficiles à simuler. Toujours dans cette 

étude, mais aussi dans celle de Hsu et al. (2025) – une méta-analyse sur l’efficacité 

des IA dans la reconnaissance des émotions à partir d’expressions faciales - les IA 
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ont aussi rencontré des difficultés à s’adapter à la pluralité des contextes des 

interlocuteur·trice·s, voire à les prendre en compte. Vistorte et al. (2024), dans leur 

revue systématique sur l’évaluation par l’IA des émotions des apprenant·e·s en 

contexte éducatif, soulignent des problèmes majeurs de validité interculturelle : 

une même expression peut renvoyer à des émotions différentes selon la culture, le 

genre ou le contexte social. Geetha et al. (2024) et Khare et al. (2024), dans leurs 

revues systématiques respectives sur la reconnaissance des émotions, ont observé 

que le contexte était également crucial pour distinguer certains états ou 

comportements sophistiqués comme le sarcasme ou l’honnêteté.  

Weng et al. (2026), dans leur revue de littérature précédant leur recherche, 

expliquent que nos émotions sont interprétées par l’IA sur la base de nos modèles 

théoriques, par définition réducteurs, des émotions ainsi que sur des données 

limitées (p. ex., sons, images, signaux physiologiques prédéterminés). Les 

émotions sont ainsi traduites ou codées par l’IA selon des modèles théoriques et 

des contraintes techniques, qui affectent aussi l’environnement de traitement. 

L’IA, du moins sous une forme dématérialisée, ne semble donc pas pouvoir 

bénéficier d’un système comparable au nôtre et ainsi d’expérience émotionnelle 

comparable à la nôtre. Il est à relever que les différences entre intelligence naturelle 

et artificielle font l’objet de nombreux débats philosophiques (Levin, 2024), et que 

la position discutée ici ne vise pas à réduire l’intelligence artificielle à un simulacre 

de celle de l’être humain, mais bien à souligner sa différence sur plusieurs niveaux. 

Les chercheur·euse·s s’intéressant à l’IA émotionnelle, représenté·e·s ici par les 

auteur·trice·s des études présentées, privilégient d’ailleurs le terme d’empathie 

artificielle pour décrire l’empathie toute particulière des modèles IA. Ces 

chercheur·euse·s s’appuient notamment sur les tendances anthropomorphiques de 

l’être humain pour faciliter les interactions humain·e-machine. Cette stratégie n’est 

toutefois considérée que comme temporaire, faute d’alternative plus efficace pour 

l’instant (Schlegel et al., 2025 ; Weng et al., 2026), ce qui suggère une volonté de 

passer d’une intelligence artificielle, imitant l’intelligence humaine, à une 

intelligence synthétique, une intelligence nouvelle et différente, telle que 

l’entendrait Simon (1996, cité dans Levin, 2024). Des auteurs comme Weng et al. 

(2026) suggèrent même que cette nouvelle forme d’empathie pourrait faire preuve, 

à sa manière et dans le futur, d’une véritable intelligence émotionnelle.  

L’empathie artificielle actuelle, bien que construite sur le modèle de l’empathie 

humaine (Weng et al., 2026), semble bien différente de cette dernière car structurée 

davantage autour de ses effets sur l’utilisateur·trice (empathie comportementale : 

apaiser un·e patient·e, fidéliser un·e client·e, rassurer un·e élève) dans un contexte 

spécialisé, plutôt qu’autour d’une compréhension partagée du vécu physiologique 
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de l’utilisateur·trice (Franke Föyen et al., 2025; Liu-Thompkins et al., 2022; Sohail 

et Madsen, 2025). Ces différences terminologiques et sémantiques sont loin d’être 

superficielles pour plusieurs auteur·trice·s (Khare et al., 2024 ; Meadi et al., 2025; 

Montemayor et al., 2022) : les défis actuels des ingénieur·e·s en IA quant à la nature 

et à l’orientation des compétences émotionnelles de leurs modèles soulèvent 

d’importants enjeux éthiques, économiques, sanitaires et éducatifs. 

Les résultats présentés montrent qu’au-delà de ses performances élevées dans les 

tâches émotionnelles, l’IA se distingue par des réussites et des difficultés qui lui 

sont propres. Elle n’est pas capable de comprendre les émotions des apprenant·e·s 

comme le ferait un être humain. Toutefois, pour la majorité des auteur·rice·s cité·e·s, 

cette limite n’empêche pas l’IA de fournir des réponses émotionnellement 

satisfaisantes aux apprenant·e·s. Son intelligence émotionnelle, bien que différente 

de celle de l’être humain, pourrait ainsi à terme soutenir l’apprentissage dans sa 

dimension émotionnelle. 

Du développement à l’implémentation 

Si l’IA peut proposer des réponses satisfaisantes, celles-ci restent limitées à des 

environnements contrôlés, les tests en conditions réelles étant encore rares (Hsu et 

al., 2025; Yu et al., 2024). 

Plusieurs études citées précédemment ont soulevé, en effet, des limites majeures à 

l’implémentation immédiates des IA émotionnelles dans des contextes réels, 

notamment en contexte éducatif (Geetha et al., 2024; Hsu et al., 2025; Khare et al., 

2024; Yu et al., 2024). Tout d’abord, la plupart des chercheur·euse·s ont testé leurs 

modèles de manière asynchrone, car ceux-ci ne peuvent pas effectuer leur 

identification en temps réel. En contexte de classe par exemple, une identification 

et une réponse synchrone seraient indispensables à leur utilisation. Pour des soucis 

de comparabilité, plusieurs chercheur·euse·s ont également tenu à utiliser des 

banques de données publiques pour entraîner leurs modèles ; si l’efficacité de ces 

derniers peut en effet être comparée, la représentativité des situations 

d’entraînement vis-à-vis des situations réelles en contexte éducatif est discutable. 

Ceci relativement au public en général (p. ex., enfant, adulte, type de formation) 

mais également vis à vis de normes : les personnes atteintes de troubles peuvent 

par exemple exprimer différemment leurs émotions. Les modèles les plus 

performants sont également ceux qui ont fait l’objet de paramétrage parmi les plus 

complexes : leur utilisation, si elle n’est pas simplifiée ou automatisée, pourrait 

demeurer inaccessible aux praticien·ne·s. Plusieurs modèles fondés sur le Deep 

Learning ont aussi rencontré des problèmes de surapprentissage : leur détection 
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d’émotion est trop bien calibrée sur les données d’entraînement et semble faillir 

lorsque de nouvelles données doivent être analysées.  

Schlegel et al. (2025) dont l’étude sur l’évaluation de l’IA à l’aide de tests 

d’intelligence émotionnelle a été présentée précédemment, contournent une 

grande partie de ces limitations en utilisant directement des grands modèles de 

langage grand public auprès d’apprenant·e·s. Les auteur·rice·s soulignent toutefois 

que leur expérimentation reposait sur des tests standardisés aux structures claires 

et prédéfinies. Si ce type de dispositif facilite le traitement des informations par les 

grands modèles de langage, il ne permet pas de rendre pleinement compte de la 

complexité des interactions émotionnelles réelles. 

Pour terminer, les émotions à détecter dans les expériences présentées étaient 

souvent limitées en nombre, et les données ont été sélectionnées pour l’occasion. 

Cela crée une nouvelle fois des conditions d’exécution différentes de celles que l’on 

pourrait retrouver dans des contextes éducatifs authentiques, comme le soulignent 

les études de Vistorte et al. (2024), une revue systématique sur la reconnaissance 

des émotions par l’IA, et de Zhao et Yu (2024), une étude expérimentale évaluant 

l’efficacité d’un modèle IA fondé sur le Deep Learning. 

Ces recherches révèlent de nombreuses compétences émotionnelles chez les 

différentes IA en concurrence et mettent en évidence leur potentiel dans diverses 

situations éducatives. Yu et al. (2024) soulignent par exemple les nombreuses 

possibilités que pourraient offrir de tels agents éducatifs dans l’accompagnement 

personnalisé des apprenant·e·s dans les dispositifs d’apprentissage e-learning. 

Cependant, ces résultats encourageants s’inscrivent encore dans une phase 

pionnière de l’IA où les limitations sont nombreuses et le déploiement réel en 

milieu écologique loin d’être effectif. À ce titre, il n’est pas possible d’affirmer que 

l’IA peut « comprendre » les émotions des apprenant·e·s, dans le sens où elle ne 

semble pas capable, en dehors du laboratoire, de faire preuve d’une empathie 

comportementale adaptée à la situation éducative dans laquelle elle est sollicitée. 

Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Croire que l’IA « comprend » les émotions des apprenant·e·s pose plusieurs 

problèmes. Cela peut d’abord conduire à de mauvaises décisions pédagogiques, 

les systèmes d’IA émotionnelle présentant encore des limites de précision et de 

fiabilité dans la détection des émotions. Bien que perçus comme fiables, ils peuvent 

produire des classifications erronées. Un·e enseignant·e pourrait alors adapter son 

intervention en confondant, par exemple, l’anxiété ou la confusion avec l’ennui, ce 

qui peut nuire à la relation pédagogique ainsi qu’à l’élève (Khare et al., 2024). 
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Ensuite, cette technologie peut mener à une simplification excessive des émotions 

des élèves. En s’appuyant sur un nombre limité de catégories (ennui, engagement, 

implication, confusion, frustration) et sur des indicateurs comme les expressions 

faciales, la voix ou des données physiologiques (Khare et al., 2024), ces systèmes 

réduisent la complexité des expériences émotionnelles. Les élèves risquent alors 

d’être perçu·e·s comme des profils émotionnels figés plutôt que comme des 

individu·e·s en contexte et en évolution. 

Par ailleurs, les enjeux éthiques sont majeurs. L’IA émotionnelle soulève des 

questions de protection des données, de surveillance et de discrimination, 

notamment lorsque les données ne sont pas représentatives (Geetha et al., 2024). 

En éducation, elle peut instaurer un climat de contrôle où chaque interaction est 

analysée et enregistrée. La présenter comme capable de « comprendre » les 

émotions banalise ces pratiques intrusives. 

Enfin, une confiance excessive dans ces outils peut affaiblir le rôle du jugement 

professionnel des enseignant·e·s. Même si l’IA peut soutenir certaines stratégies 

pédagogiques (Vistorte et al., 2024), elle ne doit pas remplacer la sensibilité 

humaine. La relation éducative et pédagogique risque sinon d’être réduite à des 

indicateurs algorithmiques partiels et biaisés. Cette confiance est renforcée par 

l’illusion d’interaction humaine. En effet, si les formulations des IA peuvent 

simuler l’empathie (Yu et al., 2024), Mazhar et al. (2026), dans leur étude visant à 

comprendre les conditions de dépendance des utilisateurs aux IA, ont constaté que 

plus ces dernières paraissaient humaines dans leur réponse, plus elles étaient 

jugées fiables.  

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer 

Il apparaît d’abord essentiel de mieux former les enseignant·e·s aux réalités 

techniques des systèmes d’IA. Ceux‑ci reposent sur des mécanismes de 

reconnaissance statistique fondés sur des bases de données spécifiques (Khare et 

al., 2024) et présentent des limites importantes en matière de précision, de 

protection des données et de validité interculturelle (Vistorte et al., 2024). Une 

meilleure compréhension de ces aspects permettrait de repositionner l’IA comme 

un outil d’aide à l’observation plutôt que comme une instance capable de juger ou 

de comprendre les émotions. 

L’intégration systématique des enjeux éthiques dans les formations et projets liés 

à l’IA est également indispensable. Les travaux soulignent l’importance de prendre 

en compte la protection des données, les risques de profilage émotionnel, de 

stigmatisation et de surveillance (Geetha et al., 2024; Vistorte et al., 2024). 
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Sensibiliser les futur·e·s enseignant·e·s à ces enjeux contribuerait à développer une 

posture critique. La sensibilisation des apprenant·e·s aux principes et limites de 

l’IA constitue aussi une piste pertinente. 

Sur le plan de la recherche, il serait utile d’étudier l’écart entre les émotions 

détectées par les systèmes et celles réellement vécues et rapportées par les élèves, 

en tenant compte des contextes culturels et pédagogiques (Geetha et al., 2024; 

Khare et al., 2024). Un décalage peut également exister entre émotions ressenties 

et émotions exprimées : par crainte des moqueries ou pour éviter l’attention, 

certain·e·s élèves peuvent dissimuler leurs émotions, compliquant leur 

identification. 

Enfin, comme le montre l’étude de Könings et al. (2010), encourager des démarches 

de co‑conception associant élèves et enseignant·e·s permettrait de concevoir des 

outils transparents et discutés collectivement, plutôt que des dispositifs opaques 

prétendant interpréter les émotions à la place des individu·e·s. 
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Chapitre 8 

L’IA est inadaptée au métier d’enseignant 

Nathan Nagalingam 

 

Résumé 

Ce chapitre questionne l’idée selon laquelle l’IA serait trop complexe pour les 

enseignant·e·s. Il montre que cette perception tient moins à la complexité technique 

réelle des outils qu’à des facteurs contextuels, institutionnels et sociaux. La 

littérature indique en effet que de nombreuses applications d’IA éducative passent 

par des interfaces intuitives et ne demandent pas de compétences avancées en 

programmation. La difficulté perçue s’explique donc surtout par un manque de 

formation, une littératie encore limitée et des contraintes organisationnelles 

importantes. À cela s’ajoutent des représentations sociales souvent réductrices ou 

anxiogènes de ces technologies. Le chapitre souligne aussi que l’IA transforme le 

travail enseignant, plutôt que de le complexifier uniquement sur le plan technique. 

Cette évolution peut entraîner des résistances, liées à la redéfinition des pratiques 

professionnelles. Enfin, ce mythe a des effets concrets : il freine l’usage des outils 

et limite leur potentiel pédagogique. On peut donc comprendre la complexité de 

l’IA comme une construction sociale et contextuelle, et non comme une propriété 

intrinsèque des technologies. 

Description du mythe  

Dans le champ éducatif, l’IA est souvent perçue comme complexe, ce qui freine 

son appropriation par les enseignant·e·s. L’idée selon laquelle l’IA est trop 

compliquée d’utilisation pour les enseignant·e·s repose sur l’hypothèse qu’elle 

exigerait des compétences techniques avancées, voire une expertise en 

programmation ou en sciences des données. Cette représentation a tendance à 

réserver l’IA aux expert·e·s et à l’éloigner des réalités du terrain éducatif. 

Ce mythe circule à la fois dans les discours sociaux, médiatiques et professionnels. 

Il se manifeste notamment à travers les perceptions exprimées par certain·e·s 

enseignant·e·s, qui peuvent anticiper des difficultés importantes avant même 
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d’avoir expérimenté ces outils (Alwaqdani, 2025; Celik et al., 2022; Crompton et al., 

2024). L’IA est ainsi fréquemment appréhendée comme une « boîte noire », dont 

les mécanismes de fonctionnement apparaissent opaques, ce qui renforce un 

sentiment de perte de contrôle et une distance vis-à-vis de la technologie 

(Feldman-Maggor et al., 2025). Cette complexité perçue ne se limite donc pas aux 

caractéristiques techniques des outils : elle relève également des représentations 

sociales qui les entourent, au point de laisser penser que leur intégration dans les 

pratiques pédagogiques ordinaires serait à la fois difficile et peu réaliste sans 

formation spécialisée. 

Pour quelles raisons ce mythe existe-t-il ?  

Ce mythe s’explique par des facteurs individuels, institutionnels et technologiques. 

Selon les revues systématiques de Ali et al. (2024), Crompton et al. (2024), ainsi que 

l’étude de Filiz et al. (2025) par questionnaire auprès d’enseignant·e·s du primaire 

et du secondaire, le premier élément central réside dans le manque de formation 

des enseignant·e·s à l’IA, ce qui limite leur compréhension des outils et alimente 

un sentiment d’incompétence face à leur utilisation. Ce déficit s’inscrit plus 

largement dans une littératie en IA11 encore faible, tant dans la formation initiale 

que dans la formation continue. 

Les contraintes organisationnelles jouent aussi un rôle important. Le manque de 

temps, la charge de travail élevée ou encore l’absence de soutien institutionnel 

contribuent à renforcer l’idée que ces outils sont difficiles à s’approprier. De plus, 

il existe des représentations sociales de l’IA souvent associée à une technologie 

complexe et opaque. Des préoccupations éthiques, comme la protection des 

données ou la fiabilité des contenus peuvent également accentuer les réticences. 

Enfin, ce mythe est entretenu par un décalage entre les discours sur l’IA parfois 

très technicisés ou relayés de manière alarmiste, et les usages réels généralement 

plus accessibles. L’ensemble de ces facteurs contribue ainsi à construire et 

maintenir la perception d’une IA difficilement utilisable dans le contexte éducatif. 

Pourquoi ce mythe est-il erroné ? 

Bien que l’idée selon laquelle l’IA serait trop complexe pour les enseignant·e soit 

largement répandue, les résultats des recherches en éducation ne le confirment pas. 

 

11 La littératie en IA désigne la capacité à comprendre, à évaluer de façon critique et à utiliser 

judicieusement les outils d’intelligence artificielle dans un contexte professionnel, au-delà de la seule 

maîtrise technique. 
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En réalité, les difficultés associées à l’usage de l’IA dans le milieu éducatif ne 

relèvent pas principalement de sa complexité technique intrinsèque, mais d’un 

ensemble de facteurs contextuels liés à la formation, aux conditions de travail et 

aux représentations sociales de ces technologies. La complexité attribuée à l’IA 

apparaît davantage comme une construction sociale et institutionnelle qu’une 

caractéristique propre des outils eux-mêmes. 

Une complexité technique souvent surestimée 

L’un des premiers éléments permettant de déconstruire ce mythe concerne la 

nature même des outils d’IA actuellement utilisés en éducation. Contrairement à 

l’image d’une technologie nécessitant des compétences avancées en 

programmation ou en science des données, de nombreuses IA proposent des 

interfaces accessibles, souvent fondées sur le langage naturel. 

Les travaux de Celik et al. (2022), une revue systématique de la littérature portant 

sur des études menées principalement en contexte K-12 12  et enseignement 

supérieur, montrent que plusieurs applications d’IA éducative (par exemple des 

systèmes de génération de contenus ou d’assistance à la correction) sont conçues 

pour être utilisées sans expertise technique spécifique. Les études recensées dans 

cette revue proviennent de contextes scolaires variés (États-Unis, Europe et Asie) 

et décrivent des usages majoritairement centrés sur le soutien à l’enseignement 

plutôt que sur la programmation ou le développement technique. Elles 

soutiennent notamment des tâches comme la génération de contenus 

pédagogiques, la correction automatisée ou encore la planification de séquences 

d’enseignement. De manière similaire, Xiaoyu et al. (2025), à travers une revue 

systématique d’études empiriques publiées entre 2022 et 2024, analysent des 

usages de l’IA en éducation, principalement dans l’enseignement supérieur et 

secondaire. Ils montrent que les usages les plus fréquents, observés dans des 

contextes d’enseignement variés, concernent l’assistance à la rédaction, la 

génération de supports pédagogiques et le feedback automatisé avec une forte 

prédominance de dispositifs exploratoires ou pilotes. Ces résultats vont dans le 

même sens : la complexité technique de l’IA est souvent surestimée dans les 

représentations initiales. 

Dans la pratique, l’utilisation de ces outils ne nécessite pas forcément des 

compétences techniques avancées. Elle repose davantage sur une compréhension 

 

12 K-12 désigne, dans les systèmes éducatifs nord-américains, l’ensemble du parcours scolaire de la 

maternelle (kindergarten) à la fin du secondaire (12e année), soit l’équivalent de la scolarité 

obligatoire avant les études supérieures. 
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fonctionnelle des usages pédagogiques. Par ailleurs, l’interaction avec l’IA passe 

de plus en plus par des interfaces intuitives, contribuant à réduire de manière 

significative la barrière technique d’entrée. 

Transformation du travail enseignant 

Un élément essentiel pour comprendre pourquoi le mythe de la complexité est 

erroné réside dans le fait que l’IA ne constitue pas uniquement un outil technique, 

mais participe à une transformation plus large du travail enseignant. Plusieurs 

travaux soulignent que l’IA s’inscrit dans une évolution des pratiques éducatives 

qui dépasse la simple automatisation de tâches isolées. Selon Huang et al. (2021), 

l’IA en éducation ne se limite pas à soutenir l’apprentissage des élèves, mais 

transforme également les processus d’enseignement, notamment à travers 

l’analyse des données d’apprentissage, l’aide à la prise de décision pédagogique et 

la personnalisation des parcours. Dans cette perspective, l’IA devient un outil 

d’aide à la conception pédagogique plutôt qu’un simple instrument technique. 

De manière complémentaire, Celik et al. (2022) rapportent que l’IA permet de 

soutenir les enseignant·e·s dans des tâches telles que la planification des cours, la 

génération de contenus pédagogiques ou encore l’évaluation formative. Xiaoyu et 

al. (2025) confirment cette tendance en identifiant plusieurs usages dominants de 

l’IA en contexte éducatif, notamment l’assistance à la rédaction, le tutorat 

intelligent ou le feedback rapide ce qui transforme progressivement le métier. 

L’enseignant·e n’est pas remplacé·e par l’IA, mais voit certaines tâches routinières 

partiellement automatisées, ce qui peut libérer du temps pour des activités à plus 

forte valeur pédagogique, comme l’accompagnement individualisé ou la 

conception de dispositifs d’apprentissage. Huang et al. (2021) soulignent ainsi un 

déplacement du rôle enseignant vers une fonction de médiation et de conception 

pédagogique. Cependant, cette transformation peut également être perçue comme 

déstabilisante, dans la mesure où elle modifie les repères professionnels 

traditionnels. Ce n’est donc pas la complexité technique de l’IA qui constitue la 

difficulté principale, mais plutôt la recomposition du métier d’enseignant·e qu’elle 

entraîne, ainsi que l’adaptation progressive des pratiques. 

La complexité comme effet de contexte et non comme propriété de l’outil 

Si l’IA apparaît complexe pour les plus nombreux, cette vision est largement liée 

au contexte dans lequel elle est introduite plutôt qu’à ses caractéristiques 

intrinsèques. Plusieurs études montrent ainsi que les difficultés rencontrées sont 

principalement organisationnelles et institutionnelles. Filiz et al. (2025) s’appuient 

sur une étude quantitative par questionnaire administré à des enseignants du 
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primaire et du secondaire, visant à identifier les facteurs influençant l’intégration 

de l’IA dans les pratiques éducatives. Les résultats montrent que le temps, la 

charge de travail et le manque de soutien institutionnel sont des prédicteurs 

significatifs de la faible adoption de ces outils. 

Par ailleurs, Crompton et al. (2024) réalisent une revue systématique de la 

littérature sur les usages et défis de l’IA en éducation K-12. Leur analyse met en 

évidence que les obstacles les plus fréquemment rapportés dans les études 

empiriques concernent le manque de formation, le manque de ressources et 

l’absence de cadre institutionnel clair. Ainsi, la complexité attribuée à l’IA ne 

dépend pas uniquement de la technologie elle-même. Elle s’explique aussi par les 

conditions dans lesquelles elle est introduite et mobilisée au sein des systèmes 

éducatifs. 

Le rôle central de la formation et de la littératie en IA 

Un facteur déterminant dans la perception de complexité réside dans le manque 

de formation des enseignant·e·s à l’IA. Plusieurs études soulignent que ce déficit 

alimente fortement le sentiment de difficulté et d’insécurité face à ces outils (Ali et 

al., 2024; Crompton et al., 2024; Filiz et al., 2025).  

Ce manque de formation s’inscrit dans un enjeu plus large de développement de 

la littératie en IA chez les enseignant·e·s. La littératie ne se limite pas à des 

compétences techniques, mais englobe la capacité à comprendre, évaluer et utiliser 

de manière critique ces technologies dans un contexte professionnel. Sperling et al. 

(2024) ont réalisé une scoping review13 permettant de cartographier les thèmes 

émergents dans la recherche de la littérature internationale sur la littératie en IA 

dans la formation des enseignant·e·s. Les auteurs montrent que la littératie en IA 

est encore peu définie de manière standardisée dans les programmes de formation 

initiale et continue. En conséquence, la perception de complexité peut être 

interprétée comme un effet direct d’un manque de familiarité plutôt que comme 

une caractéristique objective des outils. Plus les enseignant·e·s développent une 

compréhension fonctionnelle de l’IA, plus celle-ci tend à être perçue comme 

accessible et utilisable dans leur pratique professionnelle. 

Facteurs individuels (âge, genre, discipline) 

La perception de la complexité de l’IA ne dépend pas uniquement des 

caractéristiques des outils ou du contexte institutionnel, mais peut également 

 

13 Ce type de revue ne produit pas de résultats empiriques originaux mais permet de cartographier 

les thèmes émergents dans la recherche. 
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varier selon certains facteurs individuels tels que l’expérience, la familiarité 

technologique ou encore certaines variables sociodémographiques. Toutefois, les 

recherches constatent que ces effets restent nuancés et non déterminants. Filiz et 

al. (2025) soulignent que la perception de difficulté liée à l’IA est principalement 

expliquée par des facteurs contextuels et de formation, plutôt que par des 

caractéristiques individuelles fixes. Zhang et al. (2023) mènent une étude 

quantitative fondée sur un questionnaire administré à des futur·e·s enseignant·e·s, 

analysée à l’aide d’un modèle multigroupe.14 L’échantillon comprend plusieurs 

centaines de participant·e·s issu·e·s de programmes de formation enseignante en 

Allemagne. Leurs résultats montrent que les femmes ressentent davantage 

d’anxiété face à l’IA et un plaisir d’utilisation plus faible alors que les hommes 

attestent d’une plus grande familiarité technique. Les auteurs précisent toutefois 

que ces différences ne sont pas systématiques : dans de nombreuses études, aucune 

différence globale significative n’est observée entre les genres quant à l’acceptation 

de l’IA. 

En revanche, des nuances apparaissent de manière plus constante, notamment une 

anxiété légèrement plus élevée chez les femmes et une plus grande familiarité 

technique déclarée chez les hommes (Zhang et al., 2023). Ces résultats suggèrent 

que la perception de complexité peut être influencée par des dimensions affectives, 

telles que l’anxiété ou la confiance, mais aussi par les trajectoires de socialisation 

technologique. 

Ainsi, il semble important de ne pas essentialiser ces différences individuelles. En 

effet, la perception de complexité ne peut pas être réduite à des caractéristiques 

personnelles stables, mais doit être comprise comme le résultat d’interactions entre 

facteurs individuels, expériences de formation et contextes d’usage. 

Des représentations sociales et des craintes associées à l’IA 

Au-delà des aspects techniques et organisationnels, les représentations sociales 

jouent également un rôle important dans la construction du mythe de la 

complexité : L’IA est souvent associée à une technologie opaque, difficile à 

comprendre, voire menaçante pour certaines pratiques professionnelles. Ces 

représentations peuvent être renforcées par des discours médiatiques parfois 

alarmistes ou technicisés, qui contribuent à éloigner l’IA des réalités du terrain 

éducatif. Alwaqdani (2025) réalise une étude empirique par questionnaire auprès 

 

14 Un modèle multigroupe est une méthode statistique qui permet de comparer les relations entre 

plusieurs variables selon différents sous-groupes de répondant·e·s (ici, les femmes et les hommes), 

afin de vérifier si ces relations sont similaires ou diffèrent d’un groupe à l’autre. 
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d’enseignant·e·s du primaire et du secondaire en Arabie Saoudite, visant à 

analyser leurs perceptions des outils d’IA en éducation. L’étude met en évidence 

la coexistence de perceptions favorables, telles que le gain de temps et le soutien 

pédagogique, et de préoccupations liées à la fiabilité des outils ou à une éventuelle 

perte de contrôle, lesquelles corrèlent avec les intentions d’usage. Ces 

représentations peuvent conduire à une forme d’autocensure avant même toute 

expérimentation concrète. Certains enseignant·e·s anticipent ainsi des difficultés 

d’utilisation et renoncent à recourir à ces outils. La complexité de l’IA apparaît 

alors comme une construction anticipée, façonnée par les perceptions des 

utilisateurs et susceptible d’orienter les pratiques avant même toute expérience 

effective. 

Une tension entre perception et usages réels 

Un élément central pour déconstruire ce mythe réside dans le décalage entre la 

perception de l’IA et ses usages effectifs dans les pratiques éducatives. Dans la 

pratique, l’IA est surtout mobilisée comme un outil d’assistance : elle sert à 

préparer des cours, générer des supports pédagogiques ou proposer du feedback, 

des usages qui relèvent davantage du soutien que d’une expertise technique 

avancée. Ce décalage entre perception et expérience réelle est documenté 

empiriquement : des recherches menées auprès d’enseignant·e·s ayant 

expérimenté des outils d’IA montrent que les anticipations de difficulté diminuent 

après une première utilisation guidée, tandis que les perceptions d’utilité 

augmentent (Riahi et al., 2026). 

En définitive, les recherches montrent que la complexité associée à l’IA dans le 

milieu éducatif ne peut pas être considérée comme une caractéristique propre des 

outils. Elle découle plutôt d’un ensemble de facteurs interconnectés, comme le 

manque de formation, les contraintes organisationnelles, les représentations 

sociales et un niveau encore limité de littératie en IA. Ainsi, l’IA apparaît comme 

une technologie dont la difficulté dépend fortement des conditions de son 

appropriation. L’enjeu n’est pas de simplifier la technologie elle-même, mais 

plutôt de mieux accompagner les enseignant·e·s dans sa compréhension et son 

intégration. 

Quels sont les problèmes engendrés par ce mythe ? 

Au-delà d’une simple représentation erronée, ce mythe produit des effets concrets 

sur les pratiques éducatives et sur les dynamiques d’innovation dans le champ 

scolaire. Un premier enjeu concerne le frein à l’appropriation : en anticipant une 

forte complexité, certain·e·s enseignant·e·s renoncent à explorer ces outils ou 
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limitent leurs expérimentations, ralentissant ainsi l’intégration de l’IA dans 

l’enseignement, même lorsque les outils sont accessibles et potentiellement utiles. 

Ce phénomène est d’autant plus problématique que l’IA peut soutenir plusieurs 

tâches pédagogiques, comme la préparation de cours ou la différenciation des 

apprentissages. (Celik et al., 2022). 

Un deuxième enjeu concerne le renforcement des inégalités entre enseignant·e·s et 

établissements. Les contextes disposant de davantage de ressources, de formation 

ou de soutien institutionnel sont généralement plus à même de développer des 

usages de l’IA ; à l’inverse, l’adoption de ces outils demeure nettement plus faible 

et plus inégale là où ce soutien fait défaut (Kaufman et al., 2025). Le mythe de la 

complexité risque ainsi d’accentuer des écarts déjà existants dans l’accès aux 

innovations éducatives. Par ailleurs, en associant l’IA à une compétence technique 

réservée à des expert·e·s, ce mythe peut renforcer chez certain·e·s enseignant·e·s un 

sentiment de distance, voire d’incompétence, à l’égard de ces outils. Cette forme 

de disqualification symbolique, où des professionnel·le·s se sentent moins 

légitimes à intégrer l’IA dans leur pratique, peut à son tour fragiliser leur identité 

professionnelle et freiner leur développement (Lan, 2024). 

Enfin, ce mythe peut conduire à une sous-exploitation du potentiel pédagogique 

de l’IA. Alors que plusieurs recherches montrent que ces outils peuvent soutenir 

la planification, le feedback ou la personnalisation des apprentissages (Xiaoyu et 

al., 2025), leur inutilisation ou usage limité empêcheraient d’en bénéficier. Cela 

ralentirait certaines évolutions pédagogiques et limiterait les possibilités 

d’innovation dans l’enseignement. Ainsi, au-delà d’une simple erreur de 

perception, le mythe de la complexité produit des effets réels sur les pratiques 

éducatives, les inégalités professionnelles et les dynamiques d’innovation dans le 

champ scolaire. 

Pistes de réflexion pour contrer le mythe et pour l’explorer  

Pour dépasser le mythe selon lequel l’IA serait trop complexe pour les 

enseignant·e·s, plusieurs leviers peuvent être envisagés au niveau de la formation, 

des institutions et de la recherche. 

Un premier axe concerne le développement de la formation initiale et continue. 

Les travaux récents indiquent que la perception de complexité est fortement liée à 

un manque de familiarité avec les outils (Ali et al., 2024; Filiz et al., 2025). Il 

apparaît donc essentiel de proposer des dispositifs de formation centrés sur des 

usages concrets de l’IA en contexte scolaire, plutôt que sur des aspects uniquement 
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techniques. Ceci renforcerait la littératie en IA (Sperling et al., 2024) et favoriserait 

une appropriation progressive et critique des outils. 

Un deuxième levier concerne le soutien institutionnel. En effet, l’intégration de l’IA 

ne peut pas reposer uniquement sur les enseignant·e·s à titre individuel. Elle 

demande du temps, des ressources, ainsi qu’un cadre d’utilisation clair. La mise à 

disposition d’outils adaptés au contexte éducatif, combinée à un accompagnement 

des pratiques d’expérimentation peut contribuer à réduire le sentiment de 

complexité perçue. 

Sur le plan de la recherche, il serait également pertinent d’approfondir l’analyse 

des facteurs d’appropriation différenciés. Cela inclut notamment les trajectoires 

professionnelles, les disciplines enseignées ou encore les expériences antérieures 

avec les technologies numériques. Une telle approche permettrait de mieux 

comprendre pourquoi certain·e·s enseignant·e·s s’approprient rapidement l’IA, 

tandis que d’autres rencontrent plus de difficultés. Ainsi, la remise en question de 

ce mythe ne passe pas seulement par une simplification des outils, elle implique 

également un travail conjoint sur la formation, l’accompagnement et une 

compréhension plus fine des conditions d’appropriation. 
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Chapitre 9 

L’IA éducation : prendre les mythes au sérieux pour 

mieux les dépasser 

Dr. Sarah Chardonnens Lehmann 

Université de Fribourg · MIT · ASFAI 

 

Lire les contributions de ces étudiant·e·s de Master est une expérience singulière 

pour une chercheuse qui travaille depuis plusieurs années à l’intersection des 

sciences de l’apprentissage et de l’intelligence artificielle. Singulière, parce que la 

qualité de l’analyse dépasse ce que l’on est en droit d’attendre d’un premier 

exercice académique sur un sujet aussi instable. Singulière aussi, parce que le 

dispositif choisi par Jean-Louis Berger, David Jan et Sara da Silva — celui du mythe 

pédagogique — est épistémologiquement plus courageux qu’il n’y paraît. Prendre 

au sérieux une croyance populaire pour la déconstruire sans la mépriser, c’est 

reconnaître qu’elle dit quelque chose de vrai sur les peurs et les désirs de ceux qui 

l’habitent. C’est là, à mon sens, la contribution la plus précieuse de cet ouvrage. 

Ma posture dans ce chapitre de discussion n’est ni celle de l’enthousiaste 

technologique ni celle du sceptique de principe. Je cherche depuis plusieurs années 

à comprendre, à travers mes recherches et au travers du modèle SYNAPSE 

(Chardonnens, 2025), ce que l’IA fait réellement à l’apprentissage humain — pas 

ce qu’elle pourrait faire en théorie, mais ce que les données empiriques nous 

autorisent à affirmer. C’est depuis cette position que je propose un regard sur les 

huit chapitres réunis ici, en dégageant les convergences qui m’interpellent, les 

tensions qui méritent d’être maintenues, et les angles que la recherche devra 

continuer d’explorer. 

La forme « mythe » : un choix épistémologique fécond 

Il aurait été possible de structurer cet ouvrage autour des usages de l’IA en 

éducation, de ses bénéfices mesurés ou de ses risques documentés. Le choix du 

mythe comme unité d’analyse est une autre voie, plus difficile mais plus honnête. 

Un mythe n’est pas une simple erreur factuelle : c’est une représentation 

socialement construite qui remplit une fonction symbolique et psychologique. Il 
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dit quelque chose sur les angoisses d’une époque — ici, l’anxiété face à une 

technologie qui semble progresser plus vite que notre capacité collective à 

l’évaluer. 

Ce qui frappe d’emblée à la lecture des huit chapitres, c’est qu’aucun mythe n’est 

entièrement faux. « L’IA déshumanise l’éducation » (Fumeaux et Zürcher), « l’IA 

supprime la créativité » (Grange et Mursal), « l’IA va remplacer les enseignant·e·s » 

(Davron et Lafosse) : tous ces énoncés s’enracinent dans des réalités partielles que 

les auteur·rice·s prennent le soin d’identifier avant de les nuancer. Ce faisant, ils 

évitent deux écueils symétriques — le catastrophisme naïf et la défense 

inconditionnelle du progrès technologique — pour habiter cet espace 

inconfortable mais fertile que constitue l’analyse critique rigoureuse. 

Trois lignes de force traversent l’ensemble des contributions et méritent d’être 

nommées. La première est l’irremplaçabilité de la présence humaine, que ce soit 

dans la relation éducative par Fumeaux et Zürcher et par Davron et Lafosse, la vie 

émotionnelle par Bou Chacra et Droël ou le développement holistique de l’élève. 

La deuxième est ce que j’appellerai le risque cognitif silencieux de l’IA — le fait 

qu’elle fragilise précisément les processus qu’elle est censée soutenir. La troisième 

est l’illusion de neutralité, particulièrement exposée dans le chapitre de Richard et 

Havran sur l’évaluation : croire qu’un algorithme est impartial parce qu’il est 

mécanique, c’est confondre absence de conscience avec absence de biais. Ce sont 

ces trois fils que je vais maintenant tirer. 

Le risque cognitif silencieux : quand l’IA fragilise ce qu’elle prétend 

développer 

Si je devais identifier un résultat transversal aux chapitres qui m’inquiète le plus 

— non pas parce qu’il est certain, mais précisément parce qu’il est encore sous-

estimé —, c’est la fragilisation des processus métacognitifs induite par l’usage non 

régulé de l’IA générative. Ce fil court à travers le chapitre de Grange et Mursal sur 

la créativité, celui de Casoli et Brodard sur la motivation, et de manière la plus 

explicite dans celui de Favez sur la réflexion autonome. 

L’étude de Fan et al. (2025), citée dans deux chapitres indépendants, est à ce titre 

particulièrement significative : dans une expérience randomisée contrôlée, les 

participant·e·s utilisant une IA générative manifestaient moins de processus 

métacognitifs que le groupe contrôle et que le groupe accompagné par des experts 

humains. Ce résultat contre-intuitif s’explique par ce que Risko et Gilbert (2016) 

ont nommé le déchargement cognitif (cognitive offloading) : lorsque l’IA prend en 

charge une tâche cognitive, le cerveau ne l’effectue plus — et donc ne l’apprend 
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pas. Fonctionnel quand il est délibéré et ponctuel, cet allègement devient 

problématique quand il est systématique et non conscient. 

À cette fragilisation métacognitive s’ajoute ce que Parasuraman et Manzey (2010) 

appellent le biais d’automatisation : la tendance à accorder aux systèmes 

automatisés une confiance excessive, au détriment de la vérification critique. Le 

chapitre de Favez souligne à juste titre que l’IA n’est pas un outil neutre (Rabardel, 

1995 ; Verbeek, 2005) — elle transforme les activités cognitives de ses utilisateurs 

et utilisatrices, même et surtout sans qu’ils ou elles s’en aperçoivent. 

C’est précisément pour répondre à ce risque que le modèle SYNAPSE, en toute 

convergence entre sciences cognitives et éducation (Chardonnens, 2025, 2026), 

articule quatre phases d’apprentissage pensées comme des remparts contre la 

délégation cognitive aveugle. La phase d’Observation et autorégulation — 

troisième phase du modèle — est peut-être la plus menacée par un usage non 

réflexif de l’IA : c’est précisément cette capacité à observer ses propres processus 

cognitifs, à les réguler et à les ajuster qui disparaît lorsque l’IA joue le rôle du 

miroir à la place de l’apprenant·e. Or, c’est cette même compétence que Berger et 

Cartier (2023) placent au cœur de leur définition de l’apprentissage autorégulé : 

une poursuite active et réfléchie des objectifs, qui suppose planification, mise en 

œuvre, monitorage et réflexion. Activer ces processus réflexifs en présence d’un 

outil qui peut les court-circuiter demande un effort pédagogique explicite que les 

huit chapitres, chacun à leur manière, appellent sans encore tout à fait le formaliser. 

La confusion entre engagement et motivation, finement documentée par Casoli et 

Brodard, illustre un mécanisme adjacent : les élèves semblent motivés lorsqu’ils 

utilisent l’IA — ils s’y engagent, ils y passent du temps — mais cet engagement 

situationnel n’implique pas une motivation intrinsèque durable au sens de la 

théorie de l’autodétermination (Deci et Ryan, 2000). Pire, comme le montre le 

chapitre de Favez, une performance améliorée à court terme peut masquer une 

diminution des processus d’apprentissage profond. Nous risquons d’optimiser 

l’apparence de l’apprentissage au détriment de sa substance. 

L’illusion de l’impartialité : un mythe aux conséquences concrètes 

Le chapitre de Richard et Havran sur l’IA comme juge impartial de la performance 

académique est, à mon sens, le plus urgent des huit — non parce qu’il traite d’une 

question plus théorique, mais parce que ses conséquences pratiques sont les plus 

immédiates et les moins réversibles. Un algorithme qui commet des erreurs de 

notation systématiques dans 5 % des cas peut faire basculer, sur 200 étudiant·e·s, 
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une dizaine de parcours académiques — d’une réussite vers un échec, ou 

inversement. Ces conséquences ne sont pas abstraites. 

Le concept de fairness by unawareness (Idowu, 2023) que les auteures mobilisent 

mérite d’être retenu au-delà de ce chapitre : supprimer des données sensibles 

(genre, origine, appartenance socio-économique) d’un algorithme ne supprime pas 

les biais, car ceux-ci persistent via des corrélats apparemment neutres — le code 

postal, le parcours scolaire, la syntaxe. Comme l’écrit Zajko (2022), « les 

algorithmes tendent à perpétuer l’ordre social existant » ; une discrimination 

socialement invisible est structurellement plus difficile à contester qu’un biais 

humain identifiable. Ce constat rejoint et approfondit les chapitres sur l’empathie 

(Bou Chacra et Droël) et sur la déshumanisation (Fumeaux et Zürcher) : l’IA ne 

produit pas une neutralité, elle produit une autre forme de subjectivité, issue de 

ses données d’entraînement et de ses critères d’optimisation — mais sans la 

possibilité de la corriger par la délibération humaine. 

Concernant les émotions, le chapitre de Bou Chacra et Droël apporte une 

distinction fondamentale souvent perdue dans les discours EdTech : identifier 

n’est pas comprendre. Un modèle peut reconnaître les marqueurs statistiques 

d’une émotion — et même produire des réponses jugées plus empathiques que 

celles de clinicien·ne·s humain·e·s (Schlegel et al., 2025) — sans pour autant saisir 

le sens de ce vécu pour le sujet qui l’éprouve. L’empathie véritable implique une 

expérience subjective partagée (Sander et Scherer, 2019) ; ce que l’IA produit est 

une empathie comportementale fonctionnelle, non une compréhension 

psychologique. Confondre les deux, c’est exposer les apprenant·e·s à une illusion 

de compréhension qui peut être plus dommageable que l’absence déclarée de 

soutien émotionnel. 

Ce que ces chapitres n’ont pas encore pu explorer et ce que cela 

suggère pour la recherche 

Je voudrais, avant de conclure, nommer trois angles que les chapitres abordent 

sans pouvoir les développer entièrement — non comme lacunes mais comme 

chantiers ouverts, dont certains constituent précisément les axes de ma propre 

recherche en cours. 

La question de l’AI Literacy comme condition préalable 

Le chapitre de Nagalingam, sur la complexité de l’IA pour les enseignant·e·s, 

montre avec finesse que cette complexité est contextuelle et construite, non 

intrinsèque aux outils. Cette démonstration ouvre immédiatement une question : 
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qu’est-ce que les enseignant·e·s ont réellement besoin de comprendre pour utiliser 

l’IA de manière éclairée ? La réponse est rarement une compétence technique. 

Dans mon propre cadre de travail sur l’AI literacy (Chardonnens, 2026), j’ai proposé 

que la littératie en IA dépasse largement la maîtrise des outils : elle inclut la 

compréhension des mécanismes (pourquoi l’IA produit-elle cette réponse ?), 

l’évaluation critique des sorties, la conscience des biais, et une posture éthique 

informée. Les chapitres convergent tous, d’une manière ou d’une autre, vers cette 

conclusion — mais sans encore disposer des études longitudinales qui 

permettraient de mesurer l’effet d’une formation explicite à l’AI literacy sur les 

pratiques réelles d’intégration pédagogique. 

L’insuffisance des mesures auto-rapportées 

Plusieurs chapitres s’appuient, légitimement, sur des études reposant sur des 

questionnaires et des mesures déclaratives. C’est une limite partagée par une 

grande partie de la recherche dans ce domaine. Or, comme le souligne le chapitre 

de Favez, ce sont précisément les processus les moins conscients — le 

déchargement cognitif, le biais d’automatisation, la paresse métacognitive — qui 

risquent d’être les plus sous-déclarés. Les apprenant·e·s qui utilisent l’IA sans en 

développer les processus réflexifs ne le savent pas : ils ressentent une impression 

de facilité et parfois de compétence qui masque l’allègement cognitif réel. La 

recherche future devra s’appuyer sur des mesures comportementales directes — 

traces d’activité, protocoles de pensée à voix haute, études d’eye-tracking — pour 

atteindre les processus que les questionnaires ne captent pas. 

Le contexte francophone et l’enseignement obligatoire 

Le chapitre de Richard et Havran le souligne pour la notation, mais cela vaut pour 

l’ensemble des contributions : la quasi-totalité des études citées portent sur 

l’enseignement supérieur, dans des contextes anglophones, et mesurent des effets 

à court terme dans des conditions contrôlées. Les dynamiques de l’enseignement 

obligatoire — notamment aux niveaux primaire et secondaire dans des contextes 

francophones — restent largement inexplorées. Or les enjeux de protection 

cognitive y sont potentiellement plus aigus encore : les élèves y sont en phase de 

construction des compétences fondamentales d’apprentissage, et un 

déchargement précoce et systématique de ces compétences vers l’IA pourrait avoir 

des effets durables sur leur développement cognitif. C’est une priorité de 

recherche que l’équipe du Labo PAA à l’Université de Fribourg, ainsi que mes 

collaborations internationales, entendent contribuer à combler dans les prochaines 

années. 
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Vers une intégration lucide : ce que le cadre SYNAPSE propose 

Face au risque cognitif que j’ai décrit, la réponse n’est pas de rejeter l’IA de l’espace 

éducatif — ce serait aussi inefficace qu’impossible. La réponse est de concevoir des 

dispositifs pédagogiques qui préservent, voire renforcent, les processus cognitifs 

essentiels à l’apprentissage profond, tout en tirant parti de ce que l’IA peut 

apporter de réel : l’accès immédiat à l’information, la personnalisation de certains 

exercices, la disponibilité permanente d’un interlocuteur pour certaines phases 

d’exploration. 

Le modèle SYNAPSE, que j’ai détaillé dans mon ouvrage Intelligence artificielle et 

apprentissage (Chardonnens, 2026, De Boeck), articule ce compromis en quatre 

phases distinctes. La phase de Réception et activation reconnaît que l’IA peut aider 

à mobiliser des connaissances antérieures et à créer des associations — à condition 

que l’apprenant·e effectue lui-même ou elle-même le travail d’activation, non qu’il 

ou elle le délègue. La phase d’Adaptation et ajustement souligne que le feedback 

de l’IA n’a de valeur pédagogique que s’il est traité de manière critique et intégré 

dans une révision consciente — il ne peut pas être simplement appliqué 

mécaniquement. La phase d’Observation et autorégulation est celle qui, à mes 

yeux, doit rester le plus strictement humaine : monitorer ses propres processus 

cognitifs, reconnaître ses erreurs, ajuster ses stratégies, n’est pas une tâche que l’IA 

peut effectuer à la place de l’apprenant·e sans vider l’apprentissage de sa substance. 

Enfin, la phase de Consolidation et mémorisation rappelle que la mémorisation 

n’est pas accessoire : elle est la condition de la transférabilité des apprentissages, 

et la déléguer à un outil externe revient à bâtir sur du sable. 

Ce cadre n’est pas une réponse à tous les mythes déconstruits dans cet ouvrage, 

mais il constitue une proposition opérationnelle pour aider enseignant·e·s et 

apprenant·e·s à naviguer dans un environnement où l’IA est désormais 

omniprésente : non pas en choisissant entre l’utiliser ou ne pas l’utiliser, mais en 

décidant de manière réfléchie comment et à quel moment elle entre dans le 

processus d’apprentissage — et à quel moment elle en sort. 

Conclusion : une vigilance éclairée, ni naïve ni paralysante 

Les huit chapitres réunis ici partagent une qualité rare dans le débat public sur 

l’IA : ils résistent à la simplification. Aucun des mythes examinés n’est entièrement 

faux, et aucun n’est entièrement juste. Chacun recèle une anxiété légitime que la 

nuance académique prend le temps d’entendre avant de corriger. C’est 

précisément ce que la recherche en sciences de l’éducation devrait faire, et c’est ce 

que ces étudiant·e·s de Master ont accompli. 
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Si je devais formuler une position globale à l’issue de cette lecture, ce serait la 

suivante : l’IA en éducation n’est ni un outil salvateur ni une menace existentielle 

— c’est un révélateur. Elle révèle les failles de nos dispositifs pédagogiques là où 

ils s’appuyaient sur la contrainte plutôt que sur la compréhension. Elle révèle les 

limites de nos conceptions de l’évaluation, de la motivation, de l’apprentissage 

autonome. Et elle révèle, surtout, à quel point nous avons encore besoin de 

comprendre finement ce que signifie apprendre — réellement apprendre, pas 

seulement produire une réponse correcte. 

Ce travail collectif constitue une contribution précieuse à cette compréhension. 

Puissent les lecteur·rice·s de cet ouvrage en retenir non pas des verdicts définitifs, 

mais une méthode : celle de la vigilance éclairée, qui prend les questions au sérieux 

sans céder aux certitudes faciles, dans un domaine où la prudence n’est pas un 

manque d’ambition mais la forme la plus rigoureuse de l’engagement scientifique. 
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Chapitre 10 

Le/la colocataire docile 

Prof. Pierre-François Coen 

Université de Fribourg 

 

Dominique est en colocation avec Camille. Tout se passe très bien entre eux, une 

relation amicale parfaite.  

 

Lundi - 02h20, Camille travaille sur un texte à rendre pour le lendemain. 

- Eh, Dominique, tu dors ? Je suis désolé de te réveiller. Tu pourrais venir 

me donner un coup de main pour m’aider à rédiger mon travail de 

séminaire. Je galère complètement et je dois le rendre demain après-midi. 

C’est la cata ! 

- OK, je vois que t’es complètement stressé·e, j’arrive. C’est quoi qui 

t’embête ? 

- Ah merci, merci ! Alors, je suis en train d’analyser des données et 

franchement, je ne sais pas comment m’y prendre pour les synthétiser et 

les intégrer à ma recherche. 

- Attends, je regarde … Bon, alors en gros, tu as trois catégories de réponses 

que tu pourrais présenter en faisant des cartes heuristiques.  

- Des cartes heuristiques, génial, t’as raison ! 

- Au boulot, on ne va pas y passer la nuit. (Un temps) Voilà, regarde ce que 

je te propose. 

- Ouah, c’est tout à fait ça ! Ça va faire l’affaire. 

 

Vendredi - 19h30, Camille se prépare à aller à une fête entre amis. 

- Dominique, j’ai un conseil à te demander … A ton avis, est-ce que je dois 

… insister avec Alix ? C’est vraiment quelqu’un de sympa. Je pourrais peut-

être aller plus loin ? 

- Je ne sais pas, tu te sens comment avec cette personne ? Tu as l’impression 

que son attitude envers toi est positive ?  
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- Je ressens quelque chose, oui … et il me semble que c’est réciproque. On 

est quand même allé boire un café ensemble lundi dernier … c’est un signe, 

tu crois pas ?  

- Peut-être. En tout cas, si tu trouves Alix sympa, ça peut être intéressant de 

t’en faire un·e ami·e.  

- Ouais, tu as sans doute raison ! 

Cette entrée en matière peut surprendre et apparaître en décalage avec la demande 

des coordinateur·trice·s de l’ouvrage puisque l’enjeu de ce texte est de proposer un 

regard critique et distancé par rapport aux différents chapitres. Quand bien même 

ces quelques instants de vie entre Camille et Dominique apparaissent comme très 

éloignés des mythes liés à l’IA, des liens nous semblent possibles à faire. En effet, 

au fil des chapitres et des différents thèmes qui sont abordés dans cet ouvrage, 

l’image du/de la colocataire docile s’est progressivement esquissée devant nous. 

Car oui, vous l’aurez compris, Dominique est un·e colocataire un peu spécial·e 

puisque c’est une IA. Dans les lignes qui suivent, nous allons revenir sur les 

différents chapitres du livre pour nous questionner sur les parallèles possibles à 

faire entre l’IA et notre colocataire. Cela nous conduira à faire trois constats et à 

proposer quelques questions de fond sur la place de l’IA en éducation.   

Dans le premier chapitre, Fumeaux et Zürcher posent la question suivante : l’IA 

déshumanise-t-elle l’éducation et renvoient le lecteur à la thématique plus générale 

de l’intégration des technologies dans l’éducation : « ce mythe répond à des 

logiques humaines de craintes et de croyances face à l’arrivée de nouvelles 

technologies, et donc de notre difficulté à penser des phénomènes nouveaux ». Ces 

autrices poursuivent en soulignant que l'IA ne peut remplacer la mission 

anthropologique de l'enseignant, mais qu’elle pourrait jouer son rôle pour 

décharger l’humain dans la réalisation de certaines tâches fastidieuses. Il s'agit 

donc plutôt de complémentarité des tâches que de remplacement, nous voilà 

rassurés. On pourrait (devrait) cependant s’interroger sur les bases de cette 

répartition qui semble reposer sur des critères un flous. Qu’est-ce qu’une tâche 

intéressante ou ennuyeuse ? Serait-ce une tâche répétitive, qui prend du temps 

pour rien ? Serait-ce une tâche qui demande des efforts inutiles ou qui ne conduit 

pas à des apprentissages ? 

Le deuxième chapitre aborde la question de la créativité et de l’IA. Grange et 

Mursal questionnent le rôle de « l’IA qui ne serait plus seulement un outil de 

soutien à l’idéation ou à la structuration, mais deviendrait un substitut complet au 

processus créatif humain ». Pour nuancer cette affirmation, les auteurs amènent 

une distinction essentielle entre processus et production créative et concluent que 

l’IA pourrait soutenir et assister avantageusement le créateur durant le processus 
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créatif. Crivelli et Guleed Davoud (2026) ont consacré leur travail de master à ce 

thème. En comparant les processus de création d’une chanson faite « à la main » et 

avec une IA. En observant deux de leurs élèves, ces deux musiciennes ont pu 

démontrer que les deux sujets impliqués dans cette expérience étaient moins 

satisfaits de leur composition lorsqu’elle avait été élaborée sans IA, mais que par 

contre ils éprouvaient un fort sentiment d’imposture dans l’autre modalité de 

réalisation. A force d’utiliser l’IA dans le domaine créatif, les auteurs pourraient-

ils, à la longue, s’accommoder de cette impression d’illégitimité ? Dans une logique 

où, comme chez Camille, l’on valorise davantage le résultat, comment faire pour 

donner une réelle importance au processus ? 

Le remplacement des enseignant·e·s par l’IA est l’enjeu de la troisième contribution. 

Davron et Lafosse avancent que « le rôle de l’enseignant·e ne consiste pas en une 

simple transmission de savoirs » mais qu’il recouvre d’autres aspects importants 

en précisant qu’une grande part du métier repose sur des dimensions humaines, 

sociales et éducatives fondamentales. Ils/elles soutiennent encore que l’IA n’est pas 

conçue pour résoudre des conflits ou créer un climat de classe sécurisant, mais 

qu’elle peut jouer un certain rôle à condition de trouver un bon équilibre. La 

relation éducative est centrale dans l’apprentissage, mais elle repose sur des règles 

sociales qui inscrivent enseignant·e·s et apprenant·e·s dans des rôles très précis. De 

plus en plus de tuteurs intelligents (par ex. : Talkpal, Loora IA, BetterSpeak …) 

parviennent à imiter ces interactions avec une si grande précision qu’une « vraie » 

relation peut se construire. Les études sur ce sujet sont encore peu nombreuses en 

éducation. La question de la construction d’une amitié entre IA et humain a 

cependant été étudiée (Brandtzaeg et al., 2022) et même si cette relation est (encore) 

jugée comme différente, elle est plutôt bien accueillie et bien vécue. L’attitude de 

Camille envers Dominique témoigne en tout cas d’une bonne relation. 

Poursuivant sur cette thématique dans le chapitre quatre, Nagalingam s’interroge 

sur le niveau d’adaptation de l’IA par rapport aux compétences des enseignant·e·s : 

« l’IA est trop compliquée d’utilisation [...] et exigerait des compétences techniques 

avancées, voire une expertise en programmation ou en sciences des données ». Les 

auteur·e·s soulignent que cette vision est à nuancer d’abord parce que le métier 

d’enseignant ne se résume pas qu’à l’utilisation de technologie, mais que cette 

dernière s’inscrit plutôt dans des projets pédagogiques complexes et des contextes 

spécifiques. Par ailleurs, autant la formation des enseignant·e·s que la nature des 

interfaces proposées aux utilisateur·trice·s jouent un rôle important dans 

l’intégration de l’IA en classe. Dans ce sens, les moyens de communiquer avec l’IA 

sont très intuitifs. Et il existe déjà aujourd’hui des outils IA capables de soutenir 

les utilisateur·trice·s à écrire des prompts efficaces ou même produire des 
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applications spécifiques aux apprentissages sans qu’il soit nécessaire de connaître 

des langages de programmation. A l’image de Camille et Dominique, les échanges 

entre l’humain et l’IA restent relativement faciles à conduire même si diverses 

recherches mettent en évidence encore quelques difficultés à interagir avec l’IA 

notamment dans la prise en compte du contexte (Caetano et al., 2025) ou par le 

manque de littératie numérique des utilisateur·trice·s (Knoth et al., 2024).   

La cinquième question posée par Casoli et Brodard touche l’impact motivationnel 

de l’usage de l’IA. Plus précisément, le recours à l’IA permet-il de motiver les 

élèves ? En mettant en évidence des confusions autour du concept de motivation, 

mais aussi en abordant des éléments liés au contexte pédagogique, les autrices 

nuancent clairement cet impact et soutiennent la nécessité d’une « appropriation 

critique et réfléchie de ces outils ». On ne peut qu’appeler de nos vœux cette 

orientation, mais il faudrait dès lors que l’école suscite plus encore l’envie 

d’apprendre plutôt que de valoriser la restitution de savoirs (Meirieu, 2023). 

Comment passer d’une logique où l’IA donne aux élèves toutes les réponses 

attendues à une vision où ils peuvent se mettre en projet d’apprendre ? Quel est le 

véritable enjeu pour Camille lorsqu’à deux heures du matin, il/elle souhaite mettre 

un point final à son travail de séminaire ? 

Le sixième chapitre s’attache à comprendre le rôle de l’IA pour développer une 

réflexion autonome des apprenant·e·s. Favez nous apprend que « l’IA ne permet 

pas encore réellement le développement de la réflexion autonome. Au contraire, 

plusieurs études mettent en évidence une diminution de l’engagement 

métacognitif et une tendance au déchargement cognitif ». Dans ce sens, la réflexion 

sur ses propres capacités à réfléchir appartiendrait encore à l’apprenant·e. On peut 

cependant avancer ici l’idée que cette aptitude pourrait largement bénéficier des 

apports de l’IA. Si l’on part du principe que la réflexivité est intimement associée 

à la capacité à analyser son processus d’apprentissage et/ou à prendre du recul par 

rapport à ses propres actions, le traitement et l’analyse de données massives 

pourraient être significativement facilités. En 2000, Coen avait développé un 

logiciel capable de tracer l’activité d’écriture des élèves pour les inciter à prendre 

conscience de leur fonctionnement. Or l’un des plus grands problèmes à l’époque 

était le traitement d’une quantité importante de données produites par le logiciel. 

Par le biais d’analytique des apprentissages, (Poellhuber et Roy, 2019), l’IA 

pourrait facilement soutenir ce travail d’analyse et produire des aides susceptibles 

de développer ses capacités réflexives.  

La compréhension des émotions par l’IA est la question du septième chapitre de 

l’ouvrage. Parcourant la littérature scientifique à ce sujet, Bou Chacra et Droël 

notent que l’IA a de réelles capacités « à identifier des émotions humaines à partir 
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de différentes sources d’information, comme des échanges textuels évidemment, 

mais également des échanges vocaux, des photos ou vidéos de visages voire des 

signaux physiologiques ». Les auteur·trice·s nuancent cependant ces résultats en 

soulignant que cette compréhension est relative parce qu’il conviendrait mieux de 

parler ici d’empathie artificielle. Cette empathie artificielle est cependant si bien 

imitée aujourd’hui (en particulier avec des robots) qu’elle peut conduire au 

développement d’un véritable lien affectif notamment s’ils sont dotés de capacités 

d’écoute spécifique (Anzabi et al., 2023). Faut-il s’inquiéter d’un possible 

attachement de l’humain à une IA ? Le lien de confiance entre nos deux 

colocataires semble relativement solide pour que Camille ose aborder un sujet 

relativement intime avec Dominique ? Que fera-t-il/elle de ses conseils ? 

Enfin, le dernier chapitre aborde la question de l’évaluation des travaux 

académiques en supposant une impartialité de l’IA liée à « l'objectivité des 

machines, la plausibilité de surface des outils génératifs, et le désir d'un substitut 

au jugement humain faillible ». Richard et Havran font une analyse approfondie 

de travaux touchant cette thématique et soutiennent que les évaluations produites 

par les humains et les IA ne convergent pas suffisamment. Dans ce sens, les 

appréciations faites par l’IA n'atteindraient pas un degré suffisant de profondeur 

pour produire des jugements évaluatifs complètement acceptables. On peut 

provisoirement l’admettre même si les feed-back donnés par l’IA, par exemple 

pour améliorer l’écriture de textes académiques, sont de plus en plus pertinents et 

permettent aux étudiant·e·s d’améliorer sensiblement leur production (Nazari et 

al., 2021; Coen et al. 2026). Dans cette approche formative de l’évaluation, l’IA peut 

ainsi donner de précieux coups de pouce. Dans une perspective certificative, la 

question demeure entière parce que, même entre humains, la convergence du 

jugement évaluatif n’est pas toujours atteinte.  

 

A ce stade, ces différents textes nous invitent à faire quelques constats. 

Premier constat 

L’IA fait partie intégrante des enjeux éducatifs d’aujourd’hui. Dans une revue de 

la littérature sur ce sujet, Chen et al. (2020) démontre que l’IA s'invite partout dans 

le domaine de l’éducation (constat fait en 2020 déjà). L’étude met en évidence 

l’usage de systèmes éducatifs intelligents intégrant des chatbots susceptibles 

d’interagir comme des enseignant·e·s (poser des questions, vérifier des réponses, 

relancer les apprenant·e·s …). Celik et al. (2022) recensent de leur côté des 

recherches qui montrent comment les enseignant·e·s recourent à des applications 

intelligentes pour améliorer leurs cours en identifiant mieux les besoins des élèves, 
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en leur donnant la possibilité de produire des feed-back immédiats durant la classe 

ou encore en évaluant les productions de leurs élèves. Les effets des usages de l’IA 

sont très étudiés et Wu et Yu (2023) soutiennent que les chatbots basés sur l’IA - 

lorsqu’ils sont utilisés ponctuellement - ont un effet positif important sur les 

apprentissages des élèves en particulier dans l’enseignement supérieur. Ainsi 

Dominique, notre colocataire, est bien présent·e dans tout l’immeuble. Il/elle 

s’invite à tous les étages et se fond parfaitement dans le décor en se proposant 

bienveillamment pour réaliser nos propres tâches. 

Deuxième constat 

L’IA peut réaliser adroitement de nombreuses tâches. Elle vient en soutien dans 

des situations très diverses, libère les utilisateur·trice·s de pénibles contraintes et 

les conseille sans s’imposer. Elle les aide pour leur permettre de meilleures 

réalisations sans prendre leur place, tout au moins en apparence. Les études qui 

s’intéressent à l’attitude des apprenants du tertiaire (Chan, 2023) montrent que ces 

derniers sont clairement et globalement positifs envers l’IA et reconnaissent son 

potentiel pour les soutenir dans leur travail d’étudiant·e·s.  Dans une compilation 

de près de 40 études sur le sujet, Mukherjee et al. (2026) nuancent la chose en 

montrant qu’il y a des variations selon la situation géographique et les disciplines 

étudiées, mais qu’il y a aussi une ambivalence des étudiant·e·s. D’un côté, ils 

considèrent l’IA comme efficace pour les aider dans leurs apprentissages et 

répondre aux exigences de leurs études, mais en même temps ils éprouvent un 

malaise éthique et un sentiment de culpabilité face à la dépendance qu’elle 

pourrait créer. Dominique plaît et sait répondre aux attentes, mais sa docilité à 

faire sans rechigner tout ce qu’on lui demande suscite néanmoins un certain 

malaise.  

Troisième constat 

Ces textes nous incitent enfin à développer une meilleure clairvoyance envers l’IA. 

La nécessité de se former (au minimum de s’informer) devient impérieuse pour 

essayer de savoir ce qu’il se passe dans les data center et comprendre comment 

fonctionne cette boîte noire. Un recul critique articulé entre expertise et expérience 

s’avère donc de plus en plus nécessaire. Si de nombreuses études soulignent 

l’intérêt de l’IA pour développer un apprentissage autorégulé  et inciter les 

apprenant·e·s à analyse et évaluer les productions faites par les IA génératives 

(Sardi, 2025), plusieurs d’entre elles mettent en garde contre une dépendance 

excessive au point de priver certains élèves de penser par eux-mêmes. Dominique 

s’avance ainsi à demi-couvert·e en nous donnant toujours les bonnes réponses. A 

force d’être disponible, aimable et bien sous tout rapport, sa fréquentation pourrait 
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petit à petit nous conduire à penser comme lui.  

A la suite des auteur·trice·s qui ont abordé ces différentes thématiques autour de 

l’IA au fil des chapitres de ce livre, Camille devrait se poser quelques questions 

fondamentales. En voici quelques-unes : qui est vraiment Dominique ? Quelles 

sont les valeurs qui orientent ses conseils ? Où va-t-il/elle chercher les réponses 

qu’il/elle donne ? Camille n’est-il/elle pas en train de se conformer à des injonctions 

cachées de Dominique en adoptant son langage et ses codes pour qu’il/elle le 

comprenne au mieux ? En quoi cette allégeance à son/sa colocataire est-elle 

soumise à sa volonté d’avoir des réponses immédiates et satisfaisantes ? Camille 

a-t-il/elle conscience de la fréquence de ses interactions avec Dominique ? Que 

cachent la docilité et la serviabilité de Dominique ? Que prend-il/elle en échange 

de ce qu’il/elle donne à Camille ? Enfin, quelle relation s’est-elle établie entre 

Camille et Dominique, avec quel degré de confiance, avec quel attachement de l’un 

envers l’autre ? Et question ultime, quelle part de loyer Dominique est-il d’accord 

de payer sachant qu’il consomme déjà près de 4% de l’électricité produite dans le 

monde ? 

Les différents chapitres de l’ouvrage nous montrent que ces questions ne sont pas 

toutes nouvelles et font l’objet de nombreux travaux en particulier dans le monde 

de l’éducation. Jusqu’à maintenant, l’école (et la formation des enseignant·e·s) s’est 

beaucoup préoccupée de savoir comment il fallait transmettre les savoirs auprès 

des élèves. Durant des décennies, l’institution scolaire s’est davantage attachée à 

vérifier la conformité des réponses données par les élèves plutôt qu’à développer 

chez eux un constant désir d’apprendre. Aujourd’hui, l’IA change la donne. Elle 

n’est pas (comme Internet l’a été) une technologie de plus, mais elle dépasse de 

loin tout ce qui a été fait jusqu’à maintenant. Ses capacités d’imitation de l’humain 

sont telles que nous sommes déjà (presque) complètement dupés. Proposer aux 

élèves une tâche scolaire impossible à réaliser par l’IA est devenu un vrai défi pour 

les enseignant·e·s. Dans ce sens, l’école doit opérer un tournant radical en 

particulier autour de l’évaluation des apprentissages. L’IA est déjà Dominique, elle 

est déjà ce/cette colocataire docile et serviable en qui nous avons confiance. Dès 

lors, il faut impérativement réfléchir aux moyens à déployer rapidement pour 

apprendre à tous/toutes les Camille que nous sommes que, malgré les apparences, 

Dominique n’est pas naturelle et que ses prodiges peuvent nous aveugler et nous 

tromper. Il convient de développer une saine, nécessaire et constante méfiance vis-

à-vis des Dominique que nous fréquentons désormais tous les jours. Pas facile, 

quand il/elle est si docile ! 
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Chapitre 11 

L’urgence de dépasser le technocentrisme. 

Des titres accrocheurs aux analyses construites et situées 

PD Ph.D. Lionel Alvarez 

 

Articuler éducation et intelligence artificielle en recourant à une diversité de 

thèmes, tels que la créativité, la motivation ou les émotions est sincèrement 

nourrissant. Ceci permet de croiser analyses et recours à de la littérature 

scientifique, et permet l’identification de ressources, la mise à disposition de 

réflexions vives, ainsi que la compréhension de postures ambiguës face à des 

technologies nouvelles en éducation et formation. 

La lecture des chapitres invite à saisir les contours naissants des enjeux de l’ia dans 

le domaine. Ils laissent aussi entrevoir beaucoup de prospectives et de spéculations, 

tant le positionnement de cette technologie doit encore être clarifié. Ceci reflète 

bien l’impossibilité de prévoir l’avenir dans un contexte où toutes les semaines des 

promesses techniques émergent de certaines bouches influentes. Alors, pour 

l’éducation et la formation, les projections concernant les implications sont 

sincèrement délicates. En revanche, les travaux en sciences de l’éducation laissent 

souvent entrevoir un optimisme bienvenu, où la formation semble avoir de beaux 

jours devant elle. Est-ce dû au profil des auteurices ou à une réalité politique 

émergente (p. ex., néo-luddisme) se positionnant à contre-courant du cyberpunk ? 

Très vite, on s’interroge sur l’origine et la légitimité des mythes annoncés. La 

déshumanisation de l’éducation est-elle une crainte intuitive ou un fait 

scientifique ? Le remplacement des enseignant·es relève-t-il d’un projet 

économique ou d’un fait établi ? Ils sont annoncés et permettent alors de discuter 

des phénomènes. Reste que, toutefois, des articles de presse, des publications sur 

des réseaux sociaux ou des régurgitations de llm documentant l’épaisseur de ces 

mythes situeraient bien le propos. En effet, s’il s’agit de croyances populaires, la 

discussion prendrait une autre tournure que s’il s’agit de faits scientifiques 

documentés. 

Cet enjeu va de pair avec une importante difficulté d’opérationnalisation de ce 

qu’est l’ia. Entre chatbot généraliste d’un côté et, de l’autre, un agent ia spécifique 
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à certaines automations et fine-tuné avec des contenus disciplinaires, il y a une 

diversité de techniques et d’usages qui rend certaines réflexions difficilement 

généralisables. La littérature scientifique fait donc continuellement un délicat 

exercice d’équilibre entre précision et vulgarisation, ce qui ne permet que rarement 

de saisir les phénomènes de manière située et précise. L’ia est polysémique, 

l’éducation aussi, leur articulation ouvre alors des champs interdisciplinaires 

tellement vastes qu’il semble nécessaire de positionner sa posture, entre analyses 

de la pénétration des outils techniques (p. ex. technology-acceptance model), analyses 

de l’activité (p. ex. cultural-historical activity theory), ou encore analyses des 

médiations au monde (p. ex. post-phénoménologie), à titre d’exemples. 

La formulation, tant transversale à l’ouvrage qu’à d’innombrables textes sur l’ia, 

de type « L’IA [verbe d’action] », laisse généralement envisager des outils 

techniques in vacuo. Certes, lorsque les scientifiques écrivent, les titres doivent 

accrocher les lecteurices et les contenus doivent être accessibles. Toutefois, ces 

formulations ont le pouvoir d’entretenir les mythes que le travail scientifique tente 

alors de discuter. Il y a une réflexion épistémologique sincère dans le choix des 

mots, et l’acronyme ia raconte le choix d’englober une diversité de réalité et de 

s’insérer dans l’actualité. L’ia fait-elle quelque chose, ou est-ce un assemblage 

sociotechnique d’humains, d’institutions et de processus qui, ensemble, génère des 

visions, des usages, des chaînes de valeur, ou encore des déséquilibres ? 

Ainsi, lorsque les sciences de l’éducation parlent d’ia, il y a des choses à discuter 

sur la pénétration toujours plus grande de l’économie capitaliste dans les 

institutions de formation, sur les perspectives court-termistes invitant à de 

l’innovation technique en négligeant l’innovation sociale, sur la mauvaise 

interprétation de pressions écosystémiques qui invitent certaines gens à exiger 

l’efficacité alors que la robustesse gagnerait à être mise en avant, par exemple. Les 

apports de la sociologie et des STS (science and technology studies), parallèlement à 

la psychologie et la philosophie notamment, participent à éviter les écueils du 

technosolutionnisme et des technologies autodéterminées. 

Il s’avère toutefois pleinement nourrissant de prendre le prétexte de l’ia pour 

réintroduire des variables pédagogiques ou éducatives. Par exemple, dans le 

chapitre sur la motivation, sous l’impulsion d’un potentiel mythe articulant 

disponibilité des ia et engagement des apprenant·es, c’est l’occasion de revenir à 

ce qu’est la motivation et en quoi est-ce un sujet pour l’enseignement et 

l’apprentissage. Dans tout l’ouvrage, on parle avec justesse de créativité, de 

pratiques d’enseignement, de réflexion, d’émotion, d’humanisme… ce qui montre 

encore une fois combien la porte d’entrée de la technique souffre de pertinence 

pédagogique. La place que prennent le numérique et l’ia dans la littérature 
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scientifique actuellement ne devrait pas nous faire oublier la pluralité des champs 

de recherche que les sciences de l’éducation ouvrent. 

Davron et Lafosse. Le rôle des professionnel·les de l’enseignement est au centre 

de ce chapitre. L’argument de la complexité gérée par l’enseignant·e est certes 

séduisant, mais ne résiste pas aux possibilités techniques. Les iag sont justement 

capables de gérer la complexité. Faisons l’exercice de l’esprit suivant : admettons 

des captations de données permettant finement de quantifier les affects, des bases 

de données décrivant pleinement l’histoire de chaque élève et les interrelations, 

ainsi que des lignes de politiques éducatives explicitées, les algorithmes complexes 

des iag ne sauraient-ils pas gérer le tout de manière suffisamment satisfaisante ? 

Argumenter les limites techniques pour légitimer le maintien des humains comme 

enseignant·e relève probablement d’une vision court-termiste. Ceci est cohérent 

avec la phrase « Les systèmes d’IA actuels ne semblent pas capables » (p.7), il s’agit 

bien des systèmes d’aujourd’hui. Voulons-nous réellement que nos enfants soient 

éduqués par des machines ? Que reste-t-il dans le projet social ou dans le projet 

parental si l’humain disparaît de l’assemblage permettant de créer le bien commun 

et le bien individuel ? N’y a-t-il pas, dans la place de l’humain, une recherche 

d’imprévisibilité, de subversion, d’ouverture à l’opposition ou à la provocation ? 

Favez. La tension entre risque de dépendance et réflexion autonome de 

l’apprenant·e soulève des questions nouvelles dans ce chapitre. Il est certain que, 

si apprendre est une démarche consciente et autodéterminée, chaque part de 

l’activité déléguée à un dispositif technique d’ia s’oppose à l’apprentissage. Si c’est 

un outil qui demande de réviser, qui propose un quizz, qui guide le temps d’étude, 

il y a à priori une dépossession, partielle en tous les cas, des activations 

métacognitives. Le texte fait alors référence aux travaux qui ont documenté le 

délestage cognitif et la paresse métacognitive. L’enjeu est de taille pour l’éducation 

et la formation. La phrase suivante semble bien synthétiser la proposition de 

l’auteur : « Examiner la manière dont l’IA participe à la reconfiguration des 

activités cognitives impliquées dans la recherche, l’évaluation, l’interprétation et 

la mobilisation de l’information semble aujourd’hui essentiel » (l. 405-408). 

Toutefois, puisque cette reconfiguration est assurément différente d’un individu à 

l’autre — on peut penser simplement aux accès payants vs l’usage de llm gratuit 

— tout porte à croire que cet examen des activités cognitives doit être mené 

individuellement. 

Richard et Havran. L’impartialité de l’ia est interrogée dans ce chapitre. C’est la 

croyance en l’objectivité qui est discutée, plus spécifiquement dans une logique de 

correction et de feedback sur les travaux d’étudiant·es. Les limites techniques des 

systèmes d’automatisation et de génération servent d’arguments contre leur 
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prétendue impartialité. Les biais, par exemple, ainsi que les désaccords entre 

évaluation par les machines et évaluations par les humains, servent de 

justifications. Imaginons l’assemblage sociotechnique où les étudiant·es 

produisent avec des ia, puis les enseignant·es font corriger par des systèmes d’ia. 

Autant demander à Claude et ChatGPT de discuter ensemble, non ? L’évaluation 

est aussi au service d’un jugement situé et subjectif. Ceci rejoint la réflexion 

proposée dans le texte concernant la distinction entre la neutralité et la justice. Pour 

illustrer, j’étais pleinement intéressé à savoir ce que les membres du jury et toutes 

leurs subjectivités pensaient de ma thèse d’habilitation. Je m’insérais dans une 

petite communauté qui, en acceptant ma thèse, acceptait de faire de moi un 

collègue sur certaines tâches. Je crois sincèrement qu’il m’aurait été bien inutile — 

au-delà de rétroactions concernant la forme — de chercher un feedback auprès 

d’un système d’ia nord-américain ou chinois, même si je spécifiais le contexte de 

cette thèse. 

Grange et Mursal. La créativité est au centre du chapitre 4, avec tout le défi de la 

polysémie de ce concept. Le recours au modèle en cinq phases de Sadler-Smith 

(2015) permet d’illustrer une manière structurée de faire preuve de créativité. Il y 

a toutefois quelque chose d’ambivalent dans ce choix. Si la créativité relève d’une 

succession d’étapes linéaires et ordonnées, il y a de fortes chances que tout ou 

partie du processus puisse être automatisé. Pragmatiquement, pour que la 

créativité s’exprime avec l’ia, ne faudrait-il pas simplement un prompt 

(préparation consciente, selon le modèle en cinq étapes) et une critique de ce qui a 

été généré (vérification consciente) ? Les trois autres étapes (incubation, intimation 

et illumination) ne pourraient-elles pas être déléguées aux techniques 

génératives ? La question pourrait alors être de savoir s’il existe des variables 

individuelles identifiables permettant de prédire adéquatement comment 

l’individu créatif se saisit des outils d’ia pour chacune des cinq étapes. 

Fumeaux et Zürcher. L’éducation et l’humanisation sont au cœur de ce chapitre. 

Pour initier ce chapitre, l’ia ne serait qu’une technologie de plus qui pourrait 

techniciser les gestes d’enseignement dans une vision surplombante. L’élève ne 

ferait que subir l’éducation. Si cette critique est légitime, il semble que l’assemblage 

sociotechnique que l’on cache derrière le terme ia dépasse largement une 

problématique de pédagogie bancaire déshumanisante. En effet, « attribuer la 

déshumanisation à l’utilisation d’une intelligence artificielle revient à occulter des 

transformations structurelles » (p.10, l. 317-319). La piste de la formation critique 

est alors intéressante. En effet, qui s’opposerait à l’instruction, à la culture et à 

l’autodétermination ? Mais cette formation ne devrait-elle pas dépasser les 

formulations du type « distinguer les usages pertinents des représentations 
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simplificatrices » (p.11, l. 354-355) ? En effet, valoriser certains usages soutient qu’il 

y en a qui mériteraient de l’être, mais sur la base de quels critères ? Quels usages 

devraient être prescrits en formation critique ? La tension est énorme entre des 

critères de performance et des enjeux environnementaux, par exemple. 

Casoli et Brodard. La motivation est au centre de ce chapitre. La conclusion est 

sans appel : « l’intelligence artificielle n’augmente pas automatiquement la 

motivation des élèves » (l. 333-335). S’il y a une certaine évidence à cette 

affirmation (c’était bien un mythe), le texte permet de rappeler les influences de la 

pédagogie, de la culture, du contexte, des interrelations entre élèves ou encore de 

l’enseignant·e comme facteurs de motivation. C’est ici un exemple phare pour 

rappeler la notion d’assemblage sociotechnique, où l’étude des technologies et 

leurs usages ne peut s’opérer sans l’étude des individus en situation et des 

relations entre chaque actant. Pour ouvrir les réflexions, est-ce que la disponibilité 

des ia ne permettait pas à certaines personnes de se débarrasser plus rapidement 

des tâches aversives pour se centrer plus activement sur des tâches choisies sur la 

base d’une motivation intrinsèque ? En ce sens, les solutions basées sur l’ia seraient 

des leviers de disponibilité à la motivation. Toutefois, il est à rappeler que l’action 

éducative ou de formation exige de sursoir à ces appétences et que la motivation 

est un moyen et non un but. La motivation vient aussi de l’action. 

Bou Chacra et Droël. L’articulation entre émotion, apprentissage et ia est discutée 

dans ce chapitre. Si les capacités techniques de certaines ia sont effectivement 

bluffantes pour nommer les émotions, il y a dans la suite du chapitre une 

discussion pertinente sur ce qu’est « comprendre » ces dernières. Mais cette 

différence ontologique pose-t-elle réellement un problème pour des applications 

ou pour des points de vue plus fonctionnalistes ? Par exemple, les voitures récentes 

reconnaissent les visages fatigués et donnent un signal sonore en conséquence. Les 

variables culturelles et la complexité contextuelle doivent effectivement être 

discutées pour rappeler que ces systèmes ne sont pas simplement transposables 

pour des usages en situation d’enseignement et apprentissage. Mais encore, 

pourquoi donc aurait-on besoin d’automatiser la captation des émotions dans un 

contexte où l’enseignant·e voit ses élèves ? Il y a une réflexion de fond qui est 

nécessaire aujourd’hui et qui rappelle ce que disait déjà Casati (2013) à peu près en 

ces mots : le numérique, ce n’est pas parce qu’on peut le faire qu’on doit le faire. 

Nagalingam. C’est au tour de la sophistication des techniques d’ia d’être 

questionnée et des compétences enseignantes pour s’en saisir. Il est écrit que la 

complexité de l’ia ne serait qu’une construction sociale. Toutefois, il semble bon de 

rappeler que les technologies sous-jacentes sont d’une telle sophistication, en 

milliards de paramètres et en d’innombrables interrelations entre data, réseaux, 
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interfaces… qu’une quelconque traçabilité, audit ou compréhension des résultats 

générés par des ia dépassent l’entendement. Il s’agit bien, aujourd’hui en tous les 

cas, d’une boîte noire qui ne s’évalue pas à l’aide d’une description fine du 

fonctionnement, mais à l’aide d’un jugement empirique : je me satisfais de ce qui a 

été généré. L’ia est donc bien complexe et les enseignant·es qui ne l’utilisent pas ne 

sont pas forcément en déficit de formation, d’autres arguments pour le non-usage 

sont légitimes. Certes, faire générer une image pour illustrer un support de cours 

ou des quizz pour mettre à l’épreuve mes élèves après le visionnement d’une vidéo 

ne peuvent que difficilement être problématiques au niveau didactique. Toutefois, 

les défis de la disponibilité des ia sont nombreux. J’ai personnellement la nécessité 

de savoir ce que je mets entre les mains de mes étudiant·es, tant en termes de 

fonctionnement algorithmique, qu’en termes de souveraineté ou de gouvernance 

de la technique. Je ne m’autorise pas à proposer de tout déposer sur notebook lm 

pour créer des podcasts de révision des cours, tant je ne peux pas ensuite porter la 

responsabilité épistémique des contenus générés. 

Sans surprise pour un ouvrage en sciences de l’éducation, la réponse aux enjeux 

associés à l’existence des techniques d’ia est systématiquement la formation. 

J’aurais probablement les mêmes conclusions. Qu’elle soit la formation critique 

pour les enseignant·es, la formation aux usages des étudiant·es, la préparation de 

tou·tes à la collaboration avec l’ia, la formation à la littératie de l’ia, à l’intégration 

pédagogique de l’ia, fournir des informations sur les capacités réelles des systèmes 

d’ia, former aux réalités techniques des ia ou à leur subjectivité, des impensés 

méritent d’être soulevés : l’ia devrait quasi systématiquement faire partie de 

l’équation éducative, et la formation est presque toujours la solution.  

C’est là toute la difficulté de la critique de la technique, lorsque l’on y est soi même 

baigné. En tant que scientifique en éducation, on tentera de quitter le 

technosolutionnisme en rappelant la complexité et la nuance nécessaire à l’étude 

des situations d’enseignement-apprentissage ayant recours aux ia, pour alors 

proposer une sorte de pédago-solutionnisme : il suffirait de former les individus. 

Oui à l’éducation, certes, mais quid de la régulation juridique pour contraindre le 

développement de certaines technologies, quid des travaux artistiques pour 

façonner les imaginaires qui orientent les choix des individus, quid des cadres 

culturels et institutionnels qui contraignent les pratiques ? 

La critique du numérique est donc bien actuelle, au travers de la figure des mythes 

notamment, mais fragile, manquant peut-être de radicalité. Dans de nombreux 

textes, les usages des technologies d’ia doivent, sans discussion, se diffuser. De 

nombreuses formulations marquant que l’ia ferait quelque chose ou aurait un 

impact intrinsèquement. Parallèlement, on trouve de nombreuses formulations 
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rappelant la complexité de l’assemblage sociotechnique, mêlant narratifs orientés, 

infrastructures prédatrices, impératifs technocapitalistes, contextes géopolitiques, 

ambivalences médiatiques, tensions sur les finalités éducatives, etc. Il me semble 

personnellement urgent de penser les techniques dans une finalité clarifiée et 

explicitée : les techniques que l’on (reste à définir ce « on ») laisse pénétrer dans 

l’école ou l’université sont au service de quels intérêts ? Pour reprendre les mots 

d’auteurices d’un des chapitres : sachant qu’« une surutilisation non-réfléchie de 

l’IA peut amener » (l. 415-416) des problèmes, qu’est-ce qui pousse certaines 

personnes à une surutilisation irréfléchie ? Ceci invite à interroger l’institution 

scolaire ou universitaire dans son ensemble, ainsi que les attentes 

socioprofessionnelles. 

À chaque innovation technique, l’institution et ses latences ne se positionnent que 

tardivement ou trop peu (certainement à raison), en laissant les enseignant·es 

réimaginer les évaluations, être plus performant·es dans la gestion de 

l’hétérogénéité, travailler plus vite pour permettre des économies d’échelle tout en 

maintenant la qualité… Vue d’en haut, la technique est souvent vue comme une 

solution, alors que vue d’en bas, elle est plus généralement un problème à résoudre. 

Des formations à propos de « comment utiliser l’ia pour être plus efficace » sont 

alors offertes, toutefois, l’enjeu n’est que partiellement là. Dans le contexte récent, 

la technique participe chaque jour : 

• à un assemblage sociotechnique hyperresponsabilisant (p. ex. : déclarer les 

usages, alors qu’on ne sait plus vraiment où et quand des techniques d’ia 

sont appelées dans nos interfaces de travail) ; 

• à une imputabilité en cascade (p. ex. : puisque d’autres travaillent plus vite 

avec des outils d’ia, les exigences augmentent pour tout le monde) ; 

• à une dépossession des savoirs et des savoir-faire (p. ex. : les concepteurices 

des iag ont largement volé le savoir que l’humanité a construit et mis à 

disposition) ; 

• à augmenter les exigences à l’entrée (p. ex. : à quoi bon des juniors si des 

seniors avec iag sont plus productif·ves) ; 

• à un labeur numérique caché (p. ex. : le travail mis dans l’organisation de 

son environnement personnel d’apprentissage est caché et généralement 

non valorisé par les espaces d’éducation et de formation) ; 

• …  

La disponibilité des outils d’ia n’est que la partie émergée de l’iceberg dans le 

façonnement de l’environnement sociotechnique d’apprentissage. Les un·es en 

feront usage pour déléguer les tâches, les autres pour concevoir des projets et 

espaces d’apprentissage stimulants et originaux en fermant les yeux sur les 
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impacts environnementaux, d’autres encore œuvreront contre le développement 

et le déploiement de techniques d’ia. Qui est en mesure de prescrire la bonne 

posture ? 

En conclusion, la littérature croisant ia et éducation démontre souvent une volonté 

manifeste de faire preuve de nuance. Dire que l’ia a des impacts, c’est certes un 

raccourci de langage pour attirer des lecteurices, mais c’est aussi une manière de 

ne pas interroger toute une organisation sociotechnique. Les limites planétaires 

nous imposeront peut-être l’exercice plus tôt que prévu, l’éthique du care 

rappellera peut-être la recentration nécessaire sur l’émancipation des collectifs, et, 

finalement, la proximité avec les apprenant·es ramènera assurément et 

systématiquement le développement des individus et des communs comme 

préoccupation principale. Pour reprendre des mots d’un des chapitres, « l’élève 

doit pouvoir rester acteurices de son apprentissage », il y a là une vision claire, qui 

peut certes être discutée dans un débat de politiques éducatives, mais qui donne 

bien l’axe avec lequel la place des techniques d’automation et de génération doit 

être pensée. Si elles enlèvent du pouvoir d’agir ici et demain, elles méritent d’être 

proscrites dans une logique de contraintes fécondes. Si elles donnent du pouvoir 

d’agir maintenant et à l’avenir, alors il semble adéquat de s’en saisir. Reste ce défi 

monumental qui consiste à soutenir les apprenant·es dans l’identification des 

situations et des usages qui mettent en capacité d’action et d’être. 
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Glossaire 

Cette section fait office à la fois d’index et de glossaire : elle recense les termes 

techniques ou relatifs à l’IA qui reviennent le plus fréquemment dans cet ouvrage 

et en propose, pour chacun, une définition ainsi que la liste des pages où il apparaît. 

Les définitions marquées « CNIL » proviennent du Glossaire de l’intelligence 

artificielle (IA) publié par la Commission nationale de l’informatique et des 

libertés 15  et celles marquées par « OQLF » proviennent du Grand dictionnaire 

terminologique domaine intelligence artificielle16 publié par l’Office québécois de la 

langue française.  

Agent conversationnel (Chatbot) 

Logiciel spécialisé dans le dialogue en langage naturel avec un humain, qui est capable 

notamment de répondre à des questions ou de déclencher l’exécution de tâches.  

Source : OQLF 

Algorithme 

Description d’une suite d’étapes permettant d’obtenir un résultat à partir d’éléments 

fournis en entrée. 

Source : CNIL 

Apprentissage profond (Deep learning) 

L’apprentissage profond est un procédé d’apprentissage automatique utilisant des réseaux 

de neurones possédant plusieurs couches de neurones cachées. Ces algorithmes possédant 

de très nombreux paramètres, ils demandent un nombre très important de données afin 

d’être entraînés. 

Source : CNIL 

Biais algorithmique 

Tendance prédictive ou générative non désirée d'un système d'intelligence artificielle à 

favoriser ou à défavoriser certains résultats plutôt que d'autres. 
Source : OQLF 

 

15 https://cnil.fr/fr/intelligence-artificielle/glossaire-ia  

16 https://www.oqlf.gouv.qc.ca/ressources/bibliotheque/dictionnaires/vocabulaire-intelligence-

artificielle.aspx 

https://cnil.fr/fr/intelligence-artificielle/glossaire-ia
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Entraînement (données d’entraînement) 

Processus de l’apprentissage automatique pendant lequel un système d’IA construit un 

modèle à partir d’un jeu de données ; ce jeu de données (texte, sons, images, etc.) est appelé 

ensemble d’entraînement ou d’apprentissage. 

Source : CNIL 

Grands modèles de langage  

Modèle statistique de la distribution d’unités linguistiques (lettres, phonèmes, mots) dans 

une langue naturelle, pouvant par exemple prédire le mot suivant dans une séquence ; on 

parle de modèle de langage de grande taille ou « Large Language Model » (LLM) lorsque ce 

modèle est entraîné sur un très grand volume de données. 

Source : CNIL 

Hallucination (IA) 

Contenu incorrect, inopportun ou fictif généré par un modèle d'intelligence artificielle et 

présenté de manière factuelle, comme si les informations étaient authentiques ou en 

adéquation avec la requête d'origine.  
Source : OQL
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