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Chapitre 2

L'TA favorise la réflexion autonome de I’apprenant-e

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
I'apprentissage autorégulé et de la métacognition, nous analysons si cette
promesse est soutenue par les connaissances scientifiques actuelles. La littérature
révele des résultats contrastés et des limites méthodologiques. Toutefois, les
données disponibles suggerent qu’a I'heure actuelle, 'A ne permet pas encore
réellement le développement de la réflexion autonome. Au contraire, plusieurs
études révelent une diminution de 'engagement métacognitif et une tendance au
déchargement cognitif (cognitive offloading). En influengant le processus cognitif
mobilisé durant I'apprentissage, I'IA participe au processus de la réflexion. Ainsi,
elle nest pas un simple outil extérieur a la pensée. Toutefois, des limites
importantes demeurent, notamment le manque d’études expérimentales a grande
échelle et le faible nombre de travaux sur des systemes d'IA autres que les grands
modeles de langage. Des pistes de réflexion sont proposées pour orienter les

milieux éducatifs, y compris le secteur EdTech.

Description du mythe

Grace a la démocratisation de 1'TA depuis 2022 avec 'arrivée a large échelle de
ChatGPT, les EdTech connaissent une expansion rapide. Certaines estimations
indiquent que le marché mondial de I'[A dans I’éducation pourrait étre multiplié
par cing entre 2026 et 2033, avec un taux de croissance annuel composé de 25,9 %
(Grand View Research, 2026). Les applications de 1'TA en éducation sont
aujourd’hui nombreuses, notamment les systémes de tutorat intelligents (STI), les
dispositifs d’apprentissage adaptatif et les assistants pédagogiques fondés sur des
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grands modeles de langage ®. Cette diversité des usages a notamment été
synthétisée par Baker et al. (2019), qui distinguent les systémes destinés
directement aux apprenant-e's (learner-facing Al), ceux destinés aux enseignant-e-s
(teacher-facing Al) et ceux visant le pilotage des systemes éducatifs (system-facing
Al). 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 a I'IA en éducation. Comme le souligne I'UNESCO, « I'IA jouera
un role essentiel pour concrétiser la promesse de I’apprentissage personnalisé — la
capacité d’adapter la diffusion, le contenu et le rythme d’apprentissage aux
besoins spécifiques de chaque éléeve » [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 I'TA en éducation. Les entreprises EdTech
mettent fréquemment en avant les promesses de personnalisation des
apprentissages, tandis que des organisations telles que 'OCDE et 'UNESCO
soulignent le potentiel des technologies numériques pour soutenir I’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 étre trouvée dans ce que Morozov (2013)
qualifie de techno-solutionnisme, soit la tendance a considérer les technologies
comme des réponses privilégiées a des problemes complexes. Dans cette
perspective, les difficultés éducatives liées a I’autonomie, a la motivation ou a la
réussite scolaire sont susceptibles d’étre envisagées comme pouvant étre 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 parait crédible. Celle-ci désigne une configuration dans
laquelle I'TA s’articule avec 'intelligence humaine afin de dépasser les capacités de

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

5 Dans cet ouvrage, nous utiliserons 1'expression « grands modéles 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; Jarvela et al., 2023). Des 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 apparait nécessaire. En effet, les systémes d’IA en
éducation sont hétérogenes, tant du point de vue de leurs fonctions que de leurs
usages (Wang et al., 2024). Des 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'TA en éducation ne soient pas toujours explicitement
mobilisés, plusieurs cadres issus des sciences de l'apprentissage sont néanmoins
récurrents, notamment la théorie de I'apprentissage autorégulé, la théorie de
I'autodétermination, les approches cognitives, ainsi que les modeles de
I'engagement (Lan et Zhou, 2025). Parmi ces cadres, la théorie de I’apprentissage
autorégulé semble particulierement pertinente, dans la mesure ou elle integre
explicitement la question de 1’autonomie et de la réflexivité de 'apprenant-e a

travers un processus métacognitif.

Apprentissage autorégulé et métacognition

L’apprentissage autorégulé peut étre défini comme « la poursuite active et
réfléchie des objectifs d’apprentissage souhaités par la planification, la mise en
ceuvre, le monitorage, le contrdle et la réflexion sur les facteurs internes (cognition,
métacognition, motivation, comportement, affect) et externes (environnement),

avant, pendant et apres I’apprentissage » (Berger et Cartier, 2023, p.27).

Dans cette perspective, la réflexion renvoie aux processus métacognitifs mobilisés
par I'apprenant-e pour examiner, monitorer et réguler son activité cognitive. La
métacognition est définie comme la capacité d’un individu a se représenter ses
propres états mentaux, qu’ils soient de nature cognitive ou affective, et a exercer
sur ces états un contrdle volontaire, par un travail continu de surveillance et
d’ajustement (Hacker, 1998). La réflexion peut ainsi étre comprise comme une

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

Le second élément clé du mythe concerne I’autonomie. Celle-ci peut étre définie
comme « la capacité a assumer la responsabilité de son processus d’apprentissage
et a en exercer le controle » (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, a partir de ces cadres théoriques, la réflexion autonome renvoie a la capacité
de lapprenante a exercer un controle 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 I'apprentissage fondée sur

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

Un état des connaissances empiriques contrasté

L’examen de la littérature empirique révele des résultats de prime abord
contradictoires. Certaines études concluent a des effets favorables de I'IA sur
I'apprentissage autorégulé, la pensée critique ou la métacognition, tandis que
d’autres mettent en évidence des phénomenes de dépendance cognitive ou de
réduction de l'engagement réflexif. Plutot que d’interpréter cette divergence
comme un manque de cohérence du champ, il convient d’examiner les hypotheses

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
I'TA et l'apprentissage autorégulé. Les auteurs concluent que les outils d'IA
peuvent soutenir certains processus autorégulatoires, notamment métacognitifs.
En amont de 'activité, ces outils semblent favoriser la planification et la définition
d’objectifs grace a des mécanismes de personnalisation. Durant la phase de
performance, ils faciliteraient le recours a 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 révele que I'étude est
principalement structurée autour des types d’outils utilisés (p. ex., les agents
conversationnels), a partir desquels les auteurs inférent 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. Dés lors, attribuer

un potentiel métacognitif a un outil tel qu'un agent conversationnel ne permet pas,
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a lui seul, de déterminer quels processus de planification, de monitoring, de
contrOle 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 a 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 I'usage de I'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 problemes.

Ces résultats doivent toutefois étre interprétés avec prudence. La revue repose sur
un décompte des conclusions des études plutot que sur une méta-analyse. En outre,
les études incluses sont tres 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 a un groupe controle n’y ayant pas acces. 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 a I'idée selon laquelle I'I A pourrait favoriser certaines formes de
réflexion complexe. Toutefois, dans leurs discussions, les auteurs soulignent que
cette variable mesurée a I’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 I'apprentissage autorégulé, les mesures auto-
rapportées sont exposées a 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. A cet égard, I'étude de Fan et al. (2025) constitue un apport

particulierement intéressant.

A travers une expérience randomisée contrdlée en laboratoire aupres de 117
individus, elles-ils ont notamment mobilisé une analyse des traces d’interaction
avec I'TA au cours des séquences d’action, en les mettant en relation avec la
performance effective lors de la tache. Leur dispositif expérimental comprenait un
groupe controle 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 ' A manifeste relativement moins de processus métacognitifs que
les deux autres groupes, suggérant une réduction de I'engagement métacognitif
observable durant la tache. Les auteurs parlent de « paresse métacognitive » chez
les apprenant-e-s qui utilisent 'TA. 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 a des outils d'IA gagneraient a orienter leur attention vers des indices
métacognitifs réellement informatifs, plutot que de fonder leur jugement sur le

sentiment de facilité que procure la résolution assistée par 1'IA.

Dans une étude menée aupres de 319 individus, Lee et al. (2025) montrent qu'une
plus grande confiance en ses propres compétences est associée a un engagement
déclaré plus élevé au sein d’activités de pensée critique. Bien que ces résultats,
fondés sur des mesures auto-rapportées, doivent étre interprétés avec précaution,
elles-ils suggerent que les croyances des personnes utilisatrices concernant leurs
capacités influencent leur propension a examiner de maniere critique les réponses

générées par I'IA.

Cette observation rejoint le biais d’automatisation (Parasuraman et Manzey, 2010),
qui renvoie a une confiance excessive dans les systemes automatisés au détriment

des comportements de vérification critique.

Elle suggere également que I'IA influence non seulement les performances des
apprenant-e-s, mais aussi les processus cognitifs mobilisés durant I’apprentissage.
Cette perspective rejoint 1'approche instrumentale de Rabardel (1995), selon
laquelle les technologies ne sont pas de simples supports externes, mais des

instruments qui transforment I'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 1'TA 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 a une tache. Dans certains cas, ce mécanisme peut étre
fonctionnel et bénéfique : en diminuant les exigences liées a des opérations de bas
niveau, il libere des ressources cognitives susceptibles d’étre réinvesties dans des
activités plus complexes, comme la planification, I"évaluation ou la résolution de
problemes. Cependant, lorsque ce recours devient systématique ou
insuffisamment régulé, il peut s’accompagner d’une diminution de I’engagement
métacognitif. La métacognition implique en effet un monitorage actif et un
contrdle délibéré des processus cognitifs (Hacker, 1998). Des lors, si 'apprenant-e
délegue ces processus a I'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
I'apprentissage lorsqu’il est mobilisé de maniere ponctuelle et intégrée a une
stratégie consciente. A linverse, il tend a devenir problématique dans des
contextes d'usage passif, peu guidé, ou lorsque les taches ne sollicitent pas

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

Le déchargement cognitif comme cadre interprétatif

Selon Verbeek (2005), les technologies ne constituent pas des intermédiaires
neutres, mais participent a 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). A la distinction classique entre un
systeme 1 (rapide et intuitif) et un systeme 2 (analytique et délibératif) les auteurs
ajoutent un systeme 3 correspondant a une forme de cognition artificielle. L'IA est
alors congue non comme un simple outil d’assistance, mais comme une source

externe de traitement de I'information participant a certaines opérations cognitives.
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Quels sont les problemes engendrés par ce mythe ?

Les résultats recensés dans les différentes spheres de 1'éducation remettent en
question la conception selon laquelle I'TA constituerait un simple outil d"assistance
dépourvu d’effets sur les processus d’apprentissage. Plusieurs travaux suggerent
qu'une externalisation de certaines opérations cognitives est susceptible de
modifier 'engagement des apprenant-e's dans des processus de surveillance
métacognitive, de régulation de 'apprentissage et de réflexion critique. Dans cette
perspective, 1’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 Il’activité

métacognitive mobilisée pour y parvenir.

Il n'y a pas de neutralité cognitive de I'IA. Les travaux examinés indiquent que
I'utilisation de ces systemes 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 I'TA en contexte éducatif ne peut donc se limiter a I'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 maniere dont I'IA participe a la reconfiguration des activités
cognitives impliquées dans la recherche, 1'évaluation, linterprétation et la
mobilisation de I'information semble aujourd’hui essentiel. En effet, cette question
apparait particulierement saillante dans le contexte de la diffusion rapide des
systtmes d'IA, dont les capacités d’assistance cognitive étendent
considérablement les possibilités de délégation de certaines taches intellectuelles.

Dans I'état actuel des connaissances, les résultats disponibles semblent aller vers
I'idée que I'TA ne se contente pas d’accompagner les activités d’apprentissage,
mais contribue a en transformer certaines dynamiques cognitives. Ces
considérations concernent également la conception et 1’évaluation des systemes
d’'TA destinés a 1'éducation. Leur appréciation gagnerait a intégrer, au-dela des
seuls indicateurs de performance, leur capacité a soutenir les processus
d’apprentissage eux-mémes. Dans cette perspective, le développement d’outils
favorisant 1'explicitation du raisonnement, la justification des réponses, la

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

développement de I’autonomie intellectuelle.

Ce mythe peut conduire les enseignant-es et les institutions a surestimer la
capacité de I'IA a développer spontanément l’autonomie intellectuelle des
apprenant-e's et a sous-estimer la nécessité d'un accompagnement explicite des
processus métacognitifs et critiques.

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

Pour contrer ce mythe, il apparait nécessaire de former les apprenant-e's a un
usage réflexif de I'TA plutdt 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 a la maniére 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 a la qualité des connaissances, a la
justification des affirmations et a la crédibilité des sources pourrait ainsi contribuer
a développer des compétences critiques indispensables dans des environnements

ou les productions de I'TA 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 a plus large échelle, mobilisant des indicateurs directs des

processus métacognitifs et critiques, apparaissent des lors nécessaires.

Enfin, la diversité des systemes d'IA actuellement regroupés sous une méme
catégorie invite a examiner plus précisément les effets spécifiques de différents
outils et contextes d’usage avant de conclure a leur influence sur la réflexion

autonome.
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I'intelligence artificielle en éducation.
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