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Le monde de lôenseignement sup®rieur se pr®sente comme un v®ritable microcosme de la soci®t®, 

en perpétuelle mutation et particulièrement sensible aux innovations qui redéfinissent nos modes 

de vie. Que lôon pense aux cellulaires, aux transformations des modes de travail, ou plus 

r®cemment ¨ lôintelligence artificielle (IA), ces changements modifient profond®ment les milieux 

de lôenseignement. Lô®mergence de lôIA, en particulier les syst¯mes mobilisant le traitement 

automatique du langage et les systèmes gén®ratifs, intervient aujourdôhui comme un vecteur de 

transformation, capable de remodeler non seulement la production et la transmission des savoirs, 

mais aussi la manière dont ces derniers sont évalués. Qui plus est, selon les experts et expertes du 

domaine, nous ne sommes quô¨ lôaube de ces changements. 

Dans ce contexte, une clarification terminologique sôimpose. La litt®rature et les m®dias utilisent 

fréquemment les termes « intelligence artificielle » pour aborder indistinctement diverses réalités. 

Or, ce concept recouvre un champ terminologique particulièrement vaste et fluctuant. Il convient 

ainsi de distinguer les domaines dô®tudes (p. ex., apprentissage automatique, traitement du langage 

naturel) des diff®rents types dôIA (faible, forte, pr®dictive, g®n®rative), des syst¯mes qui les 

mobilisent (p. ex., assistants vocaux, véhicules autonomes) et de leurs usages potentiels (p. ex., 

analyse prédictive de diagnostics, automatisation industrielle). 

À cet égard, le glossaire de la Déclaration de Montréal pour un développement responsable de 

lôintelligence artificielle propose lôemploi du terme « syst¯me dôIA » (SIA) quôil d®finit comme 

« tout syst¯me informatique utilisant des algorithmes dôintelligence artificielle, que ce soit un 

logiciel, un objet connecté ou un robot » (Dilhac et al., 2018, p. 20). Toutefois, une confusion 
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lexicale persiste, notamment entre les notions dôIA g®n®rale (IAG) et dôIA g®n®rative (IAg). Cette 

ambiguµt® se renforce lorsquôil est sp®cifiquement question des syst¯mes associ®s ¨ lôIA g®n®rale 

(SIAG) ou ¨ lôIA g®n®rative (SIAg), qui reposent sur des proc®d®s int®grant lôIA. Compte tenu de 

ce flou terminologique, le présent numéro adopte la typologie simplifiée IAg pour désigner 

lôintelligence artificielle g®n®rative, telle que propos®e par lôOffice qu®b®cois de la langue 

française, tout en reconnaissant que dôautres formulations pourraient ®galement convenir. 

Bien quôelle offre des potentialit®s in®dites en ®ducation, de la conception de supports 

p®dagogiques personnalis®s ¨ lôautomatisation de t©ches administratives, lôIAg soul¯ve aussi des 

défis de taille. Le rapport Intelligence artificielle générative en enseignement supérieur : enjeux 

pédagogiques et éthiques souligne notamment la nécessité de redéfinir les attentes universitaires, 

dôaligner les pratiques p®dagogiques sur des objectifs dôapprentissage clairs, dôexpliciter la notion 

dôint®grit® universitaire et de développer la compétence numérique des personnes apprenantes, 

afin quôelles ma´trisent les outils technologiques de mani¯re critique et responsable (Conseil 

sup®rieur de lô®ducation et Commission de lô®thique en science et en technologie, 2024). 

Au-del¨ de ces enjeux p®dagogiques et techniques, la complexit® des questions soulev®es par lôIA 

tient ®galement ¨ ses implications ®thiques, sociales et environnementales. LôUNESCO propose 

deux r®f®rentiels distincts en mati¯re de comp®tences en IA : lôun destiné au personnel enseignant 

(Miao et Cukurova, 2024), lôautre aux personnes apprenantes (Miao et al., 2024). Le référentiel 

pour le personnel enseignant identifie cinq dimensions centrales, tandis que celui destiné au public 

apprenant en retient quatre. Trois dimensions sont communes aux deux référentiels : la 

compr®hension des fondements et des applications de lôIA, lô®thique li®e ¨ son utilisation, ainsi 

quôune perspective centr®e sur lôhumain. Les dimensions sp®cifiques ¨ chaque public sont les 

suivantes : la conception de syst¯mes dôIA pour les personnes apprenantes; la p®dagogie de lôIA 

et lôIA au service du d®veloppement professionnel pour le personnel enseignant. 

Plus largement, les transformations li®es ¨ lôIA incitent ¨ la consid®rer ¨ la fois comme un objet 

dô®tude et comme un outil dont lôusage doit être encadré par des politiques claires, et pensé en 

cohérence avec les finalités éducatives ainsi qu'avec les responsabilités institutionnelles. Les 

®tablissements dôenseignement sont ainsi appel®s ¨ d®velopper des strat®gies collectives pour 

accompagner la transformation num®rique, en veillant notamment ¨ ce que lôIA soutienne 

lôautonomie et la cr®ativit® du personnel enseignant, tout en pr®servant la relation de confiance 

avec le public ®tudiant. Cet ®quilibre complexe n®cessite la mise en îuvre dôinitiatives et 

dôapproches innovantes, incluant un effort de documentation des usages les plus prometteurs, à 

des fins de partage et de mutualisation. 

Si la recherche sur les potentialit®s et les limites de lôIAg en ®ducation en est encore ¨ ses d®buts, 

les publications dans le domaine se multiplient rapidement. Cette effervescence scientifique 

t®moigne dôun int®r°t croissant pour les transformations induites lôIAg dans lôenseignement et 

lôapprentissage, tout en soulignant la n®cessit® dôen approfondir la compr®hension. Dans cette 

dynamique, plusieurs métanalyses récentes (Bahroun et al., 2023; Bond et al., 2024; Ogunleye 

et al., 2024; Zhu et al., 2025) mettent en lumi¯re les multiples enjeux soulev®s par lôIAg en 

®ducation. Elles soulignent notamment lôimportance dôune r®flexion approfondie sur ses impacts 

p®dagogiques, ®thiques et organisationnels. En somme, si lôIAg ouvre des perspectives 

dôinnovation en facilitant lôacc¯s aux savoirs et en personnalisant lôexp®rience dôapprentissage, 

son int®gration dans lôenseignement sup®rieur doit pouvoir sôaccompagner dôune r®flexion critique 

et ®thique. Lôobjectif est de garantir que ces technologies servent avant tout lôhumain, en renfor­ant 

la qualit® de lôenseignement et de lôapprentissage, en stimulant lôinnovation p®dagogique et en 

contribuant ¨ la construction dôun avenir ®ducatif inclusif, durable et ®thique. 
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Ce num®ro th®matique rassemble une diversit® dôarticles abordant les multiples facettes de lôIA en 

®ducation, dans une perspective de partage dôexp®riences, de r®flexion p®dagogique et de 

recherche scientifique. Lôenseignement postsecondaire constitue un terrain dôobservation et 

dôexp®rimentation privil®gi® pour comprendre lô®volution des pratiques p®dagogiques sous lôeffet 

de lôIA, mais aussi pour examiner son influence sur les interactions entre les personnes 

enseignantes et étudiantes, ainsi que sur les modalit®s dôapprentissage. 

En r®unissant des contributions issues de contextes institutionnels vari®s ¨ lô®chelle internationale, 

ce numéro entend nourrir la réflexion et offrir des repères pour une intégration réfléchie et 

responsable de lôIA dans lôenseignement sup®rieur. 
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Résumé 

Ce texte pr®sente le compte rendu dôune exp®rience de lôintelligence artificielle g®n®rative (IAg) 

dans le cadre dôun cours de deuxi¯me cycle universitaire en sciences de lô®ducation. Plus 

sp®cifiquement, il propose six fa­ons dôutiliser lôIAg en soutien ¨ une communaut® dô®laboration 

de connaissances. 
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Abstract 

This paper reports on an experiment with generative artificial intelligence (GAI) in a graduate 

course in educational sciences. More specifically, it proposes six ways of using GAI to support a 
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générative dans un cours de cycles supérieurs en éducation 

Bien que lôintelligence artificielle se d®veloppe depuis plusieurs d®cennies, elle conna´t un 
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son robot conversationnel ChatGPT. Le spectre des r®actions ¨ lô®gard de lôoutil a concern® autant 

son potentiel pédagogique (Celik et al., 2022) et de transformation des pratiques éducatives 

(Poellhuber et al., 2024) que ses enjeux, notamment éthiques (Collin et Marceau, 2023). Pour notre 

part, nous avons adopté une posture de pédagogue prudent puisque nous étions initialement habité, 

comme dôautres personnes, par des appr®hensions par rapport ¨ la possible r®duction de 

lôagentivit® des ®l¯ves et des étudiants et étudiantes (Collin et al., 2023). Nous étions aussi 

pr®occup® par de possibles effets d®l®t¯res sur la fonction ®pist®mique de lô®criture (Zhang 

et al., 2022). 

Apr¯s nombre de lectures, dô®changes avec des coll¯gues et dôessais personnels, côest ¨ 

lôautomne 2023 que nous avons fait notre premier usage r®fl®chi de lôIAg (principalement 

ChatGPT dôOpenAI) en enseignement sup®rieur. Nous souhaitions faire une premi¯re exploration 

des potentialités socionumériques (ci-apr¯s conceptualis® comme affordances) de lôIAg. Plus 

pr®cis®ment, nous avons cherch® ¨ consid®rer lôIAg comme un collaborateur pendant une activité 

sp®cifique dôun cours de deuxi¯me cycle universitaire. Ce texte présente un compte rendu de 

lôexp®rience v®cue et propose six affordances de soutien qui en ont r®sult®. Il d®coule dôune 

pr®sentation lors dôun symposium tenu dans le cadre de lô®dition 2024 des Entretiens Jacques 

Cartier à Québec. 

2. /ƻƴŎŜǇǘ ŘΩŀŦŦƻǊŘŀƴŎŜ 

Dans le cadre du symposium, des personnes participantes se sont demand® sôil faut adapter les 

pratiques ®ducatives ¨ lôIAg ou lôinverse. Pour notre part, nous adoptons la perspective mitoyenne 

de coconstitutionnalit® du concept dôaffordance. La notion provient de la psychologie perceptuelle 

(Gibson, 1979) et r®f¯re aux propri®t®s dôun objet qui incitent ¨ agir. Le concept a ®t® repris plus 

tard par Norman (1999) et Gaver (1996) dans le contexte sp®cifique du design dôobjets et 

dôenvironnements. Gaver a illustré que la perception des propriétés peut varier selon la culture et 

lôexp®rience de la personne, dôo½ lôid®e quôun outil nôimpose jamais totalement sa fonction ou 

quôune pratique ne lôassujettit pas enti¯rement ¨ celle quôelle est. Allaire (2006, 2008) et Allaire 

et al. (2011) ont quant à eux montré que les affordances peuvent être sociales et pas 

quôinstrumentales. 

3. Contexte général et déroulement du cours 

Il sôagit dôun cours optionnel de deuxi¯me cycle en ®ducation intitul® Coélaboration de 

connaissances en éducation : fondements et pratiques. ê lôautomne 2023 (septembre à décembre), 

une douzaine dôétudiants et étudiantes de profils hétérogènes ont participé au cours. La plupart 

dôentre eux ®taient inscrits ¨ la ma´trise en ®ducation, mais dôautres ®taient inscrits au dipl¹me 

dô®tudes sup®rieures sp®cialis®es (DESS) en intervention ®ducative ou au DESS en enseignement 

coll®gial. Au terme du cours, lô®tudiant ou lô®tudiante : 

ï Est capable de proposer des interventions pédagogiques en lien avec les sciences 

de lôapprentissage; 

ï A compris le concept, les fondements et les principes de la coélaboration de connaissances 

(CoÉCo); 

ï Est capable dôutiliser la p®dagogie de Co£Co en classe; 

ï A particip® ¨ une communaut® dô®laboration de connaissances; 

ï A r®fl®chi aux avantages, d®fis et limites dôune telle approche; 
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ï A cern® le potentiel de la Co£Co en mati¯re dôapprentissage et de d®veloppement 

professionnel. 

Les principaux éléments de contenus sont les suivants : principes dôapprentissage g®n®raux selon 

les sciences de lôapprentissage; design dôenvironnement dôapprentissage selon les sciences de 

lôapprentissage; concept et fondements de la Co£Co; apport technologique de la CoÉCo; 

d®marrage et animation dôune communaut® dô®laboration de connaissances; d®veloppement 

professionnel et CoÉCo. 

Le cours se déroule entièrement en ligne pendant 15 semaines. Une alternance dôinteractions 

synchrones et asynchrones est privilégiée. Une semaine sur deux, une rencontre de groupe a lieu 

en visioconférence Zoom. Elle est tenue sous la forme dôun cercle de lecture ¨ partir dôun texte 

préparatoire qui cible spécifiquement un élément de contenu nommé précédemment. 

Les rencontres synchrones permettent aussi de faire le point en grand groupe sur lôavancement du 

travail effectué en asynchrone : ce qui a ®t® appris, les difficult®s rencontr®es, lôorientation de la 

poursuite du travail, etc. 

Le travail en asynchrone consiste ¨ participer ¨ une communaut® dô®laboration de connaissances 

dans un forum électronique (knowledge forum). Cette participation, qui sôest ®chelonn®e sur 11 

des 15 semaines du cours (à partir de la cinquième semaine), a été scénarisée en quatre 

principaux temps : 

ï Phase exploratoire (2 semaines). Les étudiants et étudiantes1 rédigent des messages (notes) 

expliquant à propos de quelles thématiques ils souhaitent échanger en profondeur en 

communaut® dô®laboration de connaissances. Aucune contrainte nôest impos®e par le 

professeur ¨ propos des th®matiques, sinon lôimportance de se pencher sur des problèmes et 

enjeux qui m®riteraient dô°tre am®lior®s en ®ducation, quel que soit lôordre dôenseignement. 

ï Choix de th®matiques et formulation dôun ®nonc® dôinvestigation (1 semaine). À partir de 

lôensemble des th®matiques choisies, les étudiants et étudiantes en sélectionnent une ou 

quelques-unes à approfondir. 

ï Approfondissement des thématiques retenues (6 semaines). Les étudiants et étudiantes 

rédigent des notes qui contribuent à mieux comprendre, à enrichir les thématiques retenues. 

Pour ce faire, ils mettent ¨ contribution autant les textes obligatoires du cours que dôautres 

quôils trouvent eux-mêmes à partir de bases de données. Ils mettent aussi à profit leurs savoirs 

dôexp®rience, puisque plusieurs occupent un emploi en éducation. 

ï Bilan des apprentissages réalisés (2 semaines). En équipe de deux ou trois personnes, les 

étudiants et étudiantes procèdent à la synthèse des apprentissages faits dans le cadre de la 

participation ¨ la communaut® dô®laboration de connaissances. Cette synth¯se prend la forme 

dôun texte de cinq ou six pages. Elle doit pouvoir °tre comprise par des personnes qui nôont 

pas participé à la communauté. 

Lors des semaines de travail en asynchrone, le professeur est disponible en visioconférence, à la 

demande des étudiants et étudiantes, pour du soutien individualisé à partir des besoins 

quôils déterminent. 

 
1. Nous employons le terme « étudiantes et étudiants », mais il faut savoir que le professeur contribue aussi au 

discours de la communaut® dô®laboration de connaissances. 
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Le compte rendu dôexp®rience porte principalement sur le volet de la communaut® dô®laboration 

de connaissances du cours. 

4. Concept de coélaboration de connaissances 

Le concept de CoÉCo auquel nous référons dans ce texte a été développé par le chercheur Carl 

Bereiter et la chercheuse Marlene Scardamalia de lôUniversit® de Toronto, dans la foul®e de 

travaux sur lôexpertise en ®criture (Bereiter et Scardamalia, 1987). Simplement résumé, 

« knowledge building is the creation and improvement of knowledge of value to oneôs community » 

(Scardamalia et Bereiter, 2010, p. 8). En comparaison avec lôapprentissage, qui a une vis®e 

personnelle, une démarche de CoÉCo a pour finalité lôavancement collectif des connaissances des 

membres dôune communaut®. Lôapprentissage individuel est consid®r® comme le r®sidu de la 

d®marche collective. La m®taphore de lô®quipe de recherche peut °tre utilis®e pour expliquer son 

objectif (Allaire et Lusignan, 2011). Scardamalia et Bereiter (2010) ont conceptualisé le 

fonctionnement ¨ partir dôune douzaine de principes. En contexte qu®b®cois, ceux-ci ont été 

rassemblés en cinq groupes (Allaire et Laferrière, 2013) : 

ï Collaboration et complémentarité des idées à partir de questions réelles et de problèmes 

authentiques; 

ï Responsabilisation dans un esprit démocratique; 

ï Amélioration et diversification des idées de manière participative par le discours; 

ï Consid®ration de sources fiables tout au long de la d®marche dôinvestigation; 

ï Évaluation partagée, en contexte, tout au long du processus. 

La p®dagogie de Co£Co sôest d®velopp®e de fa­on concomitante ¨ une technologie, le knowledge 

forum, traduit en fran­ais par forum de co®laboration de connaissances (FCC). Il sôagit dôun forum 

électronique, soit un environnement numérique de conversation asynchrone (Cacciamani et al., 

2012), qui inclut des affordances spécifiques à la CoÉCo (Allaire, 2006; Allaire et Lusignan, 2011, 

Allaire et al., 2011; 2015; Scardamalia et Bereiter, 2006). 

5. {ƛȄ ŀŦŦƻǊŘŀƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩIAg en soutien à la coélaboration de 
connaissances 

Nous présentons maintenant les six affordances qui ont découlé de notre essai de lôIAg. 

5.1 {ƻǳǘƛŜƴ Ł ƭŀ ŦƻǊƳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŎƻƳǇƭŜȄŜ 

Comme mentionn® pr®c®demment, la phase de mise en route de la communaut® dô®laboration de 

connaissances sôest d®roul®e sur une p®riode de deux semaines. Les étudiants et étudiantes ont 

explor® des enjeux actuels en ®ducation, en d®terminant quels ®l®ments m®riteraient dô°tre 

améliorés et pourquoi ils devraient lô°tre. 

Au terme de ces semaines, lors dôune rencontre synchrone en visioconf®rence, les étudiants et 

étudiantes ont identifié et discuté les idées jugées les plus prometteuses pour la suite de la démarche 

dôinvestigation collective. Une affordance du FCC spécifique à cet objectif a été mise à 

contribution (Boutin et al., 2015). Il sôagissait de cibler des id®es pour lesquelles des zones 

dôombre subsistaient pour les membres de la communaut® et dont lôexploration pourrait avoir de 

la valeur pour dôautres personnes. À ce stade-ci, aucune affordance de lôIAg nôa ®t® utilisée. 
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Au terme de cet exercice, trois thématiques ont émergé, soit la motivation, les approches 

p®dagogiques, notamment celles favorisant lôinclusion, et lô®valuation. La majorit® des étudiants 

et étudiantes consid®raient quôelles ®taient interreli®es et que la poursuite de la Co£Co devait en 

tenir compte. 

Pour formaliser les idées développées au cours des premières semaines et relancer la démarche de 

CoÉCo, les étudiants et étudiantes ont eu la possibilit® de formuler un ®nonc® dôinvestigation ¨ 

partir des id®es prometteuses retenues par la communaut®. Deux dôentre eux en ont ®crit un, de 

même que le professeur (annexe A). En outre, ce dernier en a fait formuler un par lôIAg (annexe B). 

La requ°te demandait de r®diger un ®nonc® dôun maximum de 150 mots résumant les idées 

prometteuses sélectionnées pour les trois th®matiques retenues. LôIAg devait considérer les 

th®matiques interreli®es et relancer la d®marche dôinvestigation collective. 

Les étudiants et étudiantes ont ensuite eu quelques heures pour voter pour lô®nonc® qui leur 

semblait le plus représentatif des premières semaines de travail et le plus porteur pour la suite de 

la démarche de CoÉCo. Les quatre énoncés ont été présentés sans référence à leur auteur ou autrice. 

La majorité des étudiants et étudiantes ont retenu lô®nonc® formul® par lôIAg. 

Au cours synchrone suivant, le subterfuge a été révélé aux étudiants et étudiantes, qui ont manifesté 

de la d®ception en constatant quôun ®nonc® r®dig® par un humain nôavait pas ®t® retenu. De toute 

®vidence, lô®nonc® formul® par lôIAg était crédible à leurs yeux. Cela dit, notre comparaison à 

lô®nonc® du professeur indique que celui de lôIAg est formulé de façon plus générique, ce qui ne 

lôemp°che pas de rendre compte fid¯lement du contenu de la phase exploratoire. Quant ¨ lô®nonc® 

formulé par le professeur, il est ancré de plus près dans des éléments contextuels du discours 

collectif (p. ex., la r®f®rence au Conseil sup®rieur de lô®ducation, celle au mouvement 

Parlons éducation). 

5.2 {ƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇƛǎǘŜǎ ŘΩŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛǎǎŜƳŜƴǘ ǇǊƻǾŜƴŀƴǘ ŘŜ 
sources reconnues 

Lôapprofondissement dôun probl¯me ou dôun questionnement est au cîur du travail dôune 

communaut® dô®laboration de connaissances. Cela passe entre autres par la consid®ration de la 

litt®rature existante sur le sujet. Nous avons mis ¨ contribution lôIAg de deux façons. 

Dôabord, nous avons soumis un ®chantillon anonymis® al®atoire de notes r®dig®es sur le FCC, en 

pr®cisant que le contenu est d®velopp® sur un forum ®lectronique dans le cadre dôun cours de cycles 

sup®rieurs en ®ducation. Nous avons demand® sôil y a des propos qui sont peu cohérents avec la 

litt®rature scientifique r®cente sur le sujet et, le cas ®ch®ant, dôindiquer lesquels, tout en sugg®rant 

des pistes ¨ explorer pour que lôinvestigation soit davantage coh®rente avec ce qui est reconnu 

dans le domaine. LôIAg a identifi® ¨ juste titre lô®chantillon dôextraits ¨ cinq étudiants et étudiantes. 

Pour chacun dôeux, il a indiqu® en quoi le contenu correspondait ¨ des travaux contemporains sur 

le sujet et a proposé une piste générale à forer pour la suite de la démarche de CoÉCo (annexe C). 

Une d®marche de co®laboration de connaissances ®tant susceptible dôamener le groupe ¨ examiner 

des th®matiques ¨ propos desquelles il a peu dôexpertise fine, ce qui inclut parfois le professeur, 

cette affordance nous semble pertinente pour permettre dôavoir une id®e de lô®tat des connaissances 

sur un aspect pr®cis de la d®marche. Côest dôautant vrai maintenant que, depuis notre mise ¨ lôessai, 

des outils dôIAg plus spécifiques que celui utilisé ont pris leur essor (p. ex., Consensus.app). Ces 

outils offrent aussi des pistes f®condes dôapprofondissement du discours. 
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Ensuite, nous avons proc®d® ¨ une analyse plus cibl®e en demandant ¨ lôIAg de comparer une 

partie des propos des étudiants et étudiantes avec le contenu dôun rapport de recherche que nous 

avons t®l®vers®. Plus pr®cis®ment, nous avons recens® les notes traitant de lô®valuation et soumis 

leur contenu à la requête suivante : « Quelles sont les idées importantes du rapport téléversé 

(Conseil sup®rieur de lô®ducation, 2018) qui ont ®t® peu trait®es par les ®tudiants jusquô¨ pr®sent? » 

LôIAg a identifié six idées principales, en indiquant sommairement en quoi elles avaient été peu 

d®velopp®es jusquô¨ pr®sent par les étudiants et étudiantes (annexe D). 

Les suggestions formul®es par lôIAg sont fidèles au contenu du rapport et elles correspondent aussi 

¨ de r®elles pistes dôam®lioration possibles par rapport au discours de la communaut® dô®laboration 

de connaissances développé jusque-là. 

5.3 {ƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩƛŘŞŜǎ ǉǳƛ ǘŞƳƻƛƎƴŜƴǘ ŘΩǳƴ ŀǾŀƴŎŜƳŜƴǘ 
de connaissances 

La Co£Co visant ¨ repousser les fronti¯res de la connaissance, le potentiel de lôIAg a été mis à 

lôessai ¨ cette fin. La requ°te suivante a ®t® formul®e ¨ partir du m°me ®chantillon de notes et du 

même rapport de recherche que ceux de lôaffordance pr®c®dente : « Parmi les idées des étudiants, 

y en a-t-il qui am¯nent la r®flexion sur lô®valuation plus loin que ce qui est pr®sent® dans le rapport? 

Si oui, lesquelles? è LôIAg a établi que, tout en étant étroitement liés au contenu du rapport, les 

propos de trois étudiants et étudiantes lôont amen®e ailleurs de fa­on pertinente. LôIAg a aussi 

expliqué en quoi ces idées étaient différentes (annexe E). 

Lôobservation dôun avancement de connaissances nô®tant pas une mince t©che pour des étudiants 

et étudiantes de deuxième cycle universitaire qui, pour plusieurs, sont néophytes sur le plan de la 

littératie scientifique, il nous semble que cette affordance représente une plus-value pour les aider 

à déterminer en quoi leurs propos représentent un apport particulier à une communauté 

dô®laboration de connaissances. 

5.4 {ƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩŀǳǘƻŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ étudiants et étudiantes 

Dans le cadre du cours, lô®valuation individuelle du travail accompli sur la communaut® 

dô®laboration de connaissances est faite ¨ partir dôune grille descriptive adapt®e des quatre niveaux 

dôexpertise de Stone-Wiske (1998; voir annexe F). Nous avons test® lôIAg pour mettre ¨ lô®preuve 

son potentiel de soutien à la réflexion des étudiants et étudiantes par rapport à la rédaction de leurs 

notes sur le FCC. La grille dô®valuation a ®t® t®l®vers®e, accompagn®e de la requ°te suivante : 

Je suis dans un cours de cycles supérieurs en éducation et je participe à un forum 

®lectronique. Lôenseignant utilisera la grille dô®valuation suivante pour le travail 

sur le forum. Je vais te poser des questions et jôaimerais que tu r®pondes uniquement 

en te référant à cette grille dô®valuation. 

Je te partage [sic] les quatre premi¯res contributions que jôai r®dig®es. Sans me dire 

à quel niveau correspond chaque contribution, jôaimerais que tu môaides ¨ porter 

un regard critique sur chacune dôelles. 

Nous avons jug® pertinent de demander ¨ lôIAg dôomettre de se prononcer sur le niveau des 

contributions puisque, de notre point de vue, cela court-circuiterait lôeffort dôauto®valuation des 

étudiants et étudiantes. 

Pour chaque contribution, lôIAg a identifi® une force et une piste dôam®lioration permettant de la 

bonifier (annexe G). Compte tenu de notre connaissance du contenu élaboré dans la communauté, 
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les ®l®ments sugg®r®s par lôIAg sont appropriés et suffisamment opérationnels pour permettre aux 

étudiants et étudiantes de sôam®liorer, sans toutefois leur fournir de r®ponses toutes faites. Tel que 

nous lôavons mentionn® pr®c®demment, le professeur participe ¨ la communaut® en r®digeant ses 

propres notes, mais aussi en fournissant de la rétroaction à celles des étudiants et étudiantes. Sans 

quôelle soit enti¯rement rel®gu®e ¨ lôIAg, il nous semble que cette tâche chronophage pourrait être 

assumée en particulier par elle, ce qui permettrait au professeur de se concentrer sur son rôle de 

contributeur de notes à part entière au sein de la communauté. 

5.5 {ƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ Řǳ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ƭŀ communauté 

Toujours dans lôoptique de soutenir la r®flexion, nous avons demand® ¨ lôIAg de « porter un regard 

global sur le discours de la communauté è en utilisant le profil dôinteraction dôun groupe de Bales 

(1999). Ce profil comporte une douzaine de composantes interactionnelles susceptibles de se 

manifester dans le cadre dôun travail de groupe (annexe H). Voici quelques exemples de réponses 

fournies par lôIAg : 

Les participants partagent souvent des préoccupations et des idées, montrant ainsi 

un sentiment de communaut®. Par exemple, [lô®tudiante X] et dôautres coll¯gues 

soutiennent activement lôid®e de r®®valuer les m®thodes dô®valuation, ce qui 

montre un intérêt commun pour lôam®lioration de lô®ducation. (Montrer de la 

solidarité) (GPT 3.5, OpenAI) 

Bien que rares, des moments dôantagonisme apparaissent lorsque les participants 

abordent des sujets controversés, tels que le financement des écoles privées versus 

publiques, illustrant les tensions classiques dans le système éducatif. (Montrer de 

lôantagonisme) (GPT 3.5, OpenAI) 

Pour chacune, lôIAg a soumis une analyse sommaire étayée par un exemple concret provenant des 

propos de la communaut®. Lôanalyse, tout en ®tant fid¯le ¨ la dynamique de la communaut® de ce 

cours, reste plutôt superficielle. Peut-°tre lôinvite formul®e ou la grille utilis®e sont-elles en cause? 

N®anmoins, lorsque nous comparons lôanalyse provenant de lôIAg à celle proposée par les 

étudiants et étudiantes eux-mêmes dans des contextes antérieurs au cours dont il est ici question, 

nous considérons que la seconde est plus approfondie. Malgré cela, nous jugeons cette affordance 

de lôIAg pertinente. Par exemple, les étudiants et étudiantes pourraient éventuellement être amenés 

¨ comparer leur propre analyse de leur processus de travail ¨ celle quôen fait lôIAg, ce qui 

solliciterait un second niveau de réflexion métacognitive. 

5.6 Soutien à la synthèse du discours 

Nous avons demand® ¨ lôIAg de « résumer en 200 mots les connaissances qui se dégagent des 

extraits de conversation suivants, sans faire de distinction selon les étudiants è. LôIAg a fourni une 

synthèse plutôt générale (annexe I). De notre point de vue, cela est insuffisant pour orienter une 

synthèse définitive des connaissances élaborées dans la communauté. Néanmoins, nous y voyons 

un certain potentiel pour alimenter les échanges lors des rencontres synchrones en groupe au cours 

desquelles, notamment, du temps est pris pour faire le point sur lôavancement du travail de 

la communauté. 

6. Conclusion 

La r®flexion, les essais p®dagogiques et la recherche sur lôIAg et la coélaboration de connaissances 

nôen sont quô¨ leurs balbutiements. Nos premiers pas nous am¯nent ¨ partager un constat semblable 
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¨ celui de Bereiter et Scardamalia (2024), soit lôimportance de d®finir des usages qui pr®servent 

lôagentivit® des ®l¯ves et des ®tudiants et ®tudiantes. Les affordances proposées dans ce texte nous 

semblent aller en ce sens, voire fournir des éléments en soutien à une forme de métadiscours (Lei 

et Chan, 2018) qui puisse permettre aux membres dôune communaut® de faire un pas de c¹t® pour 

observer ce quôils sont en train dôaccomplir, d®tecter de potentielles difficult®s, sôajuster, etc. 

À la suite de leurs essais, Bereiter et Scardamalia (2024) ont établi huit types de valeur ajoutée de 

lôIAg à la CoÉCo : la pensée analogique; le mélange conceptuel; le recadrage; la pensée 

divergente; la reconnaissance de schémas; la pensée métaphorique; la synthèse; les remises en 

question dôhypoth¯ses. 

En compl®ment, nous sugg®rons de concevoir des usages de lôIAg en considérant les principes de 

CoÉCo. Le tableau 1 présente une première mouture de conceptualisation à partir de ce que nous 

avons mis à lôessai. 

Tableau 1 
Affordances de soutien de lôIAg et principes de coélaboration de connaissances 

Affordances de 

soutien de lôIAg  

Soutien à la 

formalisation dôun 

questionnement 

complexe 

Soutien à la synthèse 

du discours 

Soutien ¨ lôidentification 

dôid®es qui t®moignent 

dôun avancement de 

connaissances 

Soutien à 

lôidentification de 

pistes provenant de 

sources reconnues 

Soutien à 

lôauto®valuation des 

membres 

Soutien ¨ lôanalyse du 

processus de travail 

de la communauté 

Principes de 

coélaboration de 

connaissances 

(Allaire et 

Laferrière,  2013) 

Collaboration et 

complémentarité des 

idées à partir de 

questions réelles et de 

problèmes authentiques 

Amélioration et 

diversification des idées 

de manière participative 

par le discours 

Considération de 

sources fiables tout 

au long de la 

démarche 

dôinvestigation 

Évaluation partagée, 

en contexte, tout au 

long du processus 

 Responsabilisation dans un esprit démocratique 

Pour conclure, lôIAg, qui a le potentiel de faire tout autant le bien que le mal, est à apprivoiser. 

Lôagentivit® de lôusager ou lôusag¯re dont les valeurs ®ducatives sont de nature ®mancipatrice est 

ici interpellée. En discutant de cet aspect avec les étudiants et étudiantes, et sur la base dôune 

vingtaine dôann®es dôexp®rience de la co®laboration de connaissances ¨ tous les ordres 

dôenseignement, il nous semble que ce qui a ®t® mis ¨ lôessai avec des étudiants et étudiantes au 

deuxi¯me cycle universitaire pourrait lô°tre aussi avec ceux du baccalauréat, voire avec des élèves 

du cégep et du secondaire dans une moindre mesure. 

Enfin, il nous semble ainsi impératif que la réflexion à propos des usages et affordances de lôIAg 

se fasse en considérant de près les finalités éducatives poursuivies ainsi que les fondements de 

lôapprentissage et les principes p®dagogiques et didactiques contemporains. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie ne sont 

pas disponibles. 
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Annexe A ς ;ƴƻƴŎŞ ŘΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳǳƭŞ ǇŀǊ ƭŜ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊ 

Voici lô®nonc® dôinvestigation formul® par le professeur au terme de la phase exploratoire. 

En d®pit dôun positionnement avantageux aux ®preuves internationales, le syst¯me dô®ducation 

québécois fait face à des enjeux importants. Ceux-ci sont tout aussi perçus et sentis au quotidien 

par les praticiens que documentés de façon plus formelle par différents collectifs, par exemple 

le Conseil sup®rieur de lô®ducation, des groupes dôuniversitaires et Parlons ®ducation, un 

mouvement citoyen qui a organis® en 2023 une vingtaine de forums dans lôensemble du Qu®bec 

pour r®fl®chir ¨ des pistes dôam®lioration du système. 

Pour notre part, nos premiers pas dans cette communauté de coélaboration de connaissances 

nous ont amen®s ¨ lôidentification de plusieurs enjeux, entre autres les suivants: les limites de 

lô®valuation chiffr®e; les effets pervers de lô®valuation sommative, notamment en ce qui a trait 

¨ la culture de comp®tition quôelle alimente et son incidence potentielle sur le sentiment de 

compétence; le défi de trouver des approches innovantes et éprouvées qui rejoignent une 

pluralité de besoins chez les élèves; la difficulté à motiver ces derniers, en particulier à valoriser 

des comportements autodéterminés. 

Ainsi, se pose la question de comment améliorer les approches pédagogiques et les systèmes 

d'évaluation pour favoriser le développement de comportements autodéterminés, la motivation 

des élèves et la formation de citoyens autonomes et responsables, le tout en favorisant une 

culture dôapprentissage positive. 

À terme, notre travail a le potentiel de contribuer à trois des cinq axes du collectif Parlons 

éducation, soit : 1) Repenser la mission de lô®cole dôaujourdôhui et de demain; 2) Construire un 

syst¯me dô®ducation ®quitable pour tous les ®l¯ves; 3) Viser lôinclusion sociale et culturelle de 

toutes les populations scolaires. 

Annexe B ς ;ƴƻƴŎŞ ŘΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳǳƭŞ ǇŀǊ ƭΩIAg (GPT 3.5, 
OpenAI) 

Voici lô®nonc® dôinvestigation que le professeur a fait g®n®rer par lôIAg au terme de la phase 

exploratoire. 
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Annexe C ς Identification de propos cohérents avec la littérature 
ŀŎǘǳŜƭƭŜ Ŝǘ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ǇƛǎǘŜǎ ŘΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴ όDt¢ 4o, OpenAI) 

Voici la r®ponse fournie par lôIAg ¨ la suite dôune requ°te lui demandant de se prononcer sur la 

coh®rence des propos des ®tudiants eut ®gard ¨ la litt®rature actuelle et dôidentifier des pistes 

dôinvestigation pour guide la poursuite du travail. 
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Annexe D ς Identification des propos des étudiants et étudiantes 
ŀǳ ŎƻƴǘŜƴǳ ŘΩǳƴ ǊŀǇǇƻǊǘ όUpload & Ask PDF, chatbotapp.ai) 

Voici la r®ponse fournie par lôIAg ¨ la suite dôune requ°te lui demandant dôidentifier en quoi les 

propos des ®tudiants rejoignent le contenu dôun rapport r®dig® par le Conseil sup®rieur de 

lô®ducation. 
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Annexe E ς LŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩƛŘŞŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳ 
ŎƻƴǘŜƴǳ ŘΩǳƴ ǊŀǇǇƻǊǘ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ όUpload & Ask PDF, 
chatbotapp.ai) 

Voici la r®ponse fournie par lôIAg ¨ la suite dôune requ°te lui demandant dôidentifier en quoi les 

propos des ®tudiants se distinguent du contenu dôun rapport r®dig® par le Conseil sup®rieur de 

lô®ducation. 
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Annexe F ς DǊƛƭƭŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

Voici la grille dô®valuation utilis®e pour lô®valuation individuelle du travail dans la communaut® 

dô®laboration de connaissances (adapt®e de Stone-Wiske, 1998). 

Niveau rudimentaire (D) ς Moins de 70 % 

Lô®tudiante ou lô®tudiant fait preuve presque uniquement de connaissances spontan®es. Il utilise 

r®guli¯rement des propos de sens commun et fait fi des r¯gles de lôart, des fa­ons de faire du 

domaine de pratique. Il éprouve de la difficulté à exprimer ses idées de manière constructive et en 

respectant celles des autres. Ses contributions sont périphériques. Satisfaction partielle des balises 

quantitatives. Manque de constance dans la participation. 

Niveau novice (C) ς 70 % à 79 % 

Lô®tudiante ou lô®tudiant manifeste peu de distance par rapport ¨ lôinformation quôil traite. Il se 

contente la plupart du temps de la rapporter tel quel, sans en démontrer une appropriation 

personnelle. Il ®labore peu dôid®es qui sont en lien ®troit avec les questionnements de la 

communauté. Utilisation peu fréquente des échafaudages. Satisfaction minimale des 

balises quantitatives. 

Niveau apprenti (B) ς 80 % à 89 % 

Lô®tudiante ou lô®tudiant d®montre sa ma´trise et sa compr®hension de techniques, de strat®gies et 

de concepts spécifiques à travers les questionnements investigués. Il est capable de considérer 

divers points de vue et dô®laborer une id®e personnelle en sôappuyant sur celles dôautrices et 

auteurs qui sont reconnus dans le domaine. Ses contributions sont surtout horizontales, côest-à-dire 

quôelles compl¯tent celles d®j¨ pr®sentes, sans toutefois leur apporter une nouvelle dimension 

conceptuelle. Utilisation régulière des échafaudages. 

Niveau maître (A) ς 90 % à 100 % 

Lô®tudiante ou lô®tudiant d®montre une capacit® globale de raisonnement ¨ propos des 

questionnements de la communauté. Il est capable de faire des constats, de dégager des conclusions 

étayées et justifiées. Il effectue des recherches documentaires crédibles et apporte des arguments 

critiques qui enrichissent et approfondissent les connaissances de la communauté (contributions 

verticales). Il cerne plusieurs facteurs et dimensions à une situation donnée et en fait une analyse 

panoramique qui tient compte de la complexité des interactions ou éléments en jeu. Il est proactif 

dans les pistes de solutions quôil soumet. Utilisation r®guli¯re et diversifi®e des ®chafaudages. 

R®daction dôau moins une note ç Élever le propos ». 
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Annexe G ς CƻǊŎŜǎ Ŝǘ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀ 
ƎǊƛƭƭŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ όDt¢ 4o, OpenAI) 

Voici la r®ponse fournie par lôIAg ¨ la suite dôune requ°te lui demandant dôidentifier des forces et 

des propositions dôam®lioration des propos dô®tudiants ¨ partir de la grille dô®valuation utilis®e 

dans le cadre du cours. 
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Annexe H ς tǊƻŦƛƭ ŘΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƎǊƻǳǇŜ 
Tableau H.1 
Types dôinteraction selon la typologie de Bales (1999) 

Type dôinteraction Signification : la personne... 

Montrer de la solidarité alimente le sentiment de communaut®, dôentraide mutuelle au sein du groupe 

Contribuer à relâcher la tension d®tend lôatmosph¯re dans un contexte de relation tendue 

Manifester un accord approuve le propos dôune autre personne 

Partager une suggestion propose une idée 

Donner une orientation indique comment le travail doit être fait au sein du groupe 

Demander une orientation demande comment le travail doit être fait au sein du groupe 

Demander une opinion demande ¨ une autre ce quôelle pense ¨ propos de quelque chose 

Demander une suggestion demande dô®mettre une id®e ¨ propos de quelque chose 

Affirmer un désaccord exprime un avis divergent 

Montrer de la tension contribue à une relation tendue 

Montrer de lôantagonisme alimente lôopposition 

Annexe I ς Synthèse des propos (GTP 3.5, OpenAI) 

Voici la r®ponse fournie par lôIAg ¨ la suite dôune requ°te lui demandant de synth®tiser les 

connaissances développées par les étudiants. 
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(a) Faculté de psychologie, des sciences de lôéducation et de la formation. 
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Résumé 

Cette ®tude, men®e aupr¯s de personnes apprenantes de lôUniversit®, examine lôint®gration de 

ChatGPT-4 dans la création de questionnaires à choix multiples (QCM). Nous comparons les 

QCM g®n®r®s par lôoutil dôintelligence artificielle (IA) ¨ ceux con­us par des enseignantes et nous 

analysons la qualit® des distracteurs ainsi que les indices de difficult®. Lô®tude r®v¯le que les QCM 

g®n®r®s par lôIA obtiennent des taux de r®ussite ®lev®s, mais pr®sentent des distracteurs moins 

efficaces, limitant leur capacité à évaluer des compétences de réflexion analytique. Cette recherche 

souligne lôimportance de lôintervention humaine pour garantir des QCM de qualit®, tout en 

reconnaissant le potentiel de lôIA comme outil compl®mentaire. 

Mots-clés 
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Abstract 

This study, conducted among university students, examines the use of ChatGPT-4 in the creation 

of multiple-choice questions (MCQs) by comparing AI-generated MCQs to those designed by 

instructors and analyzing the quality of distractors and the difficulty indices. The study reveals that 

AI-generated MCQs achieve high success rates but feature less effective distractors, limiting the 

possibility of assessing analytical thinking skills. This research highlights the importance of human 

intervention to ensure high-quality MCQs while acknowledging the potential of AI as a 

complementary tool. 
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Introduction 

Le questionnaire à choix multiples (QCM) est un ensemble de questions utilisées dans le contexte 

universitaire pour évaluer rapidement et objectivement les connaissances des personnes 

apprenantes sur divers sujets, tout en simplifiant la correction. Parmi les modalit®s dô®valuation, 

les QCM sont couramment valorisés en pédagogie et sont particulièrement privilégiés par rapport 

aux examens en présentiel pour leur objectivité et leur standardisation (Bachman, 1990). Leur 

conception repose sur lôexpertise des enseignants et enseignantes, un processus complexe 

n®cessitant des comp®tences sp®cialis®es pour garantir la pertinence et lô®quilibre des questions, 

chaque réponse étant jugée correcte ou incorrecte par consensus (Leclercq, 1986). Malgré certaines 

limites, notamment leur tendance à évaluer la mémorisation au détriment de compétences 

cognitives plus complexes telles que lôesprit critique et lôanalyse, les QCM pr®sentent n®anmoins 

des avantages notables. Grâce à leur structure prédéfinie, ils minimisent les biais de correction, 

assurent une comparaison cohérente des performances des personnes apprenantes et renforcent à 

la fois la fiabilité et la validité des résultats (Geisinger et Carlson, 202, p. 467-468). 

Avec lôessor des technologies num®riques et de lôintelligence artificielle g®n®rative (IAg), les 

QCM ont retrouv® une place importante, notamment dans les cours hybrides ¨ lôUniversit®, o½ 

leurs effets sont jugés bénéfiques (Spanjers et al., 2015). Depuis 2022, la d®mocratisation de lôIA 

avec des modèles comme ChatGPT-4 a transformé le rapport au numérique (Alexandre, 2023) et 

ouvre une nouvelle ère dans la création de QCM automatisés à partir de vastes bases de données. 

Dans ce contexte, cette recherche compare les QCM générés par ChatGPT-4 à ceux créés par des 

enseignantes en mati¯re de qualit® des distracteurs, dôindice de difficult® et de pertinence globale. 

La qualit® des distracteurs correspond ¨ lôefficacit® des mauvaises r®ponses, qui doivent °tre 

plausibles mais clairement incorrectes. Lôindice de difficult® mesure le pourcentage de personnes 

apprenantes répondant correctement à une question; une question trop facile ou trop difficile peut 

ne pas bien différencier les niveaux de compétence (Lord, 1952; Sharma, 2021). À travers une 

analyse comparative menée auprès de deux groupes de personnes apprenantes, nous explorons 

lôefficacit® des deux m®thodes et leurs impacts sur la qualit® de lô®valuation et la r®ussite des 

personnes apprenantes. 

Cadre théorique 

/ƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ v/a ǇŀǊ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ 

Les QCM offrent des avantages significatifs par rapport ¨ dôautres m®thodes dô®valuation, 

notamment en assurant lôobjectivit® gr©ce ¨ des conditions ®gales pour toutes les personnes 

apprenantes et à une échelle de notation standardisée (Gilles et Charlier, 2020). Ils sont adaptés 

aux évaluations formatives, qui permettent aux enseignants et enseignantes dôajuster leurs 

contenus pédagogiques en fonction des résultats des personnes apprenantes. Cela aide les 

personnes apprenantes ¨ sôauto®valuer et ¨ ajuster leurs strat®gies dôapprentissage en cons®quence 

(Laoufi et Elkachradi, 2017; Leclercq, 1986). Ce mode dô®valuation favorise un apprentissage 

continu et développe les compétences nécessaires à la réussite des évaluations sommatives, tandis 

que lô®valuation sommative offre une efficacité pour évaluer rapidement et uniformément de 

grandes cohortes de personnes apprenantes (Leclercq, 1986). Les résultats des QCM servent à 

déterminer les notes, certifier les acquis et comparer les performances entre classes et 

établissements, offrant aux personnes apprenantes la possibilit® dôajuster leurs strat®gies 

dôapprentissage (Rey et Feyfant, 2014). 
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Baturin et Melnikova (2009) ont mené une analyse psycho-didactique sur la création de QCM par 

les enseignants et enseignantes, décrivant un processus en huit étapes clés, chronophage et 

nécessitant des compétences professionnelles spécifiques, souvent assurées par des équipes 

pédagogiques : 1) formulation dôun plan th®matique sur les concepts essentiels, 2) établissement 

du modèle du QCM (nombre de questions, ratio de réponses correctes/incorrectes), 3) conception 

des questions, 4) vérification pour éliminer les biais et reformulation, 5) révision corrective et 

évaluation empirique après pré-test, 6) évaluation préliminaire de la difficulté, 7) correction 

orthographique, et 8) relecture. Dans ces étapes, la relecture, la réalisation de pré-tests et la révision 

sont essentielles pour garantir la validité et la fiabilité des questions, incluant la vérification de la 

coh®rence interne et lôajustement de la difficult® (Baturin et Melnikova, 2009). Zhilin (2023) 

suggère également une approche exigeante en matière de temps pour la conception de QCM, 

n®cessitant un ®quilibre entre questions simples et complexes ainsi quôune vari®t® de modalit®s 

(choix unique ou multiple). Les questions doivent être exemptes de biais et démontrer un niveau 

de difficulté bien ajusté pour garantir une évaluation juste. Ce processus, bien que chronophage, 

est crucial pour élaborer des QCM de qualité. Mais il reste difficile de concevoir des questions 

valorisant les compétences analytiques ou de pensée critique, les QCM étant généralement plus 

adapt®s ¨ lô®valuation de connaissances factuelles et de comp®tences de m®morisation. De plus, 

leur format majoritairement textuel peut désavantager certains profils de personnes apprenantes, 

notamment les visuelles, qui assimilent mieux lôinformation à travers des schémas ou des 

illustrations, ainsi que les auditives, qui retiennent plus efficacement grâce aux explications orales 

et aux discussions. Cette approche dô®valuation favorise ainsi les personnes apprenantes qui sont 

¨ lôaise avec la reconnaissance de réponses, au détriment de celles qui apprennent mieux en 

structurant et en expliquant leurs idées (Zhilin, 2023). 

[ΩŞƳŜǊƎŜƴŎŜ ŘŜ /ƘŀǘDt¢ Řŀƴǎ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ 

Lôint®gration de lôIA dans les syst¯mes ®ducatifs est un enjeu majeur. Alvarez (2023) insiste sur 

la n®cessit® dôadapter les programmes scolaires pour permettre aux personnes apprenantes de 

développer des compétences numériques spécifiques telles que la programmation, afin de tirer 

pleinement parti de ces outils. Il sôagit ®galement de maintenir un ®quilibre avec les m®thodes 

dôenseignement traditionnelles pour garantir une approche p®dagogique innovante. Les 

innovations technologiques ont permis lôint®gration de lôIAg et de lôanalyse de donn®es dans les 

évaluations éducatives, menant à la création de systèmes adaptatifs personnalisés en fonction du 

niveau de chaque personne apprenante (Jabraoui et Vandapuye, 2024). 

Depuis son lancement en novembre 2022, ChatGPT incarne un tournant dans lôutilisation des 

technologies numériques. Il peut traiter efficacement des volumes massifs de données et générer 

des textes pertinents et adaptés. Alimenté par des modèles linguistiques avancés et entraîné sur un 

large éventail de données accessibles en ligne (Anctil, 2023; Lelepary et al., 2023), ChatGPT est 

capable de répondre aux requêtes des utilisateurs et utilisatrices en produisant des réponses 

textuelles de haute qualité qui imitent souvent le style dô®criture humain. Cette technologie a ainsi 

profondément modifié la manière dont nous comprenons et générons du texte (Alexandre, 2023). 

Dôapr¯s Brown et al. (2020), la capacité des modèles de ChatGPT à générer du contenu pertinent 

et adapt® gr©ce ¨ lôapprentissage profond a des applications directes en ®ducation. Celui-ci peut 

accomplir diverses tâches telles que la synthèse de documents, la rédaction de contenu technique, 

lôanalyse de supports, la cr®ation de questions ainsi que les calculs statistiques, entre autres 

(Belkaim, 2023). Cela rend ChatGPT utile pour la création de tests éducatifs et aide à évaluer les 

connaissances des personnes apprenantes dans divers domaines. 
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Génération de QCM avec ChatGPT 

Lôutilisation de ChatGPT pour la cr®ation de QCM implique une approche avanc®e qui int¯gre des 

techniques et algorithmes divers issus du traitement du langage naturel et de lôapprentissage 

automatique (Gefen, 2023). Dôapr¯s Du et al. (2017), générer automatiquement des questions à 

partir de textes nécessite non seulement de comprendre le contenu, mais aussi de reformuler les 

informations clés sous forme de questions, une compétence que les grands modèles de langage ont 

nettement améliorée. Cependant, la création de distracteurs à la fois plausibles et incorrects 

demeure un d®fi. Comme lôindique Gierl et al. (2017), cela souligne lôimportance dôune finesse 

linguistique afin dô®viter de produire des r®ponses trop facilement identifiables comme fausses. 

Selon Petrov et al. (2011), lôanalyse syntaxique joue un r¹le crucial dans la compr®hension des 

structures linguistiques, permettant une génération de contenu plus nuancée et adaptée. 

Lors de la rédaction, il est important de formuler les requêtes (prompts) qui sont adressées à une 

intelligence artificielle, de manière claire et précise, pour obtenir des réponses pertinentes. Une 

requ°te trop vague risque de donner des r®ponses impr®cises, tandis quôun exc¯s de d®tails peut 

d®tourner lôattention du mod¯le des points importants. De plus, une requête formulée avec un biais 

peut influencer la réponse de manière incorrecte. Les spécialistes qui entraînent les modèles de 

langage et conçoivent les requêtes poursuivent un double objectif à travers ChatGPT : dôune part, 

favoriser une r®flexion critique ®clair®e chez les utilisateurs et utilisatrices; dôautre part, 

encourager lô®mergence de nouveaux usages en facilitant leur appropriation de lôoutil (Gefen, 

2023). Ce processus facilite une meilleure compréhension et une maîtrise accrue de ChatGPT, 

notamment en perfectionnant « lôart de la requ°te è, côest-à-dire lô®laboration de requ°tes 

optimales. Nous considérons que les requêtes sont la clé pour utiliser efficacement ChatGPT. Leur 

bonne formulation permet dôobtenir des r®ponses pr®cises et utiles, ce qui simplifie grandement 

lôinteraction avec lôIA. 

Pour créer le QCM, nous avons utilisé la méthode de génération augmentée par récupération 

(RAG, retrieval-augmented generation) ¨ lôaide de ChatGPT. Côest une m®thode qui consiste ¨ 

utiliser un modèle préentraîné pour une tâche spécifique à partir de ressources de données 

suppl®mentaires. Nous exploitons ainsi les connaissances quôil a d®j¨ acquises sur de vastes 

ensembles de données sans le réentraîner (cf. figure 1). Les modèles de langage les plus 

performants commencent généralement par être entraînés sur un large éventail de sujets, ce qui 

leur confère une base généraliste. Par la suite, ils sont affinés et spécialisés pour répondre à des 

domaines pr®cis. Ce processus est comparable au parcours dôun ®tudiant en sciences humaines qui, 

après avoir acquis une formation générale, se spécialise progressivement dans des disciplines 

comme la science, la technologie, lôing®nierie ou les math®matiques au cours de ses ®tudes 

supérieures (Latif et Zhai, 2024). 

Objectifs de la présente étude 

Lôobjectif de cette recherche est de comparer la qualit® des QCM g®n®r®s par ChatGPT et ceux 

créés par des enseignantes, en se basant sur deux indicateurs principaux : lôindice de facilit®, qui 

mesure le pourcentage de bonnes réponses pour évaluer la difficulté, et la qualité des distracteurs 

plausibles, ou options incorrectes mais crédibles qui testent la compréhension des personnes 

apprenantes. En comparant la formulation et la pertinence de ces distracteurs, la recherche examine 

la capacité de chaque type de QCM à encourager la réflexion critique et à éviter des réponses de 

simple élimination. 
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Figure 1 
Méthode de génération de questionnaires à choix multiples (QCM) augmentée par récupération (RAG, 
Retrieval-augmented generation) 

Méthodologie 

Personnes apprenantes 

Cette étude a été réalisée dans le cadre du cours Gouvernance en éducation : les aspects 

numériques ¨ lôUniversit® de Lille, organis® au d®but dôavril 2024. Elle a été menée auprès de 

152 personnes apprenantes inscrites en deuxième année de licence Sciences de lô®ducation et de 

la formation, réparties en deux groupes égaux : le groupe ChatGPT et le groupe traditionnel, avec 

76 personnes apprenantes dans chaque groupe. Lô©ge des personnes apprenantes dans chaque 

groupe est compris entre 19 et 22 ans. Par groupe, 73 femmes et 3 hommes ainsi que trois 

enseignantes âgées de 39 à 50 ans en sciences de lô®ducation et de la formation ont particip® ¨ la 

conception des QCM. 

Matériels 

QCM généré par ChatGPT-4 

Pour g®n®rer un QCM avec lôIA, nous avons utilis® une requ°te sp®cifique afin de produire 

20 questions, chacune ayant quatre options de réponse. Ces questions portaient sur les thématiques 

abordées dans le fichier que nous avions chargé en parallèle avec la requête dans ChatGPT-4. La 

première requête utilisée était : « Créez un QCM de 20 questions, avec trois réponses incorrectes 

et une correcte, en utilisant les options A, B, C et D. » Après avoir constaté que les questions 

générées par ChatGPT étaient trop simples, nous avons reformulé notre demande avec une seconde 

requête : « Créez un QCM de 20 questions, avec trois réponses incorrectes et une correcte, en 

utilisant les options A, B, C et D, en vous basant sur le document fourni, avec indice de difficulté 

élevé et des distracteurs plausibles de qualité. » Les résultats issus de cette deuxième requête ont 

été utilisés pour le groupe ChatGPT. Pour générer les questions de QCM, la méthode à RAG a été 

employ®e. Cette m®thode combine une ®tape de recherche dôinformations pr®cises ¨ partir dôun 
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document source avec la g®n®ration de contenu par lôIA, permettant ainsi de sôassurer que les 

questions formul®es sôalignent ®troitement avec le contenu fourni (cf. figure 1). 

QCM traditionnel élaboré par des enseignantes 

Les enseignantes ont également conçu un QCM de 20 questions en se basant sur le même contenu 

de cours. Ce nombre de questions a été déterminé en fonction de la pertinence des thèmes abordés 

dans le document. Les trois enseignantes ont participé à toutes les étapes de la conception du QCM 

traditionnel, en commen­ant par lô®laboration dôun plan th®matique et la s®lection des r®ponses 

correctes et incorrectes. Ces questions ont ensuite été réparties entre les enseignantes. Le modèle 

de QCM utilisé était identique à celui du QCM ChatGPT, avec des réponses au format A, B, C et 

D. Après la rédaction initiale des questions, les enseignantes ont procédé à une vérification 

minutieuse des items pour ®liminer dô®ventuels biais et reformuler certains ®l®ments si n®cessaire. 

Lôobjectif ®tait de cr®er un QCM couvrant diff®rents niveaux de difficult®, allant de facile ¨ 

difficile. Enfin, chaque enseignante a relu les questions pour assurer la cohérence et la qualité du 

questionnaire final. 

Protocole 

Respect des principes éthiques en recherche 

Cette expérimentation suit les principes éthiques de la recherche en éducation. Les personnes 

apprenantes ont ®t® inform®es des objectifs de lô®tude et leur consentement ®clair® a ®t® obtenu. 

La confidentialité des données a été assurée, garantissant leur anonymat et la protection de leurs 

r®sultats. Lô®tude a respect® les proc®dures institutionnelles et administratives incluant 

lôinformation et lôinvitation ¨ participer ¨ ce QCM. Une approbation ®thique a ®t® obtenue aupr¯s 

de la direction du Département. Enfin, aucune influence nôa ®t® exerc®e sur la r®ussite 

universitaire, assurant une participation volontaire. 

Les deux groupes ont ®t® soumis aux m°mes conditions dô®valuation. Les questions ont ®t® 

distribuées aux personnes apprenantes des deux groupes. Le groupe ChatGPT a reçu le QCM 

généré par ChatGPT, tandis que le groupe traditionnel a reçu celui élaboré par des enseignantes. 

Les deux groupes se sont installés dans le même amphithéâtre; ils avaient 30 minutes pour 

répondre aux 20 questions. Les résultats ont ensuite été collectés pour une analyse complète. 

/ǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

Les réponses incorrectes dans ces deux types de QCM doivent agir comme des distracteurs 

plausibles, côest-à-dire quôelles doivent sembler r®alistes pour tester v®ritablement la 

compr®hension des personnes apprenantes. Lôimportance de la plausibilit® des distracteurs réside 

dans leur capacité à évaluer plus efficacement les connaissances. La qualité des questions dépend 

donc non seulement de la précision de la réponse correcte, mais aussi de la pertinence des choix 

incorrects, qui doivent être suffisamment crédibles. Un indice de difficulté élevé suggère que la 

question est facile, alors quôun indice faible sugg¯re quôelle est difficile. Ces indices servent ¨ 

évaluer la difficulté perçue de chaque question. 
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Résultats 

Résultats globaux des performances 

En analysant les résultats globaux, nous avons constaté que les personnes apprenantes du groupe 

ChatGPT ont montré des performances supérieures pour la majorité des questions par rapport à 

ceux du groupe traditionnel. La note moyenne obtenue avec le QCM de ChatGPT est de 16,6 sur 

20 (écart-type 1,4), contre 10,8 sur 20 (écart-type 1,8) pour le QCM traditionnel (cf. figure 2a). 

a) 

 

b) 

 

Figure 2 
Répartition pour le QCM ChatGPT et le QCM traditionnel : a) des notes (N = 76); b) des taux de bonnes 
réponses par question (N = 20) 

Les moyennes de bonnes réponses pour chaque question sont de 83 % (écart-type 17 %), pour le 

groupe ChatGPT, et de 58 % (écart-type 23 %) pour le groupe traditionnel (figure 2b). Les taux de 

bonnes réponses par question, pour le QCM généré par ChatGPT, varient de 38 % à 100 % avec 

une majorité de questions où plus de 90 % des personnes apprenantes ont répondu correctement. 

Dans le QCM traditionnel, les taux de bonnes réponses sont plus dispersés et souvent inférieurs, 

plusieurs questions affichant moins de 60 % de réponses correctes. 

wŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎǳǊ ƭΩƛƴŘƛŎŜ ŘŜ ŦŀŎƛƭƛǘŞ 

Lôindice de facilit® est une mesure qui indique le niveau de difficult® dôune question. Il permet de 

d®terminer si une question est facile ou difficile pour les personnes apprenantes. Plus lôindice de 

facilité est élevé, plus la question est jugée facile, car un grand nombre de personnes apprenantes 

y ont répondu correctement. 

Nous avons analysé les indices de facilité de deux séries de questions à choix multiples, le QCM 

traditionnel et le QCM ChatGPT, en calculant pour chaque question le rapport entre le nombre de 

réponses correctes et le nombre total de réponses. Les valeurs des indices de facilité par question 

6

8

10

12

14

16

18

20

N
o

te
 (

/ 
2

0
)

QCM

Moyenne

GPT Traditionnel

0

20

40

60

80

100

T
a

u
x
 d

e
 b

o
n

n
e

s
 r

é
p

o
n

s
e
s
 (

%
)

QCM

Moyenne

GPT Traditionnel

http://ijthe.ca/


N. Meirmanova Analyse comparative entre la génération automatique de questionnaires à choix multiples par ChatGPT ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 3 ritpu.ca 8 

dans le QCM traditionnel varient de 5 % à 89 %, montrant une distribution étendue des niveaux 

de difficulté. En revanche, le QCM ChatGPT présente des indices de facilité plus élevés et 

homogènes, oscillant entre 38 % et 100 %. Nous avons comparé les résultats question par question 

et constaté que, dans le QCM ChatGPT, les questions atteignent des indices de facilité plus élevés. 

Certaines questions affichent même un indice de facilité de 100 %, indiquant une réponse correcte 

de lôensemble des personnes apprenantes, alors que le QCM traditionnel ne présente aucun cas de 

cette nature. Cette comparaison montre une tendance générale vers une accessibilité accrue dans 

le QCM ChatGPT, avec des valeurs dôindice de facilit® qui restent plus proches du maximum 

possible pour la plupart des questions. 

Résultats sur les distracteurs 

Tel que nous lôavons d®montr®, dans le QCM ChatGPT, les r®sultats r®v¯lent que les questions 

atteignent souvent des indices de facilité élevés, certaines obtenant même un score de 100 %, ce 

qui signifie que toutes les personnes apprenantes ont répondu correctement. Cette tendance peut 

être liée à la formulation des distracteurs, souvent orientés négativement, tandis que les bonnes 

réponses sont formulées positivement. Par exemple, une question affiche un indice de facilité 

élevé. Dans la question « Quelle est lôimportance de la personnalisation de lôapprentissage? », les 

distracteurs sont formulés de manière négative : b) « inefficace et coûteuse » (0 %), 

c) « seulement importante pour les jeunes élèves » (0 %), et d) « réduit lôautonomie des personnes 

apprenantes » (0 %). Par contre, la réponse correcte, positive et alignée avec les avantages 

reconnus, a) « améliore lôengagement et lôefficacit® de lôapprentissage », choisie par 100 % des 

personnes répondantes, devient évidente. Ce choix de distracteurs négatifs dans le QCM ChatGPT 

oriente implicitement les personnes apprenantes vers la bonne réponse, rendant la réponse facile à 

repérer. Les distracteurs de ce QCM montrent une attractivité moindre, avec une moyenne de 17 % 

de réponses incorrectes. Dans plusieurs questions, certains distracteurs nôont ®t® choisis par aucune 

personne apprenante (0 % de s®lection), ce qui signifie quôil ®tait trop ®vident quôils ®taient 

incorrects. Cela remet en question leur plausibilité, car un bon distracteur doit sembler 

suffisamment crédible pour induire une hésitation chez certaines personnes apprenantes. Le 

maximum atteint par les distracteurs est de 62 %, observ® dans des questions o½ lôoption incorrecte 

est relativement crédible. Le taux de réussite moyen pour le QCM ChatGPT est plus élevé (83 %), 

suggérant que les distracteurs jouent un rôle limité dans la complexité du test et que les personnes 

apprenantes repèrent souvent la bonne réponse sans grande hésitation. De plus, aucun élément sans 

r®ponse nôest enregistr® dans le QCM ChatGPT, ce qui laisse penser que chaque question est 

perçue comme claire et les options incorrectes comme moins engageantes. 

ê lôinverse, dans le QCM traditionnel, les distracteurs sont con­us par les enseignantes de mani¯re 

plus variée et crédible, attirant davantage de personnes apprenantes vers les mauvaises réponses. 

Pour garantir leur plausibilité, ils ont été construits selon différentes approches. Certains sont 

d®riv®s de bonnes r®ponses ¨ dôautres questions du QCM, induisant une confusion naturelle; 

dôautres int¯grent des id®es courantes mais non ®tudi®es; enfin, certains sôinspirent de notions d®j¨ 

abordées, rendant les réponses trompeusement crédibles. Cela rend le QCM plus exigeant et 

équilibré. Les distracteurs montrent une attractivité variée, avec une moyenne de 31 % de réponses 

incorrectes. Les distracteurs les moins attractifs captent un minimum de 5 % des réponses 

(notamment dans certaines questions où des réponses sont facilement écartées), tandis que les plus 

attractifs peuvent atteindre jusquô¨ 84 %. Ce niveau élevé de sélection montre que certains 

distracteurs sont perçus comme fortement crédibles, incitant de nombreuses personnes apprenantes 

¨ les choisir, ce qui signifie quôils jouent bien leur r¹le en d®tournant lôattention de la bonne 

réponse. Le taux de bonnes réponses moyen pour le QCM traditionnel est de 58 %, ce qui suggère 
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que les personnes apprenantes ont été modérément défiées par les distracteurs. Les éléments sans 

réponse sont également présents, avec une moyenne de 11 %, montrant une certaine indécision 

face aux questions, ce qui renforce lôefficacit® des distracteurs. 

Discussion 

Dans cette étude, nous avons examiné les performances des personnes apprenantes confrontées à 

deux types de QCM. Celles qui ont répondu au QCM ChatGPT ont des résultats globaux plus 

élevés que celles qui ont répondu au QCM traditionnel. 

Le fait quôaucune question du QCM ChatGPT nôait ®t® laiss®e sans r®ponse sugg¯re que les 

personnes apprenantes se sentaient plus assurées ou moins intimidées par les questions générées 

par lôIA. ê lôinverse, celles qui ont utilis® le QCM traditionnel ont laiss® plusieurs questions sans 

r®ponse, ce qui peut refl®ter une difficult® per­ue plus ®lev®e ou un certain degr® dôincertitude face 

à certaines questions. Les absences de réponse indiquent ici une complexité accrue dans la 

formulation des items, ainsi quôun niveau de confiance plus variable parmi les personnes 

apprenantes, ce qui souligne le potentiel du QCM traditionnel à explorer plus finement les nuances 

dans la compréhension des personnes apprenantes (Malcourant, 2020). 

Lôanalyse des indices de facilit® soutient ces observations. Les questions du QCM ChatGPT 

montrent une homogénéité des indices de facilité, ce qui peut restreindre leur capacité à discriminer 

entre différents niveaux de compétences. En revanche, le QCM traditionnel propose une plus 

grande variété de difficultés, offrant une évaluation plus nuancée des connaissances. Une diversité 

dans les degrés de difficulté est en effet cruciale pour mettre en lumière les besoins spécifiques 

dôapprentissage et pour cibler plus précisément les domaines nécessitant un approfondissement 

(Régnier, 2013). 

Les distracteurs dans le QCM ChatGPT étaient souvent formulés de manière négative, tandis que 

les réponses correctes étaient formulées positivement, créant parfois un biais qui pouvait orienter 

les personnes apprenantes vers la bonne réponse de manière inconsciente. En revanche, le QCM 

traditionnel se distinguait par des distracteurs crédibles et diversifiés, conçus de manière à générer 

une r®partition plus ®quilibr®e des r®ponses. Cette qualit® de conception a permis dôidentifier plus 

finement les lacunes dans la compr®hension des personnes apprenantes et dô®valuer plus 

pr®cis®ment leurs comp®tences en mati¯re de r®flexion critique et dôanalyse (Boch et Sorba, 2020; 

Grühn et Cheng, 2015). Cette rigueur dans la conception des distracteurs met en lumière le rôle 

essentiel des enseignants et enseignantes dans lô®laboration de tests diagnostiques approfondis, qui 

non seulement évaluent les acquis, mais aussi permettent de cibler précisément les besoins 

dôapprentissage. Lôintervention humaine est essentielle pour garantir que les outils dô®valuation 

conservent une pertinence pédagogique élevée, en intégrant des niveaux de difficulté variés et des 

distracteurs mieux adaptés aux objectifs dôapprentissage. 

Nous consid®rons que, pour optimiser les QCM g®n®r®s par des machines, lôint®gration de 

principes p®dagogiques ®prouv®s, comme lôajustement des niveaux de difficult® et la cr®ation de 

distracteurs cr®dibles, ainsi quôune collaboration ®troite entre concepteurs numériques et 

enseignants, renforceraient la pertinence de ces outils tout en préservant leur valeur pédagogique 

(Amadieu et Tricot, 2014). 

Ces résultats soulèvent des questions importantes quant à la conception des évaluations. Il est 

crucial de reconnaître que les QCM ne servent pas uniquement à mesurer les acquis, mais aussi à 

d®terminer les domaines n®cessitant une attention particuli¯re et ¨ enrichir lôapprentissage des 
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personnes apprenantes, notamment grâce au soutien du personnel enseignant, qui joue un rôle 

essentiel dans lôaccompagnement et la rem®diation p®dagogique. Une approche ®quilibr®e dans la 

conception des évaluations contribue à une meilleure compréhension et à un apprentissage 

plus profond. 

Limites et perspectives 

Les consignes (la mise en place des indices de difficulté élevés, la création de distracteurs 

plausibles, etc.) données aux enseignantes et à ChatGPT étaient identiques, excluant ainsi tout 

biais lié aux directives initiales. Toutefois, bien que cette recherche mette en évidence une 

différence significative entre les performances aux QCM générés par ChatGPT et ceux conçus par 

des enseignantes, certaines limites doivent °tre prises en compte. Dôune part, la formulation des 

items peut influencer les résultats, notamment en fonction de la manière dont les enseignantes 

interprètent et appliquent les consignes, ou encore de la structuration automatique des questions 

par ChatGPT-4. De plus, la perception du niveau de difficulté des questions peut varier en fonction 

de leur formulation, m°me si les objectifs dô®valuation restent les mêmes. 

Dôautre part, lôexp®rience des enseignants et enseignantes dans la conception des QCM pourrait 

jouer un rôle. Certains dôentre eux, plus exp®riment®s, sont en mesure dô®laborer des items plus 

efficaces, tandis que ChatGPT génère des questions selon des algorithmes fondés sur des données, 

mais sans réflexion humaine ni esprit critique, ce qui ne lui permet pas toujours de prendre en 

compte les nuances pédagogiques. Dôautres facteurs contextuels tels que le niveau dôengagement 

des personnes apprenantes, leur familiarité avec les QCM ou encore leur perception des tests 

pourraient ®galement influencer les r®sultats. Ces aspects m®riteraient dô°tre explor®s dans de 

futures recherches afin dôaffiner la comparaison entre la g®n®ration humaine et la g®n®ration 

automatisée des QCM. 

Conclusion 

Lôint®gration de ChatGPT pour la g®n®ration de QCM offre des avantages ind®niables en mati¯re 

de rapidit® et dôefficacit®. Cependant, cette ®tude, bas®e sur une analyse comparative, met en 

lumière plusieurs limites importantes. Le QCM généré par ChatGPT simplifie souvent les réponses 

en proposant des options incorrectes négatives, ce qui rend la réponse correcte plus évidente et 

®l¯ve les indices de facilit®. Cependant, une autre limite est associ®e ¨ lôutilisation de la m®thode 

dôajustement bas®e sur le RAG. En effet, ce dernier peut induire un surapprentissage des données 

spécifiques, réduisant la flexibilité du modèle face à de nouvelles informations. Si les données 

employ®es pour le RAG sont biais®es ou de qualit® m®diocre, le mod¯le ajust® risque dôh®riter de 

ces défauts, entraînant des résultats inexacts ou, potentiellement, des biais discriminatoires. 

Dans tous les cas, lôintervention du corps enseignant reste cruciale pour v®rifier et ajuster les 

questions, assurant ainsi une évaluation plus nuancée et équitable des connaissances des personnes 

apprenantes, et bonifier lô®valuation en ajoutant les volets analytique et r®flexif, amenant ainsi les 

personnes apprenantes à un niveau supérieur sur le plan des acquis et du raisonnement. Bien que 

lôautomatisation puisse offrir des avantages consid®rables, il est imp®ratif de corriger les biais 

potentiels introduits par lôIA pour maintenir lôint®grit® et lôefficacit® des ®valuations ®ducatives. 

Cette ®tude souligne la n®cessit® dôune approche ®quilibr®e, combinant lôefficacit® de lôIA avec 

lôexpertise humaine pour optimiser la cr®ation et lôutilisation des QCM dans le domaine éducatif. 

Le corps enseignant, fort de son expertise et de sa compréhension nuancée des besoins 

pédagogiques, apporte une valeur ajoutée essentielle qui ne peut être entièrement reproduite par 
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une machine. Ce travail souligne ainsi le rôle central et irremplaçable des enseignants et 

enseignantes dans la conception dôoutils dô®valuation de qualit®. Lôintelligence artificielle, bien 

quôutile, doit °tre per­ue comme un compl®ment et non un substitut ¨ lôintuition et au discernement 

humain. En conclusion, cette étude plaide pour une collaboration harmonieuse entre les 

technologies avanc®es et lôexpertise des enseignants et enseignantes, garantissant ainsi des 

évaluations justes, équilibrées et véritablement adaptées aux personnes apprenantes. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie sont 

disponibles à https://osf.io/hnc4b/files/osfstorage 
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Résumé 

Dans cet article, nous réfléchissons aux événements et expériences entourant lôutilisation de 

ChatGPT et dôautres outils dôintelligence artificielle générative (IAg) pour soutenir lôapprentissage 

étudiant. La théorie de lôautodétermination est utilisée pour structurer nos réflexions, ce qui nous 

permet de comprendre comment ChatGPT peut améliorer ou diminuer lôautomotivation des 

étudiants et étudiantes, tout en soutenant leurs besoins psychologiques. En nous inspirant de nos 

expériences et de la littérature émergente, nous proposons des principes directeurs pour les 

professeurs et professeures afin de renforcer les avantages motivationnels de ChatGPT et de lôIAg, 

tout en minimisant leurs impacts négatifs. 
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Abstract 

In this paper, we reflect on classroom events and experiences surrounding the use of ChatGPT and 

other generative AI (GenAI) tools to support studentsô learning. Self-determination theory is used 

as a lens to structure our reflections, allowing us to understand the ways in which ChatGPT can 

enhance or diminish studentsô self-motivation by supporting or thwarting their basic psychological 

needs. Drawing on our experiences, as well as on findings from the emerging literature, we propose 

guiding principles for educators to enhance the motivational benefits of ChatGPT and GenIA while 

minimizing their negative impacts. 
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Introduction 

La démocratisation des grands modèles de langage (GML) a récemment suscité un débat important 

sur la façon dont les humains utilisent lôintelligence artificielle (IA) pour accomplir un large 

éventail de tâches personnelles et professionnelles. Entraînés sur de grands ensembles de données, 

les GML sont conçus pour comprendre et générer des textes et dôautres formes de contenu, comme 

le ferait un être humain (DellôAcqua et al., 2023). Bien que les GML semblent avoir émergé 

soudainement, en même temps que les progrès récents de lôIA générative (IAg), leurs racines 

remontent aux années 1950. Pourtant, il existe une différence cruciale entre lôIA dôaujourdôhui et 

celle dôhier. 

Auparavant, lôIA avait principalement un impact sur les rôles moins qualifiés et se limitait 

essentiellement aux tâches simples ou répétitives. Lôintroduction de ChatGPT vers la fin de 

lôannée 2022 a révolutionné ce paradigme, en mettant en évidence les prouesses des GML dans 

lôexécution de tâches traditionnellement réservées à des professionnelles et professionnels 

hautement qualifiés (DellôAcqua et al., 2023), et a marqué une nouvelle ère dôautomatisation avec 

des implications significatives pour lôenseignement supérieur. Les professeurs et professeures 

ainsi que les institutions universitaires optent donc pour des approches variées, allant de 

lôinterdiction ou la réglementation de lôutilisation de ChatGPT jusquôà son adoption comme outil 

nécessaire pour lôavenir du travail (AdT), outil que les étudiants et étudiantes doivent apprendre à 

utiliser de manière efficace, efficiente et éthique (Heaven, 2023). Sans surprise, de nombreux 

chercheurs et chercheuses font état dôun besoin pressant de recherche sur les moyens les plus 

efficaces de tirer parti de lôIAg pour améliorer les résultats de lôapprentissage. 

Ce texte de réflexion pédagogique est fondé sur les événements observés en classe et les 

expériences dôenseignement entourant lôutilisation de ChatGPT et dôautres outils dôIAg pour 

soutenir lôapprentissage étudiant. Cette pratique, consistant à réfléchir aux expériences 

dôenseignement pour en analyser et approfondir la compréhension, constitue depuis longtemps une 

pierre angulaire de la pédagogie et des recherches en éducation (Hyde, 2024). Comme lôexplique 

Hyde, 

Teachersô professional judgement is the result of reflection on, and interpretation 

of, pedagogical encounters and events considered in relation to context, 

professional relationships, and previous experience. While complex, such 

reflection enables teachers to improve their self-understanding and influence 

positive student outcomes1.(section Introduction) 

Toujours selon cet auteur, en revisitant et en analysant ces expériences, les enseignants et 

enseignantes améliorent non seulement leurs perspectives personnelles et professionnelles, mais 

contribuent également à lôélaboration continue de stratégies pédagogiques efficaces. 

 
1. Le jugement professionnel des enseignants se construit à travers leur capacité à réfléchir sur les rencontres 

pédagogiques et à les interpréter, en tenant compte du contexte, des relations professionnelles et des expériences 

antérieures. Bien que ce processus soit complexe, il permet aux éducateurs de développer une meilleure 

conscience de soi, dôaffiner leurs pratiques et de favoriser des r®sultats positifs pour les ®tudiants. 
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Grâce à un processus de réflexion pédagogique itérative, nous avons observé que ChatGPT offre 

un éventail de possibilités de motivation pour les étudiants et étudiantes en raison de sa capacité à 

soutenir plus ou moins leur sentiment dôautonomie et dôappartenance selon le contexte 

dôapprentissage et de compétence. Pour structurer et présenter nos réflexions, nous nous appuyons 

sur la théorie de lôautodétermination (TAD). La TAD est une macrothéorie de la motivation qui 

examine comment les contextes sociaux, tels que celui dôapprentissage dôun étudiant ou dôune 

étudiante ainsi que les différences individuelles, engendrent différents types de motivation et de 

développement psychologique (Deci et Ryan, 2015). Nous nous appuyons sur la littérature pour 

valider nos résultats ainsi que pour cerner et expliquer dôautres façons dont les IAg peuvent 

favoriser ou entraver la motivation des étudiants et étudiantes. Grâce à cette approche, notre étude 

nous permet : 

1. Dôétablir les rôles que les outils dôIAg tels que ChatGPT peuvent jouer dans lôamélioration et 

la diminution de lôautodétermination et de la motivation des étudiants et étudiantes; 

2. De déterminer diverses pratiques que les éducateurs et éducatrices peuvent utiliser pour 

améliorer les possibilités de motivation de lôIAg tout en minimisant ses impacts 

négatifs potentiels. 

Le présent article est structuré comme suit. Nous présentons notre contexte pédagogique suivi de 

la théorie fondamentale de la TAD. Nous partageons nos réflexions et un ensemble de principes 

directeurs pour tirer parti des possibilités de ChatGPT et de lôIAg dans lôenseignement supérieur. 

Nous concluons par quelques réflexions sur lôavenir de lôIAg dans le milieu universitaire. 

1. Contexte pédagogique 

Nos réflexions portent sur nos expériences dans une université canadienne francophone comptant 

environ 56 000 étudiants et étudiantes. Depuis 2023, lôUniversité a commencé à réagir à 

lôémergence et à la prolifération dôoutils dôIAg tels que ChatGPT. À lôécole de gestion, lôadoption 

et lôutilisation de ces outils découlent dôune approche décentralisée avec un éventail dôopinions et 

de perspectives de la part des étudiants et étudiantes, des professeurs et professeures, de la Faculté 

et des départements. Au début de lôannée 2024, lôUniversité a adopté une position officielle sur 

lôutilisation de ChatGPT/IAg par les étudiants et étudiantes. Elle a publié sur son site Web sa 

position ainsi que des ressources destinées à aider les enseignants et enseignantes à comprendre 

lôIAg et ses implications pédagogiques. Malgré ces efforts, aucune formation systématique ou 

formelle nôa été offerte aux étudiants et étudiantes ainsi quôau personnel enseignant à ce jour. 

Toutes les réflexions incluses dans cet article reflètent celles des auteures concernant les 

expériences de la première auteure lors de lôintégration de ChatGPT dans ses quatre cours offerts 

au premier cycle sur les systèmes dôinformation organisationnels (SIO). Deux des cours ont été 

donnés dans un format hybride, tandis que les deux autres lôont été uniquement en ligne. À 

lôexception dôune seule, chaque classe comptait entre 60 et 70 étudiants et étudiantes, la plupart 

étant des natifs numériques de la génération Z. 

Chaque groupe a été exposé aux mêmes pratiques pédagogiques. Tout dôabord, ChatGPT et lôIAg 

ont été présentés aux étudiants et étudiantes lors de la première séance. Ces technologies ont été 

intentionnellement décrites comme dôimportants outils dôAdT et les étudiants et étudiantes ont été 

informés quôils étaient non seulement autorisés, mais aussi encouragés à les utiliser pour soutenir 

leur apprentissage. Comme indiqué dans les plans de cours, ils pouvaient utiliser ChatGPT et lôIAg 

pour toutes les évaluations, à lôexception de lôexamen de mi-session qui devait se dérouler en 
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présentiel, sans ordinateur, selon les directives de lôUniversité2. Ils ont également appris les 

requêtes de base et se sont vu proposer une série de tâches axées sur leur apprentissage pour 

lesquelles ChatGPT pouvait être utilisé. 

Afin de garantir une utilisation éthique et transparente, plusieurs balises (guardrails) ont été mises 

en place pour les étudiants et étudiantes. Premièrement, ceux-ci ont clairement été informés que 

lôutilisation de ChatGPT, ainsi que dôautres formes dôIA, devait uniquement compléter, et non 

remplacer, leur propre travail et recherche, en accord avec les attentes universitaires. 

Deuxièmement, ils étaient tenus de citer leur usage de ChatGPT, y compris la requête utilisée, pour 

assurer une transparence totale dans leur démarche. Troisièmement, ils étaient responsables de tout 

contenu produit par lôIA. Un arbre décisionnel (annexe A) indiquant quand utiliser ChatGPT et 

quand ne pas lôutiliser en contexte universitaire leur a été transmis afin de guider leur réflexion 

sur lôutilisation appropriée de ChatGPT dans ce contexte. Cet arbre, basé sur des principes 

dôintégrité universitaire, les incitait à se poser des questions essentielles telles que « Est-il attendu 

que je réalise ce travail par moi-même? » ou « Ai -je les compétences nécessaires pour vérifier la 

précision des résultats? ». Cette démarche visait à développer leur capacité à prendre des décisions 

éclairées et éthiques tout en respectant les exigences du milieu universitaire. 

Les étudiants et étudiantes ont été régulièrement sensibilisés aux diverses manières dont ChatGPT 

et lôIAg pouvaient enrichir leurs processus dôapprentissage et de travail. À la fin de la session, ils 

ont eu la possibilité de partager leurs points de vue, à savoir si ChatGPT et lôIAg devraient être 

intégrés dans les programmes universitaires selon leurs expériences et leur compréhension de 

lôAdT, un thème abordé durant le cours. 

2. Processus de réflexion et dΩanalyse des réflexions 

Les réflexions couvrent une période de 12 mois. Au cours des deux sessions dôenseignement, la 

première auteure a tenu un journal de ses expériences dôenseignement. Lôobjectif initial de ce 

document était de noter les réactions des étudiants et étudiantes face au contenu et aux approches 

du cours qui venait dôêtre conçu par la première auteure. Pendant cette période, plus de deux 

douzaines de pages de réflexions manuscrites ont été notées sur les événements rencontrés tout au 

long de lôannée lors de lôenseignement et des interactions à la fois en personne, en ligne et lors des 

heures de bureau. Des réflexions faites sur le site du cours ont également été incluses. 

À la fin de chaque session, la première auteure a lu et analysé les réponses des étudiants et 

étudiantes sur lôintégration de ChatGPT et de lôIAg dans les programmes universitaires. Elle a 

également revu ses évaluations dôenseignement et son journal dôenseignement. Les informations 

tirées de ces documents ont été utilisées pour guider et adapter son approche de lôintégration de 

ChatGPT et dôautres outils dôIAg dans le cours de la session suivante. Par exemple, au cours de la 

session dôautomne 2022, quelques étudiants et étudiantes ont exprimé des inquiétudes sur la façon 

dont les professeurs et professeures utilisaient ChatGPT dans leur enseignement. En réponse à 

cette préoccupation, au début de la session dôhiver 2023, la première auteure a ajouté une 

« déclaration de transparence » à son matériel de cours. Cette déclaration mentionnait notamment 

que ChatGPT nôétait jamais utilisé pour évaluer les travaux, mais bien pour évaluer et améliorer 

la clarté des directives relatives aux devoirs. 

 
2. Lôexamen de mi-session se déroule en personne, en raison de la politique de lôUniversité. Actuellement, il nôy a 

aucun moyen de contrôler lôutilisation de lôordinateur par les étudiants et étudiantes dans ces scénarios. Pour cette 

raison, lôutilisation de ChatGPT nôest pas autorisée pour lôexamen de mi-session. 

http://ritpu.ca/
http://ritpu.ca/


N. Jabagi et A.-M.Croteau Lôintelligence artificielle (IA) : amie ou ennemie de la motivation des ®tudiants et ®tudiantes ... 

2025 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 22(1), article 4 ijthe.ca 5 

À la fin de lôannée universitaire, la première auteure a relu lôensemble de son journal 

dôenseignement, les réflexions des étudiants et étudiantes ainsi que les évaluations de 

lôenseignement pour les quatre cours. Ce faisant, elle a généré une première série de réflexions 

écrites. Initialement, ces notes étaient structurées autour de thèmes généraux tels que les aspects 

de lôIA générative que les étudiants et étudiantes appréciaient, ceux quôils nôaimaient pas ainsi que 

les utilisations jugées réussies par rapport à celles considérées comme infructueuses. Grâce à des 

discussions avec la deuxième auteure, des cycles itératifs de collecte et de rédaction de réflexions 

ont été entrepris pour développer une analyse plus solide et plus nuancée des expériences 

dôenseignement. Cette analyse a permis de dégager divers thèmes pour comprendre les expériences 

positives et négatives du côté étudiant comme enseignant, les facteurs facilitant ou entravant 

lôutilisation et lôadoption de ChatGPT par les étudiants et étudiantes ainsi que leur motivation à 

apprendre et à rester engagés dans ce cours. Ces réflexions ont mis en lumière les possibilités 

motivationnelles, tant positives que négatives de ChatGPT, conduisant finalement au choix 

dôadopter la théorie de lôautodétermination (TAD) comme cadre dôanalyse pour comprendre 

ces phénomènes. 

3. Théorie de lΩautodétermination et éducation 

Comme lôexpliquent Deci et Ryan (2015), 

Self-determination Theory (SDT) is a motivational theory of personality, 

development and social processes that examines how social contexts and individual 

differences facilitate different types of motivation and psychological development3. 

(p. 486) 

Selon la TAD, lôêtre humain serait mû par trois besoins psychologiques fondamentaux (BPF), à 

savoir ceux dôautonomie, dôappartenance et de compétence. Lorsque ces trois besoins (parfois 

appelés lôabc de lôautomotivation) sont satisfaits, les individus connaissent une motivation 

intrinsèque, une forme de motivation qui les pousse à sôengager volontairement dans une activité 

pour elle-même, parce quôelle est intéressante et source de satisfaction. En contexte éducatif, la 

TAD postule que lôengagement optimal des étudiants et étudiantes et les résultats dôapprentissage 

efficaces sont principalement facilités par la satisfaction de ces trois besoins fondamentaux. Ainsi, 

les contextes dôapprentissage ou dôéducation sont souvent conceptualisés comme soutenant ou 

entravant la satisfaction des besoins des étudiants et étudiantes (Ryan et Deci, 2020). Nos 

observations reflètent justement ce contraste concernant leurs besoins en apprentissage. 

Le besoin dôautonomie fait référence au désir inhérent dôun individu dôéprouver un sentiment de 

choix, de volition et de liberté psychologique lorsquôil sôengage dans une activité (Jabagi et al., 

2019). Lorsque les personnes apprenantes se sentent à lôorigine de leurs actions liées à 

lôapprentissage, elles perçoivent un sentiment dôautonomie; elles sont plus susceptibles de 

sôengager volontairement dans des tâches et de persévérer, ce qui est crucial pour un apprentissage 

approfondi et efficace. Les enseignants et enseignantes peuvent satisfaire le besoin dôautonomie 

des personnes apprenantes en justifiant les plans et le contenu de leur apprentissage, en leur offrant 

certains choix, en les encourageant à fixer leurs propres objectifs, en reconnaissant leurs 

perspectives et sentiments en tant que personnes apprenantes ainsi quôen réduisant la pression 

(Guay, 2022; Ryan et Deci, 2020). 

 
3. La théorie de l'autodétermination (TAD) est une théorie motivationnelle de la personnalité, du développement et 

des processus sociaux [qui] examine comment les contextes sociaux et les différences individuelles facilitent 

différents types de motivation et de développement psychologique. 
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Le besoin dôappartenance fait référence au besoin de se sentir relié aux autres de manière 

significative, de se sentir proche, pris en charge et compris par les autres au sein de la communauté 

dôapprentissage. Lorsque les personnes apprenantes se sentent comprises et appréciées par les 

enseignants et enseignantes et par leurs pairs, elles éprouvent un sentiment de validation et 

dôappartenance. En outre, le fait de se sentir respectées et appréciées au sein de la communauté 

dôapprentissage renforce leur confiance et leur estime de soi, ce qui favorise un engagement plus 

profond à lôégard de leurs objectifs dôapprentissage. Les enseignants et enseignantes peuvent 

répondre au besoin dôappartenance en respectant leurs étudiants et étudiantes, en favorisant un 

environnement dôapprentissage positif, en encourageant la collaboration interétudiante ainsi quôen 

établissant des relations chaleureuses et bienveillantes entre le corps enseignant et les étudiants et 

étudiantes (Niemiec et Ryan, 2009; Ryan et Deci, 2020). 

Le besoin de compétence fait référence au besoin fondamental de lôindividu de se percevoir 

comme compétent et efficace dans lôaccomplissement dôun objectif, dôune fonction ou dôune tâche, 

que ce soit dans un contexte social ou physique(Jabagi et al., 2019). Lorsque les personnes 

apprenantes se sentent compétentes, elles adoptent une attitude positive et proactive à lôégard de 

lôapprentissage, ce qui se traduit par une plus grande motivation, des efforts accrus et une meilleure 

résilience face aux défis. Les enseignants et enseignantes peuvent répondre à ce besoin en leur 

proposant des défis de difficulté optimale et les outils appropriés pour réussir ainsi quôen leur 

offrant une rétroaction constructive et spécifique (Niemiec et Ryan, 2009; Ryan et Deci, 2020). 

Des décennies dôétudes empiriques (Guay, 2022; Howard et al., 2021) ont démontré que les 

contextes dôapprentissage qui répondent aux besoins des étudiants et étudiantes sont associés à une 

meilleure motivation personnelle et à une meilleure santé mentale, qui contribuent à leur tour à de 

meilleurs résultats dôapprentissage, y compris de meilleures notes et des taux dôabandon plus 

faibles. À lôinverse, les contextes dôapprentissage qui altèrent leurs besoins sont associés à une 

baisse de la motivation personnelle et du bien-être ainsi quôà un désengagement et à de moins bons 

résultats. Dans lôensemble, ces études soulignent lôimportance de concevoir des contextes 

dôapprentissage et des pratiques dôenseignement qui répondent aux besoins psychologiques 

fondamentaux des étudiants et étudiantes afin de susciter lôautomotivation et, par extension, de 

promouvoir la réussite scolaire ainsi que lôépanouissement et le bien-être psychologiques. 

4. IA générative et motivation 

Au cours des cinq à dix dernières années, les chercheurs et chercheuses ont commencé à explorer 

la manière dont les environnements dôapprentissage numériques peuvent répondre aux besoins 

psychologiques fondamentaux des étudiants et étudiantes (Molenaar et al., 2023). Plus récemment, 

certains articles ont commencé à spéculer sur le rôle positif que ChatGPT et lôIAg peuvent jouer 

dans la promotion de lôapprentissage autorégulé (Chiu et al., 2023; Wu et al., 2024). Lôutilisation 

de la TAD pour encadrer nos réflexions sur la façon dont ChatGPT peut stimuler la motivation 

intrinsèque des étudiants et étudiantes sôaligne sur ces recherches émergentes. Nous reprenons 

ainsi chacun des trois besoins psychologiques fondamentaux de même que les facteurs qui ont eu 

un impact positif ou négatif sur la motivation des étudiants et étudiantes à utiliser lôIAg. 

4.1 IA générative et autonomie 

Selon la TAD, lorsque les personnes apprenantes éprouvent un sentiment dôautonomie, elles 

intériorisent complètement les aspects de lôenvironnement dôapprentissage, ce qui leur permet 

dôadopter volontairement les règles et les attentes de leur établissement dôenseignement et de leur 

contexte. Par conséquent, elles sont plus susceptibles de sôengager volontairement dans des tâches 
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dôapprentissage et de persévérer, ce qui est essentiel pour un apprentissage approfondi et efficace 

(Guay, 2022; Ryan et Deci, 2020). À travers nos réflexions, nous constatons que lôutilisation de 

ChatGPT par les étudiants et étudiantes et son intégration dans lôenseignement peuvent à la fois 

soutenir et entraver leur autonomie. 

4.1.1 LΩIAg en tant que soutien au besoin dΩautonomie 

Dès le départ, lôintégration de ChatGPT visait à sensibiliser les étudiants et étudiantes et à les 

rendre plus à lôaise dôutiliser lôIAg pour soutenir leur apprentissage. Pour ce faire, une formation 

à ChatGPT et à lôIAg a été offerte lors de la première séance afin de sôassurer quôils possédaient 

au moins les compétences et les connaissances de base nécessaires pour prendre des décisions 

significatives concernant la pertinence, le moment et la manière dôutiliser de tels outils qui, selon 

la TAD, devraient soutenir leur autonomie. Il est devenu évident que ChatGPT, en plus de 

permettre cette utilisation de lôIA, soutenait lôautonomie par dôautres voies. 

Plus précisément, en raison de la nature conversationnelle de ChatGPT, beaucoup dôétudiants et 

étudiantes ont commencé à sôy fier, comme ils le feraient avec un tuteur, avec le bénéfice que ce 

dernier est disponible 24 heures sur 24 et 7 jours sur 7. Bien que tous les étudiants et étudiantes 

nôaient pas utilisé ChatGPT de cette manière, nos interactions avec ceux qui lôont fait suggèrent 

que la possibilité dôobtenir des réponses à leurs questions sans avoir besoin dôune intervention 

professorale a renforcé leur sentiment dôautosuffisance. De même, tout au long de lôannée, il est 

apparu que lôIAg était particulièrement bénéfique pour ceux ayant un emploi à temps plein ou à 

temps partiel ou encore pour ceux qui sont inscrits à des cours uniquement en ligne avec des 

modules dôapprentissage asynchrones, ainsi que pour ceux ayant des difficultés dôapprentissage, 

car lôIAg permettait un apprentissage à leur propre rythme, pouvant par extension favoriser 

lôautonomie de la personne apprenante (Niemiec et Ryan, 2009; Ryan et Deci, 2020). 

4.1.2 LΩIAg en tant quΩentrave au besoin dΩautonomie 

De nombreux enseignants et enseignantes sôinquiètent du fait que lôaccès facile et la dépendance 

excessive à lôégard de ChatGPT pourraient empêcher les étudiants et étudiantes de prendre des 

initiatives et de participer activement à leur parcours de formation (Heaven, 2023). Bien que nous 

comprenions ces appréhensions, ce nôest pas ce que nous avons observé. Nous pensons plutôt que 

nos approches de lôintégration de ChatGPT ont contribué à réduire la probabilité dôun tel résultat. 

Bien sûr, la première auteure a noté que quelques étudiants et étudiantes semblaient utiliser 

ChatGPT à lôaveuglette, comme en témoignaient les requêtes et autres indications de dialogue avec 

ChatGPT laissées occasionnellement dans leurs livrables. Cependant, la plupart dôentre eux 

semblaient utiliser lôoutil de manière responsable. Nous attribuons cela au fait quôau début de 

chaque session, les étudiants et étudiantes ont appris à considérer ChatGPT comme un 

« assistant », capable et désireux dôaider, mais aussi susceptible de faire des erreurs et dôavoir 

besoin dôêtre vérifié. De plus, ayant appris lôimportance des bonnes requêtes ainsi que la manière 

de les rédiger, ils ont activement utilisé lôoutil, et ce, dôune manière qui a favorisé leur autonomie 

dôapprentissage. Ainsi, notre expérience suggère que sans une formation et un positionnement 

adéquats, lôaccès facile à ChatGPT peut conduire à une dépendance aveugle ou excessive qui peut 

entraver lôautonomie des personnes apprenantes. 

4.2 IA générative et appartenance 

Selon la TAD, la motivation des étudiants et étudiantes à sôengager dans lôapprentissage augmente 

lorsquôils se sentent compris et valorisés par leurs enseignants et enseignantes et par leurs pairs. 
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Dans le cadre de notre réflexion pédagogique, les quatre cours étaient développés en ayant recours 

à lôapprentissage basé sur les cas et lôapprentissage expérientiel. Au début de la session, les 

étudiants et étudiantes étaient répartis en groupes de cinq à six membres. Chaque groupe était 

responsable de la réalisation du projet principal et de divers autres travaux et activités au cours de 

la session. Cette approche visait à favoriser lôétablissement de relations entre eux (Guay, 2022; 

Ryan et Deci, 2020). Lôintégration de ChatGPT a joué un rôle important dans la manière dont les 

relations ont été établies et vécues par les étudiants et étudiantes. 

4.2.1 LΩIAg en tant que soutien au besoin dΩappartenance 

Lôutilisation de ChatGPT par les étudiants et étudiantes a soutenu leur besoin dôappartenance en 

créant une pseudorelation enseignant-étudiant. Beaucoup dôentre eux ont considéré ChatGPT 

comme leur tuteur personnel ou leur compagnon dôapprentissage. Cela est compréhensible compte 

tenu de sa nature conversationnelle et de sa conception simple et conviviale qui rappellent les 

applications de messagerie instantanée populaires. Ainsi, en apprenant aux étudiants et étudiantes 

à utiliser ChatGPT de manière efficace et éthique, nous avons créé un environnement 

dôapprentissage plus favorable et mieux répondu à leur besoin dôappartenance. Nous pensons en 

outre que le fait de leur présenter lôIAg comme un outil important pour lôAdT et de démontrer ses 

avantages pour lôapprentissage tout au long de la vie et lôamélioration des perspectives de carrière 

a contribué à atténuer leurs craintes de voir lôIA remplacer leur emploi. Nous croyons que notre 

approche respectueuse et attentionnée à lôégard de nos étudiants et étudiantes a renforcé leur 

sentiment dôappartenance. Cette hypothèse repose sur le fait que, selon la littérature sur la TAD, 

lôimplication enseignante (incluant lôattention, lôécoute, lôintérêt, le respect, la compréhension, 

etc.) répond aux besoins fondamentaux des étudiants et étudiantes en matière de sentiment 

dôappartenance (Deci et Ryan, 2000; Nie et Lau, 2009; Ryan et Deci, 2000). 

пΦнΦн [ΩL!g Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳΩŜƴǘǊŀǾŜ ŀǳ ōŜǎƻƛƴ ŘΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ 

Lôutilisation de ChatGPT semble également avoir eu un impact négatif sur le sentiment 

dôappartenance des étudiants et étudiantes à lôégard de leur professeur ou professeure ainsi que de 

leurs pairs. En ce qui concerne la relation étudiant-professeur, une petite poignée de nos étudiants 

et étudiantes semblaient mal à lôaise et parfois inquiets que lôintégration de ChatGPT dans leur 

cours vienne réduire la disponibilité de leur professeure. Nous pensons que ce sentiment a été 

engendré ou accentué par le fait que la professeure a partagé des requêtes ChatGPT en réponse à 

des questions générales dans le forum du cours, questions auxquelles une interaction avec 

ChatGPT aurait pu répondre (p. ex., « Quôest-ce quôun sommaire exécutif? »). Alors que 

lôintention de la première auteure était de fournir des exemples concrets dôutilisation de ChatGPT 

et dôencourager lôexpérimentation, cette approche semble, rétrospectivement, avoir donné à des 

étudiants et étudiantes le sentiment dôêtre isolés et moins soutenus, voire abandonnés par leur 

professeure, notamment lorsquôelle leur demandait dôutiliser ChatGPT pour soutenir leur 

apprentissage sans un accompagnement explicite de sa part. 

En ce qui concerne les relations entre les étudiants et étudiantes, leurs discussions ont suggéré quôil 

existait un fossé entre ceux qui utilisaient ChatGPT dans leur travail universitaire et ceux qui ne 

lôutilisaient pas. Nous avons perçu que, bien quôils aient été minoritaires à la fin de la session, ceux 

qui nôutilisaient pas ChatGPT et lôIAg ressentaient un certain dédain à lôégard de ceux qui 

utilisaient ces technologies pour soutenir leur apprentissage ð particulièrement dans leurs efforts 

accordés aux devoirs et aux projets ð, les percevant comme des « paresseux » ou 

des « tricheurs ». 
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4.3 IA générative et compétence 

Dans le milieu de lôéducation, le besoin de se sentir compétent est satisfait en proposant des défis 

ambitieux (mais réalisables), en offrant une rétroaction constructive et spécifique ainsi quôen 

utilisant lôétayage de lôapprentissage4 pour aider les étudiants et étudiantes à atteindre un niveau 

de maîtrise suffisant et à réduire le sentiment dôinadéquation tout au long du processus (Ryan et 

Deci, 2017, chap. 1). De la même manière que les enseignants et enseignantes jouent un rôle clé 

dans le soutien du besoin de compétence des étudiants et étudiantes, ChatGPT semble également 

répondre à ce besoin en tant quôassistant conversationnel et outil de connaissance interactif. 

4.3.1 LΩIAg en tant que soutien au besoin de compétence 

Dans chaque cours, ChatGPT a été présenté régulièrement comme un outil que les étudiants et 

étudiantes pouvaient utiliser pour trouver des informations et demander une rétroaction en temps 

réel. La professeure leur a recommandé de lôutiliser pour obtenir un retour dôinformation 

personnalisé sur leurs devoirs. Par exemple, ils ont été encouragés à soumettre leur travail à 

ChatGPT avec une copie du système de notation utilisé par lôenseignante avant de le remettre 

officiellement à celle-ci. Cette approche répond au besoin de compétence des étudiants et 

étudiantes en leur offrant une rétroaction exempte dôévaluation, ce qui met lôaccent sur leur 

sentiment dôefficacité, tout en fournissant des conseils pratiques pour maîtriser les tâches à 

accomplir (Niemiec et Ryan, 2009). 

Nous avons aussi noté que lôun des avantages les plus attrayants de ChatGPT pour les étudiants et 

étudiantes est sa capacité à fournir des explications. Les interactions avec de tels outils semblent 

les aider à comprendre leurs erreurs et à améliorer leurs compétences, renforçant ainsi leur 

sentiment de compétence. Notamment, tout au long de la session, ils ont été encouragés à demander 

à ChatGPT de créer des exercices ou des évaluations fictives pour les aider à se préparer aux quiz 

hebdomadaires et à lôexamen. Lors des entretiens individuels avec les étudiants et étudiantes en 

difficulté, lôenseignante a partagé avec eux des techniques spécifiques de rédaction de requêtes. 

Par exemple, une étudiante éprouvait des difficultés dans le cours dôanalyse des processus 

dôaffaires, notamment avec un quiz demandant dôexaminer des processus et de formuler des 

recommandations dôamélioration. Lors dôune rencontre individuelle, lôenseignante a clarifié la 

matière et lui a suggéré dôutiliser ChatGPT pour sôexercer davantage en vue de lôexamen de 

mi-session. Après avoir aidé cette étudiante à rédiger une requête, lôenseignante a proposé la 

requête suivante comme suivi pour poursuivre la conversation : « Explique le processus étape par 

étape et propose une question supplémentaire en lien avec ce thème. » Cette approche sôest avérée 

particulièrement utile, non seulement pour lôétudiante en question, mais elle a aussi été reprise 

pour tous ceux qui avaient du mal à maîtriser des concepts plus difficiles, renforçant ainsi leur 

confiance et répondant à leur besoin de compétence. 

Pour un certain nombre dôétudiants et étudiantes, ChatGPT a également facilité lôapprentissage à 

leur propre rythme. Selon notre expérience, renforcée par notre lecture des réflexions personnelles 

étudiantes, cela a été particulièrement bénéfique pour ceux ressentant une diminution de leur 

sentiment de compétence en raison des difficultés dôapprentissage ou avec le matériel de cours. 

Nous pensons que le fait de permettre aux étudiants et étudiantes dôinteragir avec les contenus, à 

leur propre rythme et selon leur emploi du temps, leur a également offert la flexibilité de revisiter 

et de renforcer les concepts aussi souvent que nécessaire afin de les maîtriser, ce qui est un principe 

 
4. Lôétayage est une pratique pédagogique qui consiste à fournir aux étudiants et étudiantes un soutien structuré et 

adapté à leurs besoins au fur et à mesure quôils progressent vers la maîtrise (Delaby et al., 2022). 
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fondamental de lôéchafaudage pédagogique. Cette approche progressive leur a permis de 

développer leurs connaissances de manière incrémentale, réduisant ainsi les sentiments de 

frustration ou dôinadéquation. Par conséquent, ChatGPT a non seulement renforcé leur confiance 

et leur sentiment de maîtrise, mais a également répondu à leur besoin de compétence. 

4.3.2 LΩIAg en tant quΩentrave au besoin de compétence 

Lôutilisation de ChatGPT a également semblé avoir un impact négatif sur le sentiment de 

compétence des étudiants et étudiantes. Tout dôabord, lors des discussions au début de la session, 

certains dôentre eux ont signalé que des informations incorrectes ou trompeuses fournies par 

ChatGPT avaient créé de la confusion. Une telle situation peut en effet affaiblir leur sentiment de 

compétence tout en créant un manque de confiance dans lôoutil, réduisant ainsi leurs intentions 

dôadoption de lôIA. Cet impact négatif sur le besoin de compétence des étudiants et étudiantes 

sôaligne sur la littérature récente, telle que celle de Boguslawski et al. (2025). 

La deuxième façon dont ChatGPT et lôIAg ont eu un impact négatif sur le besoin de compétence 

des étudiants et étudiantes est liée à leurs attentes concernant leurs résultats dôapprentissage et 

leurs réalisations. Plus précisément, plusieurs dôentre eux craignaient que ChatGPT et dôautres 

outils dôIAg réduisent la valeur de leur diplôme, car ils permettraient à ceux qui nôétaient pas (ou 

pas assez) qualifiés dôobtenir le même. En réfléchissant à ce point de vue exprimé par les étudiants 

et étudiantes, nous postulons que ChatGPT et lôIAg risqueraient de réduire la motivation de tels 

étudiants et étudiantes en perturbant leur sentiment de compétence. Si ceux qui réussissaient moins 

bien auparavant commencent à exceller grâce à lôutilisation et au soutien des outils dôIAg, ceux 

qui se considèrent comme très compétents pourraient avoir lôimpression que leur position relative 

est menacée. Cela pourrait les amener à douter dôeux-mêmes et à réduire leur compétence perçue 

ï côest-à-dire la mesure dans laquelle ils estiment posséder les attributs nécessaires pour réussir 

(Kremer et al., 2013) ï dans un contexte éducatif où lôutilisation de lôIA est répandue. En bref, 

cette situation pourrait entraver le besoin des étudiants et étudiantes en matière de compétence. 

5. Principes directeurs et recommandations 

Selon Hyde (2024), un des principaux avantages des processus réflexifs est sa capacité à donner 

aux enseignants et enseignantes les moyens de transformer et dôaméliorer leurs propres pratiques 

sur la base de leurs réflexions. Grâce à notre processus réflexif sous le prisme de la TAD, nous 

avons exploré les propriétés motivationnelles de ChatGPT et de lôIAg en tant quôoutils 

pédagogiques pouvant façonner et soutenir les processus et les résultats dôapprentissage. Nos 

résultats, présentés au tableau 1, intègrent la littérature émergente afin de valider et de mieux cerner 

de quelle manière et dans quelles circonstances lôIAg peut soutenir ou entraver les besoins 

psychologiques fondamentaux des étudiants et étudiantes. 

Nous avons également formulé différentes recommandations à lôintention des enseignants et 

enseignantes qui souhaiteraient intégrer ChatGPT en tant quôoutil de motivation dans leur 

enseignement. Nos recommandations découlent de nos réflexions personnelles et de notre 

expérience de lôintégration de ChatGPT et de lôIAg dans nos cours. Elles sont accompagnées de 

pratiques recommandées dans le corpus émergent dôouvrages scientifiques et pratiques. 
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Tableau 1 
Impacts des outils ChatGPT/IAg et des pratiques dôenseignement connexes sur les besoins 
psychologiques fondamentaux des étudiants et étudiantes 

Autonomie Appartenance Compétence 

SOUTENIR  

Apprentissage autodirigé et 

personnalisé 

Grâce à une communication 

continue et contextuelle, 

ChatGPT peut promouvoir 

lôautonomie et lôappropriation 

du processus dôapprentissage. 

La nature personnalisée des 

échanges avec ChatGPT 

permet aux étudiant(e)s 

dôexplorer des idées qui leur 

tiennent ¨ cîur, de poser des 

questions spécifiques et 

« dôobtenir un retour dôinfor-

mation instantané, facilitant 

ainsi la construction de leur 

propre compréhension et de 

leurs connaissances » 

(Hasanein et Sobaih, 2023, p. 3). 

Choix et contrôle accrus 

Les outils dôIAg offrent aux 

étudiant(e)s la flexibilité de 

déterminer quand et comment 

ils demandent de lôaide. Cette 

possibilité renforce leur 

sentiment de contrôle sur le 

processus dôapprentissage, en 

favorisant un plus grand 

sentiment dôautonomie et 

dôappropriation de leur 

parcours éducatif. 

Assistance interactive 

ChatGPT offre aux 

étudiant(e)s la possibilité de 

répondre à leurs questions et 

défis au fur et à mesure quôils 

se présentent, sans lôinter-

vention dôun(e) enseignant(e). 

Cela peut renforcer le 

sentiment dôautosuffisance et 

dôautonomie, en particulier 

lorsque la rédaction dôune 

requête efficace joue un rôle 

dans le processus. 

Formation dôune pseudorelation 

enseignant-étudiant avec 

ChatGPT 

La nature conviviale et 

anthropomorphique de ChatGPT 

(Schuetzler et al., 2024; Xia et al., 

2023) peut amener les étudiant(e)s à 

considérer les outils conversation-

nels dôIAg comme leur tuteur 

personnel et leur compagnon 

dôapprentissage ou leur « assistant 

personnel » 24 h/24, 7 j/7 (Lo, 

2023; Schuetzler et al., 2024). 

Quand le sentiment dôappartenance 

numérique « peut être soutenu par 

lôutilisation dôun design émotionnel 

et dôoutils numériques familiers ou 

conviviaux » (Chiu, et al., 2023, 

p. 4), les relations nouées avec 

ChatGPT peuvent renforcer le 

sentiment dôappartenance dôun(e) 

étudiant(e) à lôenvironnement 

dôapprentissage. Selon nous, la 

création dôun ChatGPT propre au 

cours peut probablement renforcer 

le sentiment dôappartenance et de 

proximité des étudiant(e)s envers 

lôIA, lôenseignant(e) et la 

communauté dôapprentissage. 

Facilitation des interactions et du 

sentiment dôappartenance des 

étudiant(e)s 

Selon une étude de Lo (2023), 

ChatGPT peut être utilisé pour 

faciliter la collaboration entre les 

étudiant(e)s dans la poursuite de 

lôapprentissage. Par exemple, il peut 

être utilisé pour « générer différents 

scénarios permettant aux 

étudiant(e)s de travailler en 

collaboration dans le cadre 

dôactivités de groupe. Il peut ensuite 

fournir une structure de discussion, 

une rétroaction en temps réel et des 

conseils personnalisés pour faciliter 

les discussions et les débats de 

groupe » (p. 7).  

Soutien personnalisé à lôapprentissage 

La nature auto-apprenante de ChatGPT lui 

permet dôadapter ses interactions avec les 

étudiants(e) en fonction de leurs besoins 

individuels tout en offrant différents types 

de soutien tels que des explications ou des 

résumés de concepts, de lôaide à lôétude, des 

conseils et des recommandations, de lôaide 

au remue-méninge, etc. (Chiu, 2024; 

Schuetzler et al., 2024). Le fait que 

ChatGPT fournisse un tel soutien, en 

particulier lorsque son utilisation est promue 

par lôenseignant(e), devrait favoriser la 

réussite et le sentiment dôefficacité selon la 

TAD (Niemiec et Ryan, 2009; Ryan et Deci, 

2020). Un ChatGPT privé a là encore le 

potentiel dôaméliorer les compétences des 

étudiant(e)s en raison de lôensemble des 

connaissances fortement contextualisées 

quôil  contient. 

Rétroaction instantanée en temps réel 

Le fait que ChatGPT fournisse des 

rétroactions et des suggestions instantanées 

en temps réel (Chiu, 2023; Schuetzler et al., 

2024) peut améliorer la compétence 

personnelle et lôapprentissage en permettant 

aux étudiant(e)s dôidentifier et de corriger 

les problèmes dôapprentissage le plus tôt 

possible dans le processus dôapprentissage. 

Apprentissage à son propre rythme 

modulé 

La disponibilité constante de ChatGPT 

permet un apprentissage à son propre rythme 

et offre aux étudiant(e)s la possibilité de 

revoir ou dôexplorer plus avant les concepts 

et contenus abordés afin de renforcer leur 

sentiment de maîtrise. De plus, les systèmes 

et outils dôapprentissage en ligne basés sur 

lôIA, comme ChatGPT, peuvent fournir un 

contenu ciblé aux apprenant(e)s en fonction 

de leurs forces et faiblesses (Murtaza et al., 

2022). Ainsi, ces outils peuvent être utilisés, 

avec ou sans le soutien de lôenseignant(e), 

pour offrir un soutien pédagogique adapté 

aux étudiant(e)s de manière à favoriser la 

maîtrise et la confiance en soi. 
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Autonomie Appartenance Compétence 

ENTRAVER  

Dépendance excessive à lôégard de 

ChatGPT pouvant réduire 

lôappropriation du processus 

dôapprentissage 

En raison de la facilité dôaccès et de la 

nature en temps réel de ChatGPT, les 

étudiant(e)s peuvent en devenir trop 

dépendants pour leurs tâches 

dôapprentissage (Hasanein et Sobaih, 

2023). Plutôt que de choisir 

volontairement quand et comment 

sôengager dans le matériel de cours, 

les étudiant(e)s peuvent en venir à 

considérer les tâches dôapprentissage 

comme des « moyens dôarriver à une 

fin » : obtenir des réponses rapides ou 

réaliser des travaux de manière 

efficace. Cela peut diminuer leur 

sentiment dôautonomie ainsi que leur 

engagement global et leur 

investissement dans le processus 

dôapprentissage. 

Choix et contrôle réduits en raison 

dôun manque de connaissances en 

matière dôIA  

Les connaissances numériques 

préalables jouent un rôle essentiel dans 

la capacité des étudiant(e)s à 

apprendre grâce aux technologies de 

lôIA (Xia et al., 2023). De plus, des 

recherches indiquent que les processus 

de recherche dôinformation utilisant 

les IAg diffèrent de ceux utilisant 

dôautres outils numériques (p. ex., les 

moteurs de recherche) (Schuetzler 

et al., 2024). Ainsi, sans connaissance 

de lôIA, lôautonomie des étudiant(e)s 

peut être contrariée. 

Diminution du sentiment de soutien 

de la part de lôenseignant(e) 

Certain(e)s étudiant(e)s peuvent se 

sentir isolé(e)s et moins soutenu(e)s 

par les enseignant(e)s lorsquôon leur 

demande dôutiliser ChatGPT pour 

soutenir lôapprentissage. La proba-

bilité que cela se produise augmente 

si les éducateur(-trice)s ne précisent 

pas que ChatGPT est destiné à 

compléter, et non à remplacer, le 

soutien, la présence et lôengagement 

de lôéducateur(-trice) vis-à-vis de ses 

responsabilités dôenseignement. 

Sentiment accru dôisolement social 

Les étudiant(e)s peuvent être isolé(e)s 

par leurs pairs en raison de lôutili -

sation du ChatGPT si son intégration 

réduit leur probabilité dôentrer en 

contact avec dôautres étudiant(e)s, de 

collaborer avec eux ou de travailler 

avec eux (Hasanein et Sobaih, 2023). 

Fractures numériques pouvant 

nuire aux relations et au sentiment 

dôappartenance 

Outre la préoccupation concernant 

lôaccès de lôensemble des étudiant(e)s 

aux outils ChatGPT et dôIAg (Chiu, 

2023), une autre fracture numérique 

peut apparaître, les étudiant(e)s qui 

nôutilisent pas ChatGPT pouvant 

éprouver du ressentiment à lôégard de 

celles et ceux qui lôutilisent (les 

considérant comme « paresseux » 

ou « tricheurs »).  

Dépendance excessive à lôégard 

de ChatGPT pouvant entraver le 

développement des compétences 

et des aptitudes 

La dépendance et la 

surdépendance potentielle des 

étudiant(e)s à lôégard de ChatGPT 

peuvent compromettre leur 

capacité à développer des 

compétences en matière de 

résolution de problèmes et dôesprit 

critique (Chiu, 2023; Hasanein et 

Sobaih, 2023; Neumann 

et al., 2023). 

Problèmes de fiabilité pouvant 

conduire à de la confusion et à 

une compréhension réduite 

Les informations incorrectes, 

fausses ou trompeuses fournies par 

ChatGPT ainsi que son incapacité 

à détecter et à corriger ses erreurs 

(Boguslawski et al., 2025; 

Hasanein et Sobaih, 2023; Lo, 

2023) peuvent entraîner une 

certaine confusion et une 

diminution du sentiment 

de compétence. 

Perturbation de la compétence 

perçue en fonction de la norme 

La démocratisation de ChatGPT 

peut perturber le sentiment de 

compétence relative des 

étudiant(e)s en améliorant les 

résultats scolaires (réels ou perçus) 

des moins avancé(e)s par rapport 

aux plus avancé(e)s.  

5.1 Principe 1 ς La formation universelle est un levier universel 

Offrir à tous les étudiants et étudiantes une formation à ChatGPT et en IAg joue un rôle essentiel 

dans lôamélioration de chacun des besoins psychologiques fondamentaux selon la TAD. En 

matière dôautonomie et de compétence, cela leur permet dôutiliser ChatGPT de manière efficace 

(et éthique), ce qui leur donne un plus grand choix et un meilleur contrôle sur leur apprentissage, 

tout en augmentant la probabilité dôune compétence accrue. Veiller à ce que tous les étudiants et 

étudiantes aient les compétences et les connaissances nécessaires pour tirer parti et bénéficier des 

outils dôIAg est une façon pour les enseignants et enseignantes de faire preuve de bienveillance et 

de respect à leur égard. Cela reflète une volonté de réduire les inégalités et dôassurer que personne 

ne soit laissé pour compte face à ces avancées technologiques. En fournissant une formation 
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équitable, les enseignants et enseignantes répondent aux besoins des étudiants et étudiantes, 

notamment ceux qui pourraient manquer de familiarité avec ces outils, et favorisent une 

préparation équitable au marché du travail. Ainsi, la démocratisation de la formation peut renforcer 

le sentiment dôappartenance des étudiants et étudiantes en réduisant les éventuelles fractures 

numériques fondées sur les compétences. 

En abordant leur philosophie dôenseignement, les professeurs et professeures devraient donner la 

priorité à lôacquisition dôune culture de lôIAg par les étudiants et étudiantes. Il est essentiel de 

sôassurer que ceux-ci comprennent ce quôest lôIA/IAg, comment lôutiliser efficacement grâce à la 

rédactique (prompt engineering) et comment analyser et évaluer de manière critique les résultats 

de lôIA/IAg en vérifiant quôils ne sont ni biaisés ni hallucinés5. Bien que nous reconnaissions les 

difficultés inhérentes à lôoffre dôune formation à la rédactique en raison de lôévolution rapide de 

ces outils, cette formation demeure indispensable. La diversité des compétences des étudiants et 

étudiantes en matière dôIA souligne ce besoin. Nous recommandons donc de concentrer les efforts 

de formation sur les meilleures pratiques et les cadres adaptables, comme le modèle des « s »6, 

plutôt que dôessayer dôenseigner des requêtes prédéfinies. Cette approche permet de sôassurer que 

la formation reste pertinente et efficace au fil du temps. 

Les enseignants et enseignantes peuvent également orienter les étudiants et étudiantes vers des 

sources de formation réputées et fréquemment mises à jour. Dôaprès notre expérience, le partage 

de guides de démarrage axés sur ces derniers et la création dôun forum en ligne par les enseignants 

et enseignantes, leur permettant de discuter de ChatGPT et de lôIAg, sont bien accueillis. Ces 

forums et outils, mis en place par les enseignants et enseignantes, constituent des actions directes 

pour créer des environnements et des espaces visant à soutenir les besoins étudiants fondamentaux, 

conformément à la littérature sur la TAD (Deci et al., 1991; Niemiec et Ryan, 2009). Avec une 

participation suffisante, les espaces numériques où les étudiants et étudiantes partagent leurs 

réflexions, leurs expériences et leur apprentissage des outils dôIAg soutiennent leurs besoins 

psychologiques fondamentaux. Plus précisément, de tels forums leur permettent de sôinitier 

volontairement à lôIAg afin de soutenir leur apprentissage (autonomie), de partager et de confirmer 

leurs connaissances (compétence) et de se sentir liés aux autres du fait de cet engagement 

(appartenance). 

Enfin, sur la base de recherches récentes qui suggèrent que les étudiants et étudiantes les plus 

performants sont plus susceptibles de bénéficier de lôutilisation de ChatGPT en ce qui concerne 

leurs besoins dôautonomie et de compétence (Chiu et al., 2023), les enseignants et enseignantes 

devraient fournir une formation et un soutien supplémentaires à ceux qui sont en difficulté afin de 

garantir des résultats équitables et de renforcer le sentiment dôappartenance de tous les étudiants 

et étudiantes. 

5.2 Principe 2 ς Le positionnement est aussi important que la formation 

Plusieurs chercheurs et chercheuses ont constaté que la façon dont les utilisateurs et utilisatrices 

perçoivent les agents algorithmiques, tels que des gestionnaires algorithmiques ou des agents 

conversationnels comme ChatGPT, influence leur adoption et leur acceptation, et ce, 

indépendamment de leurs performances réelles (cf. Lee et Baykal, 2017). Dôautres ont constaté 

 
5. Les hallucinations de lôIA sont des résultats incorrects ou trompeurs générés par des modèles dôintelligence 

artificielle (IA). 

6. Les cinq « s » sont : set the scene, be specific, simplify your language, structure the output et share feedback 

(AI  for education, s.d.b). 
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que les « techniques de cadrage » peuvent être utilisées pour encourager lôadoption de ces 

technologies (Newman et al., 2020). Nos expériences suggèrent que ces conclusions sôappliquent 

également à lôadoption, à lôutilisation et à lôacceptation des IAg par les étudiants et étudiantes et, 

par extension, à leur capacité à répondre aux besoins étudiants. 

Lors de ses cours, la première auteure a intentionnellement présenté ChatGPT comme un outil clé 

dôAdT que les étudiants et étudiantes auront très probablement besoin de comprendre et dôutiliser 

pour être compétitifs sur le marché du travail. Le rapport The Future of Jobs report 2023 du Forum 

économique mondial (World Economic Forum, 2023), a été discuté en mettant lôaccent sur la 

compréhension de lôimpact de lôIA sur le paysage de lôemploi actuel et futur. Les étudiants et 

étudiantes ont été exposés aux « 10 compétences professionnelles de demain » du Forum dans 

lequel des compétences telles que la culture technologique figurent aux côtés de la pensée 

analytique et créative, de la flexibilité et de lôagilité. Ce message a été renforcé au cours de la 

session, de même que lôidée que ChatGPT devrait toujours être traité comme un « assistant » dont 

le travail doit être vérifié. 

Nous pensons que cette approche, associée à une formation appropriée, a permis dôatténuer les 

freins à lôautonomie et à la compétence des étudiants et étudiantes en encourageant un 

engagement plus actif et plus consciencieux avec ChatGPT, tout en favorisant la responsabilisation 

quant à lôutilisation de lôoutil et de ses résultats. Ce constat est corroboré par des recherches 

récentes qui montrent que les étudiants et étudiantes peuvent itérer à travers un processus appelé 

« cyclage » lorsquôils utilisent ChatGPT pour rechercher des informations. Le cyclage implique 

que les utilisateurs et utilisatrices itèrent leurs requêtes pour les affiner, approfondir leur 

compréhension grâce à des conversations contextualisées et des questions de suivi ainsi que 

rediriger leurs requêtes lorsquôils font face à des impasses ou à des réponses erronées (Schuetzler 

et al., 2024). Selon les chercheurs et chercheuses, le cyclage améliore lôapprentissage étudiant et 

contribue à cultiver un esprit critique, la conscience métacognitive ainsi que lôadaptabilité. 

Cependant, les perceptions des capacités de ChatGPT sont également susceptibles de façonner la 

manière dont les utilisateurs et utilisatrices interagissent avec cet outil et le processus de cyclage 

(Schuetzler et al., 2024). Compte tenu de nos expériences, nous pensons que le fait de sensibiliser 

les étudiants et étudiantes aux limites de lôIAg, tout en présentant ChatGPT comme un 

« assistant », est probablement un précurseur important dans le processus de cyclage. 

En ce qui concerne le besoin dôappartenance, la manière de présenter ChatGPT et dôy souscrire 

peut également contribuer à renforcer le sentiment dôappartenance des étudiants et étudiantes. Bien 

que les recherches actuelles présentent des résultats contradictoires sur la question de savoir si 

ceux-ci anthropomorphisent ChatGPT et dôautres agents conversationnels, lôappartenance 

numérique « peut être soutenue par lôutilisation dôun design émotionnel et dôoutils numériques 

familiers ou conviviaux » (Wu et al., 2024, p. 4). En présentant ChatGPT comme un outil 

dôapprentissage approuvé et encouragé par le professeur ou la professeure, une approche encore 

nouvelle pour plusieurs, la TAD suggère que les étudiants et étudiantes bénéficieront du soutien 

numérique de leur besoin dôappartenance. Cependant, pour éviter dôaffaiblir ce sentiment 

dôappartenance, les enseignants et enseignantes doivent les rassurer quant à lôutilisation de 

ChatGPT dans leurs pratiques dôenseignement, tout en soulignant que cet outil est destiné à 

compléter leur soutien et leur présence plutôt quôà remplacer leur interaction personnelle avec eux. 

De plus, en indiquant continuellement que ChatGPT est un important outil dôAdT et en soulignant 

le rôle actif que les étudiants et étudiantes doivent jouer dans son utilisation, la première auteure a 

contribué à la normalisation et au respect de lôutilisation de ChatGPT parmi eux. À la fin de chaque 

session, lôadoption de ChatGPT dans les quatre cours a augmenté par rapport au sondage initial 

http://ritpu.ca/
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réalisé le premier jour. De plus, dôaprès notre analyse des réflexions des étudiants et étudiantes 

effectuée en fin de session, il semble y avoir une réduction du ressentiment chez ceux dôentre eux 

qui nôavaient pas adopté ChatGPT initialement vis-à-vis de ceux qui lôutilisaient. 

5.3 Principe 3 ς Réévaluer les évaluations et les activités dΩapprentissage 

Pour exploiter pleinement le potentiel de motivation de ChatGPT, les enseignants et enseignantes 

doivent renforcer leurs efforts de formation et de positionnement par des évaluations et des 

activités dôapprentissage appropriées. Par exemple, lors des cours offerts par la première auteure, 

des évaluations basées sur le processus dôapprentissage ont été fréquemment utilisées pour mettre 

en valeur les étapes nécessaires à la réalisation de tâches complexes (p. ex., sélectionner un 

système dôinformation ou réaliser une évaluation des risques dôun projet), favoriser la sécurité et 

lôexpérimentation des étudiants et étudiantes, réduire les enjeux et encourager une réflexion plus 

approfondie parmi eux (Leroux, 2014), tout en les dissuadant de se fier uniquement à ChatGPT 

pour obtenir des réponses. Des études de cas, avec possibilité de rétroaction formative, ont 

également été utilisées. Cette approche a permis de sôassurer que lôenvironnement dôapprentissage 

et lôutilisation de ChatGPT répondaient aux besoins dôautonomie et de compétence des étudiants 

et étudiantes. 

Quant au besoin dôappartenance des étudiants et étudiantes, les enseignants et enseignantes 

peuvent créer des activités qui tirent parti de la capacité de ChatGPT à faciliter les interactions, 

telles que les discussions et les séances de remue-méninges, ce qui sôapparente à lôutilisation de 

sprints de conception (design sprints) alimentés par lôIA dans lôindustrie7. Une telle approche 

favorise lôappartenance en réduisant le risque dôisolement chez les étudiants et étudiantes. 

Conclusion 

Comme lôordinateur et Internet ont transformé lôéducation, les nouveaux outils basés sur lôIAg 

posent à nouveau le défi de lôadoption des technologies par le corps enseignant et les systèmes 

éducatifs. En explorant lôutilisation de ChatGPT et en mettant lôaccent sur la compréhension de 

ses propriétés en matière de motivation et de démotivation, nous avons voulu faire avancer ce 

nouveau mode dôapprentissage. 

Le concept de « soutien numérique », qui fait référence à la satisfaction des besoins 

psychologiques fondamentaux des personnes apprenantes par les environnements numériques, nôa 

pas été largement étudié, en particulier en ce qui concerne lôIAg. Ainsi, la manière dont ChatGPT 

peut répondre à ces besoins fondamentaux nôest pas encore clairement définie (Chiu, 2024). En 

décomposant les interactions entre ChatGPT et lôabc de la motivation étudiante, nous avons voulu 

mieux comprendre comment et dans quelles circonstances ChatGPT peut à la fois encourager ou 

décourager lôapprentissage autorégulé des étudiants et étudiantes à travers la satisfaction de leurs 

besoins psychologiques fondamentaux. Nous espérons que nos réflexions et nos recommandations 

ne profiteront pas seulement au corps enseignant et à la communauté étudiante, mais quôelles 

inciteront aussi les chercheurs et chercheuses à explorer davantage ce phénomène. Nous sommes 

dôavis que la recherche dans ce domaine aura un impact considérable sur le monde des affaires, 

étant donné que lôIA bien maîtrisée peut stimuler la productivité des travailleurs et travailleuses et 

entraîner des transformations organisationnelles positives (DellôAcqua et al., 2023). 

 
7. Pour en savoir plus sur lôutilisation des sprints de conception alimentés par lôIA dans lôindustrie, consulter Anwar 

(2023) et Innovation Training (2023). 
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Pour rester pertinent, le secteur de lôenseignement supérieur doit donc évoluer en permanence et 

être prêt à intégrer les nouvelles technologies de manière réfléchie. Pour ce faire, le corps 

enseignant et les établissements dôenseignement supérieur doivent bien comprendre les avantages 

et les inconvénients des nouvelles technologies. En explorant la manière dont ChatGPT peut à la 

fois soutenir et entraver lôabc de la motivation étudiante, nous espérons par nos réflexions aider 

les enseignants et enseignantes à prendre des décisions éclairées lorsquôils envisageront dôintégrer 

lôIA dans leurs pratiques. 

Notes 

Disponibilité des données 

Lôarticle ne sôappuie pas sur des données recueillies lors de la recherche. 
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Annexe A ς Arbres de décisions 

Les étudiants et étudiants de la première autrice ont reçu un schéma décisionnel (figure A.1), 

adapt® dôun guide de lôUNESCO (2023), qui les aide ¨ d®terminer si lôusage de ChatGPT est 

appropri®. Il les invite ¨ r®fl®chir ¨ la v®racit® de lôinformation, aux attentes en mati¯re de travail 

autonome, ¨ leur capacit® ¨ ®valuer lôexactitude du contenu, et ¨ assumer la responsabilit® des 

erreurs. Lôoutil est jugé « sûr », « possible » ou « à éviter » selon les réponses données. 

 

Figure A.1 
Arbre de décision adapté de UNESCO (2023, p. 6) 
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Au cours des sessions suivantes, les étudiants et étudiantes ont reçu un arbre de décision en français 

(figure A.2), proposé par AI for Education (s.d.a), qui les aide ̈  d®cider sôil est appropri® dôutiliser 

un chatbot dôIA selon leur intention. Si lôIA est utilis®e pour comprendre ou am®liorer un travail, 

son usage peut °tre acceptable sous conditions. En revanche, si elle sert ¨ ®viter lôeffort ou la 

recherche, elle est déconseillée. 

 

Figure A.2 
Arbre de décision du site AI for Education (s.d.a). Tous droits réservés, reproduit avec permission 

http://ritpu.ca/
http://ritpu.ca/
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Résumé 

Cet article pr®sente un retour sur une exp®rimentation dôautoformation guid®e ¨ lôintelligence 

artificielle générative (IAg) menée dans deux cours de cycles supérieurs du programme de 

technologie ®ducative ¨ lôUniversit® Laval, impliquant 45 professionnelles et professionnels de 

lô®ducation en formation. Lôexp®rimentation visait ¨ explorer lôappropriation progressive de lôIAg 

par des personnes conceptrices pédagogiques en activité, en combinant exploration autonome et 

accompagnement structuré. 

Lôanalyse met en ®vidence une courbe dôapprentissage marqu®e par trois phases : une curiosité 

initiale, suivie dôun ®branlement de la confiance en lôexpertise humaine, puis une r®affirmation du 

r¹le des personnes actrices de conception p®dagogique et dôenseignement grâce à une réflexion 

collective. Si lôenthousiasme face aux capacit®s de lôIAg a domin® les premi¯res interactions, 

plusieurs étudiantes et étudiants ont rapidement ressenti un sentiment de dévalorisation, remettant 

en question leur propre expertise. Cependant, une discussion en classe anim®e par lôenseignante a 

joué un rôle cl® dans la reconstruction dôune posture professionnelle solide, en mettant en lumi¯re 

la compl®mentarit® entre lôintelligence artificielle et lôintelligence humaine. Lôaccompagnement 

p®dagogique structur® a permis aux personnes ®tudiantes de d®passer lôappr®hension initiale et de 

repositionner leur valeur ajout®e dans un environnement o½ lôIA devient un levier dôinnovation et 

non un substitut aux compétences humaines. 

Ce retour dôexp®rience met en ®vidence lôimportance dôune autoformation encadr®e, o½ 

lôexploration individuelle est soutenue par un cadre p®dagogique structurant, favorisant la 

réflexion critique et la contextualisation des transformations professionnelles induites par lôIA. Les 

recommandations issues de cette exp®rimentation sôarticulent autour de deux axes principaux : 

1) les strat®gies ¨ adopter dans lôenseignement sup®rieur pour une int®gration r®fl®chie et ®thique 

de lôIAg; 
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2) lô®volution du r¹le des personnes actrices de conception p®dagogique et dôenseignement, qui 

doivent se définir non plus comme simples productrices de contenu, mais comme architectes 

dôenvironnements dôapprentissage augment®s par lôIA. 

Mots-clés 

Autoformation guidée, intelligence artificielle générative, formation professionnelle, technologie 

éducative, enseignement supérieur, conception pédagogique, pratique réflexive, innovation 

pédagogique, développement professionnel, éthique numérique 

Abstract 

This article presents a practice-based reflection on an experiment in guided self-training on 

generative artificial intelligence (GenAI), conducted in two graduate courses in Educational 

Technology at Université Laval, involving 45 professionals in instructional design and education. 

The experiment aimed to explore how practising instructional designers progressively 

appropriated GenAI, combining independent exploration with structured pedagogical support. 

The analysis highlights a three-phase learning curve: an initial curiosity, followed by a disruption 

of professional confidence, and ultimately a reaffirmation of the role of instructional designers 

through collective reflection. While initial interactions with GenAI sparked enthusiasm for its 

potential, many participants soon experienced a sense of devaluation, questioning their expertise 

in light of AIôs capabilities. However, a classroom discussion led by the instructor played a pivotal 

role in rebuilding professional confidence, emphasizing the complementarity between artificial 

and human intelligence. The structured pedagogical framework enabled students to move beyond 

their initial apprehension and reposition their expertise within a professional landscape where AI 

serves as an innovation enabler rather than a replacement for human skills. 

This reflection on practice highlights the importance of structured self-training, where individual 

exploration is enriched by a pedagogical framework fostering critical thinking and a contextualized 

understanding of AI-driven professional transformations. The recommendations derived from this 

experiment focus on two key areas: 1) strategies for higher education institutions to ensure the 

thoughtful and ethical integration of GenAI, and 2) the evolving role of instructional designers and 

learning experience designers, who must shift from being content producers to becoming architects 

of AI-enhanced learning environments. 

Keywords 

Guided self-training, generative artificial intelligence, vocational training, educational technology, 

higher education, learning experience design, reflective practice, educational innovation, 

professional development, digital ethics 
 

Introduction 

Lô®mergence de lôintelligence artificielle (IA) en ®ducation red®finit le r¹le des personnes actrices 

de conception p®dagogique et dôenseignement, les faisant passer de cr®atrices de contenu ¨ 

architectes dôexp®riences dôapprentissage, sôappuyant sur les données et les algorithmes pour 

personnaliser et adapter les parcours aux besoins des personnes apprenantes (Miao et Cukurova, 

2024). LôIA g®n®rative (IAg) permet de déléguer la création de contenu à des systèmes 

automatisés, offrant aux professionnels et professionnelles de lô®ducation un outil pouvant 

optimiser leur efficacité et enrichir leurs pratiques pédagogiques (Lepage et Roy, 2023). 
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Lôint®gration de lôintelligence artificielle g®n®rative dans lôenseignement sup®rieur n®cessite une 

analyse strat®gique approfondie, conjuguant les opportunit®s dôinnovation p®dagogique et les d®fis 

institutionnels (Conseil sup®rieur de lô®ducation et Commission de lô®thique en science et en 

technologie, 2024). Dans ce contexte, les praticiens et praticiennes de lô®ducation doivent ma´triser 

ces technologies et repenser leur r¹le dans un ®cosyst¯me o½ lôIAg nô®limine pas le travail humain, 

mais soutient et enrichit la cr®ation de contenu (Miao et Cukurova, 2024). Lôautoformation 

appara´t ainsi comme un levier essentiel pour sôadapter et innover (Biney, 2021). 

Dans le cadre de cette transformation rapide de lôenseignement sup®rieur, cet article pr®sente un 

retour dôexp®rience structur® sur lôautoformation aux outils dôIAg dans les programmes de 2e et 

3e cycle en technologie ®ducative (TEN) de lôUniversit® Laval. Ce dispositif sôadresse aux 

professionnels et professionnelles en exercice souhaitant approfondir leurs compétences. Menée 

sur une session complète de 15 semaines, cette expérimentation a impliqué 45 personnes 

étudiantes de profils universitaires et professionnels diversifiés, répartis dans deux cours en ligne 

synchrones. Bien quôexp®riment®es, les personnes participantes ont d¾ int®grer les technologies 

®mergentes dans leurs pratiques tout en sôadaptant ¨ des environnements complexes. Nous 

examinerons comment cette d®marche influence leur perception de lôIAg, transforme leurs 

pratiques et les prépare à intégrer ces outils de manière efficace et éthique. 

Deux cours offerts ¨ la ma´trise professionnelle, dipl¹me dô®tudes sup®rieures et aussi optionnel 

aux études doctorales seront discutés : 

1. TEN-7001 ï Approche systémique et analyse de besoins. Ce cours se concentre sur lôanalyse 

des besoins en performance ¨ travers une approche syst®mique, int®grant des outils dôIA 

éthiquement et stratégiquement. 

2. TEN-7006 ï Design de syst¯mes dôenseignement et de formation. Ce cours aborde la 

conception p®dagogique en sôappuyant sur les sciences cognitives et le socioconstructivisme, 

en mettant lôaccent sur le design UX/UI et lôutilisation strat®gique des technologies éducatives. 

Cadre théorique 

Lôint®gration de lôautoformation en IA dans ces cours est essentielle, car le secteur postsecondaire 

est en pleine transformation numérique. Cette évolution requiert des compétences adaptées à 

lôapprentissage tout au long de la vie ainsi quôune ma´trise des technologies de pointe pour 

répondre aux nouveaux défis éducatifs et professionnels (Miao et Cukurova, 2024; Miao et al., 

2021). Dans ce contexte, lôautoformation appara´t comme une approche clé permettant aux 

professionnels et professionnelles de lô®ducation de développer une autonomie stratégique face 

aux évolutions informatiques. Déjà adoptée et documentée par des praticiennes et praticiens 

pionniers sur les réseaux sociaux, tels que Benoît Raphaël et Trish Uhl avec des partages sur la 

plateforme LinkedIn, cette d®marche a ®t® mise ¨ lô®preuve dans ces deux cours pour former des 

spécialistes capables de naviguer dans des écosystèmes technologiques évolutifs, tout en intégrant 

les considérations éthiques liées à lôIAg. 

Trois cadres théoriques fondamentaux guident notre approche : 

1. Lôapprentissage autonome selon Knowles (1975) ï Lôun des concepts centraux de 

lôandragogie repose sur lôid®e que les personnes adultes apprenantes pr®f¯rent d®finir leurs 

propres objectifs et sélectionner des ressources adaptées à leurs besoins. Cette approche se 

manifeste dans notre dispositif par la liberté donnée aux étudiantes et étudiants de choisir les 

outils dôIAg les plus pertinents pour leur pratique professionnelle. 
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2. La zone proximale de développement de Vygotsky (1978) ï Contrairement à une vision de 

lôautoformation comme d®marche solitaire, notre exp®rimentation sôappuie sur le principe que 

lôapprentissage est socialement m®di®. La zone proximale de d®veloppement souligne 

lôimportance dôun soutien cibl® pour permettre aux personnes apprenantes de surmonter des 

obstacles complexes. Dans notre approche, cet accompagnement se traduit par des discussions 

en classe structur®es et un cadre p®dagogique facilitant lôentraide entre pairs. 

3. La pratique réflexive selon Schön (1983/1994) ï Lôapprentissage professionnel ne repose 

pas uniquement sur lôacquisition de connaissances, mais aussi sur une r®flexion critique sur 

lôexp®rience. Lôautoformation guid®e encourage cette posture en incitant les ®tudiantes et 

étudiants à analyser leur propre usage des outils dôIAg et à ajuster leurs pratiques en fonction 

des défis rencontrés. 

Cette r®flexion contribue ¨ une meilleure compr®hension de la mani¯re dont lôautoformation aux 

outils dôIAg peut renforcer lôadaptabilit® des professionnelles et professionnels de lô®ducation, tout 

en d®veloppant des comp®tences critiques essentielles pour faire face aux d®fis de lô¯re numérique. 

Méthodologie 

Cette r®flexion sôappuie sur une exp®rimentation p®dagogique dôune dur®e de 15 semaines, menée 

entre janvier et avril 2024 dans les cours TEN-7001 et TEN-7006. Une activit® dôautoformation, 

représentant 10 % de la note finale, a été intégrée à ces cours afin dôencourager une exploration 

autonome des outils dôIAg. Les étudiantes et étudiants étaient invités à tester ces outils pour 

diverses applications pédagogiques, incluant la recherche, la synthèse de connaissances, la 

conception pédagogique, la présentation ainsi que le traitement dôimages et dôaudios. 

Les 45 participantes et participants, toutes et tous des professionnels et professionnelles en 

exercice, ont expérimenté entre deux et quatre outils en fonction de leurs intérêts et du contexte de 

leur cours. Ils ont ensuite document® leur d®marche dôautoformation à travers des réflexions 

écrites, dans lesquelles ils ont analysé leurs stratégies, leur engagement, leur capacité à sortir de 

leur zone de confort ainsi que les moyens déployés pour surmonter les défis rencontrés. 

Afin dôassurer une tra­abilit® rigoureuse de lôapprentissage, les ®tudiantes et ®tudiants ont ®t® 

amenés à détailler les étapes suivies, les obstacles rencontrés ainsi que les solutions mises en 

îuvre, tout en illustrant leurs d®marches avec des exemples concrets et des captures dô®cran. Ces 

r®flexions ont ®t® int®gr®es dans un journal dôautoformation, lui-même ajouté à leur portfolio 

numérique. Ce dernier incluait également une analyse critique des outils testés, une description 

des compétences développées et une sélection de ressources pertinentes, justifiées en fonction de 

leur apport à lôapprentissage. 

La m®thodologie adopt®e repose sur une approche qualitative, combinant lôobservation des 

discussions en classe tout au long de la session et lôanalyse des portfolios num®riques publics. 

Cette triangulation des donn®es a permis dô®valuer lôinfluence des interactions en classe sur le 

processus dôapprentissage collectif, mettant en ®vidence le r¹le central de la collaboration dans le 

développement des connaissances et des compétences professionnelles. 

À noter que cette réflexion ne constitue pas une recherche scientifique, mais un rapport structuré 

dôune exp®rimentation de formation. Son objectif est dôam®liorer les pratiques p®dagogiques et 

dôoptimiser la conception des cours de lôenseignante afin de garantir une meilleure expérience 

dôapprentissage pour les ®tudiantes et étudiants. 
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Résultats 

Lôanalyse des donn®es met en ®vidence une dynamique dôappropriation des outils dôIAg en trois 

phases : les d®fis rencontr®s et les solutions mises en îuvre, lô®volution progressive des 

perceptions des ®tudiantes et ®tudiants et le r¹le central jou® par lôenseignante dans 

lôaccompagnement de cette transition. 

Les défis rencontrés et les stratégies adoptées 

Lôexp®rimentation a r®v®l® plusieurs d®fis dans lôappropriation des outils dôIAg, nécessitant la 

mise en place de stratégies pour en maximiser le potentiel pédagogique. 

Lôun des premiers d®fis a ®t® la difficult® des ®tudiantes et ®tudiants ¨ ®tablir des priorit®s face ¨ 

la diversité des outils disponibles. Pour remédier à cette problématique, plusieurs participantes et 

participants ont structuré leur apprentissage en instaurant un emploi du temps réservé à 

lôexploration des outils. Par exemple, une ®tudiante a rapport® avoir consacr® trois heures par 

semaine ¨ son autoformation, ce qui lui a permis dôadopter une approche plus m®thodique et de 

mieux int®grer lôIAg dans sa pratique professionnelle. 

Un second d®fi r®sidait dans la perception dôun d®calage entre les concepts th®oriques et les r®alit®s 

professionnelles. Pour surmonter cet obstacle, plusieurs personnes étudiantes se sont appuyées sur 

des projets concrets aux objectifs précis pour tester les outils dans des contextes authentiques. 

Certains ont utilisé ChatGPT et Claude 3 pour la rédaction de documents, Canva pour 

lôam®lioration de la pr®sentation visuelle de leurs travaux et Magic School pour la conception de 

matériel pédagogique. 

Le premier contact avec certains outils sôest parfois r®v®l® d®stabilisant en raison dôinterfaces peu 

intuitives. Pour y remédier, les personnes étudiantes ont eu recours à des ressources pédagogiques 

externes, notamment des tutoriels accessibles sur des plateformes dôapprentissage en ligne comme 

Coursera et Udemy. De plus, lôengagement dans des communaut®s dôapprentissage en ligne, 

notamment sur LinkedIn  et Discord, a également favorisé la co-construction des connaissances 

et lôentraide entre pairs. 

La r®dactique, ou ing®nierie de requ°tes, sôest av®r®e essentielle pour obtenir des r®ponses 

pertinentes et adaptées aux besoins spécifiques. Une étudiante a partagé son expérience avec 

ChatGPT, où elle a progressivement affiné ses demandes pour obtenir un texte qui répondait 

précisément à ses attentes. Elle a commencé par une demande générique pour un modèle de note 

de service, puis a fourni des informations spécifiques sur le public visé, les points clés et le ton à 

adopter, ce qui a permis dôobtenir un résultat final personnalisé. 

Un autre enjeu majeur soulev® concerne la fiabilit® des informations g®n®r®es par lôIAg, 

notamment en raison du phénomène des hallucinations (IBM, 2023). Une étudiante a relaté une 

exp®rience r®v®latrice lors de lôutilisation de ChatGPT pour explorer le r®pertoire de la chanteuse 

québécoise La Bolduc : lôoutil a g®n®r® des titres fictifs et des paroles inexistantes. Cette 

exp®rience a soulign® lôimportance dôune v®rification syst®matique des informations produites par 

lôIAg et a favoris® le d®veloppement dôune posture critique chez les participantes et participants. 

[ΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴǎ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝǘ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ 

Quelques semaines apr¯s le d®but de lôexploration des outils dôIA, une discussion en classe a ®t® 

organisée afin de recueillir les perceptions initiales des étudiantes et étudiants. Cette séance a 

r®v®l® un m®lange dôenthousiasme et dôappr®hension face ¨ lôint®gration de lôIAg dans leurs 
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https://claude.ai/
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pratiques professionnelles. Pour plusieurs, lôexp®rimentation a ®t® per­ue comme une occasion de 

transformer leur pratique ¨ lôaide de la technologie. Une ®tudiante a exprim® cette premi¯re 

impression en déclarant : « Jôai ®t® impressionn®e par la capacit® de ChatGPT à générer des idées 

cr®atives pour mes projets p®dagogiques. Cela môa ouvert de nouvelles perspectives que je nôaurais 

peut-être pas envisagées. » 

Cependant, cet enthousiasme a rapidement été tempéré par des préoccupations liées à la fiabilité 

des contenus g®n®r®s par lôIAg et ¨ lôimpact potentiel sur leur r¹le futur en tant que personnes 

conceptrices pédagogiques. Un étudiant a fait part de ses interrogations en déclarant : « Je me 

demande si lôIA ne va pas finir par remplacer une partie de notre travail. Côest ¨ la fois excitant et 

un peu effrayant. » Ces préoccupations divergent des analyses de Statistique Canada (Mehdi et 

Morissette, 2024), qui indiquent que lôIAg ne remplace pas les compétences humaines, mais les 

complète en optimisant certaines tâches. 

Lôun des r®sultats les plus marquants de cette phase a ®t® la remise en question des expertises d®j¨ 

ma´tris®es. Plusieurs participantes et participants, bien quôexp®riment®s, ont rapport® une perte de 

confiance en leur propre expertise, ressentant une forme de dévalorisation de leurs compétences. 

Un étudiant a ainsi affirmé : « Jôai plus de 15 ans dôexp®rience en conception p®dagogique, mais 

quand jôai vu la rapidit® et la pr®cision avec lesquelles ChatGPT pouvait g®n®rer du contenu, jôai 

commencé à douter de la valeur de mon expertise. » 

Le tournant d®cisif sôest produit lors des ®changes en classe, qui ont permis aux ®tudiantes et 

®tudiants de verbaliser leurs doutes et de red®finir la compl®mentarit® entre leur expertise et lôIAg. 

Une participante a ainsi déclaré : « Côest en discutant avec mes pairs que jôai r®alis® que mon 

expertise ne se limite pas à la simple production de contenu. Ma véritable valeur réside dans ma 

capacit® ¨ contextualiser, ¨ faire preuve dôempathie et ¨ prendre des d®cisions nuanc®es que lôIA 

ne peut pas égaler. » 

Cette r®flexion rejoint lôanalyse de Zouinar (2020), qui souligne que lôIAg, lorsquôelle est pens®e 

comme une assistance plut¹t quôun remplacement, permet de renforcer les capacit®s humaines en 

mettant lôaccent sur une collaboration centr®e sur lôhumain, o½ le contr¹le, la prise de d®cision et 

la résolution de problèmes restent des atouts clés. 

Les échanges entre les étudiantes et étudiants ont ainsi marqué une transition significative, passant 

dôune remise en question des comp®tences ¨ une collaboration avec lôIAg, désormais perçue 

comme un outil amplifiant et enrichissant leur expertise. Cette transformation sôaligne avec les 

conclusions dôune ®tude de la Harvard Business School sur les outils IA comme ChatGPT, qui 

souligne que ces outils ont permis dôaugmenter la productivité des travailleurs et travailleuses de 

12,2 %, leur offrant ainsi la possibilité de se consacrer à des activités à plus forte valeur ajoutée 

(DellôAcqua et al., 2023). 

Étude de cas 

Un cas particuli¯rement significatif est celui dôune ®tudiante qui, nôayant plus acc¯s ¨ la population 

cible pour mener une analyse des besoins, a utilisé ChatGPT-4 pour générer des personnages fictifs 

(personas). Cette exp®rience illustre comment lôIAg peut être intégrée dans le processus de 

conception p®dagogique pour surmonter des contraintes m®thodologiques li®es ¨ lôacc¯s aux 

données réelles. 

Lô®tudiante a suivi une d®marche en trois ®tapes afin dôoptimiser la validit® des r®sultats obtenus. 

Dôabord, elle a formul® des requ°tes d®taill®es ¨ ChatGPT-4 pour générer des personas en intégrant 
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des paramètres démographiques et socio-®conomiques sp®cifiques ¨ la r®gion o½ lôentreprise 

op¯re. Ensuite, elle a cr®® des questionnaires ¨ r®ponses ouvertes, sôinspirant du mod¯le de 

Swanson pour ®tablir les niveaux dôintervention et am®liorer la performance organisationnelle. 

Enfin, elle a demand® ¨ lôIAg de simuler des réponses en se basant sur les caractéristiques de 

chaque persona généré. 

Afin de valider la pertinence des donn®es produites, lô®tudiante a compar® les r®sultats obtenus 

avec des sources établies, révélant une forte similarité dans les profils et les tendances relevés. 

Cette exp®rience a d®montr® que lôIAg peut constituer une option alternative viable lorsque lôacc¯s 

à la population cible est limité, en permettant la simulation de données exploitables dans une 

perspective exploratoire. 

Toutefois, lô®tudiante a ®galement mis en ®vidence plusieurs limites inh®rentes ¨ cette approche. 

LôIAg sôest r®v®l®e incapable de capturer pleinement les nuances ®motionnelles et 

comportementales propres aux interactions humaines r®elles. De plus, lôutilisation dôun mod¯le 

entraîné sur des données préexistantes comporte un risque de biais pouvant influencer la 

repr®sentativit® et la fiabilit® des r®ponses g®n®r®es. Ces limites soulignent la n®cessit® dôun regard 

critique sur lôint®gration de lôIAg dans les processus de conception pédagogique, ainsi que 

lôimportance de croiser les donn®es g®n®r®es avec des sources valid®es pour garantir une analyse 

rigoureuse et éthique. 

Ces résultats soulèvent des enjeux importants qui seront discutés dans la section suivante, 

notamment en ce qui concerne le r¹le de lôenseignante et la posture r®flexive des ®tudiantes 

et étudiants. 

Discussion et analyse critique 

[ΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƎǳƛŘŞŜ 

Cette exp®rimentation a mis en ®vidence lôimportance dôune approche dôautoformation guid®e 

dans lôint®gration de lôIAg en éducation. Bien que les personnes étudiantes aient exploré les outils 

de mani¯re autonome, les discussions en classe et le partage dôexp®riences se sont r®v®l®s cruciaux 

pour surmonter les d®fis psychologiques et pratiques li®s ¨ lôadoption de ces 

technologies émergentes. 

Contrairement ¨ une perception de lôautoformation comme un processus solitaire, cette ®tude a 

d®montr® que lôapprentissage autonome n®cessite un ®quilibre entre lôexploration individuelle et 

la réflexion collective. Les moments de partage en classe ont permis aux participantes et 

participants de valider leurs exp®riences et ressentis face ¨ lôIAg, dô®changer des strat®gies 

dôoptimisation des outils et de r®fl®chir collectivement ¨ lô®volution de leur r¹le professionnel dans 

un environnement où cette technologie est de plus en plus intégrée aux pratiques éducatives. 

Cette approche sôinscrit pleinement dans la th®orie de la pratique r®flexive d®velopp®e par Donald 

Schºn (1983), qui souligne lôimportance dôune r®flexion continue sur lôaction pour renforcer 

lôexpertise professionnelle. En encourageant une posture r®flexive, cette m®thode dôapprentissage 

a non seulement facilit® une meilleure appropriation des outils dôIAg, mais également permis aux 

étudiantes et étudiants de développer une compréhension critique des implications éthiques, 

professionnelles et pédagogiques de ces technologies. 
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[Ŝǎ ōŞƴŞŦƛŎŜǎ Ŝǘ ƭƛƳƛǘŜǎ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł ƭΩL! Řŀƴǎ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ 

Lôexp®rimentation a r®v®l® plusieurs avantages significatifs li®s ¨ lôautoformation aux outils 

dôintelligence artificielle. Lôexposition ¨ divers outils a permis aux ®tudiantes et ®tudiants de 

développer une plus grande adaptabilité face aux technologies émergentes, une compétence 

essentielle dans un environnement professionnel en mutation constante. Cette flexibilité leur a 

donn® la capacit® de sôapproprier rapidement de nouveaux outils, renfor­ant ainsi leur autonomie 

dans la gestion de leur développement professionnel. 

Par ailleurs, lôinteraction avec lôIAg a conduit à une réflexion plus approfondie sur leur propre 

expertise. En confrontant leurs compétences aux capacités de ces outils, les étudiantes et étudiants 

ont pu d®terminer les domaines o½ lôexpertise humaine demeure irrempla­able, notamment en 

matière de jugement critique, de contextualisation et dôinterpr®tation des informations. 

Lôun des b®n®fices les plus marquants de cette exp®rimentation a ®t® le r¹le catalyseur de lôIAg 

dans le processus créatif. En générant des idées initiales que les étudiantes et étudiants pouvaient 

d®velopper et affiner, ces outils ont stimul® la cr®ativit® et permis lôexploration de perspectives 

nouvelles. Une fois ma´tris®e, lôIAg sôest r®v®l®e un acc®l®rateur de lôapprentissage, facilitant le 

traitement rapide de lôinformation et permettant aux participantes et participants de se concentrer 

sur des tâches analytiques et stratégiques. 

Toutefois, cette expérimentation a également révélé des limites et défis qui doivent être pris en 

compte pour garantir une int®gration efficace et ®thique de lôIAg en éducation. 

Lôun des principaux risques mis en ®vidence est la d®pendance excessive ¨ ces outils, pouvant 

entraver le développement de compétences fondamentales en analyse critique et en résolution de 

probl¯mes. Sans un encadrement ad®quat, lôutilisation de ces outils pourrait limiter la capacité des 

étudiantes et étudiants à construire un raisonnement autonome, posant ainsi un défi pour le 

maintien dôune r®flexion indépendante. 

La fiabilité des informations générées demeure une problématique centrale. Les hallucinations de 

lôIAg et la g®n®ration de contenus erron®s ont mis en ®vidence la n®cessit® dôune vigilance accrue 

dans la validation des donn®es produites. Cette situation souligne lôimportance dôun enseignement 

renforçant les compétences en évaluation critique des sources, afin de développer une posture 

réflexive et responsable vis-à-vis de ces technologies. 

Par ailleurs, lôaccessibilit® in®gale aux outils dôIAg avancés constitue un enjeu majeur. Tous les 

®tudiants et ®tudiantes nôont pas un acc¯s ®quitable aux technologies payantes ou aux versions les 

plus performantes de ces mod¯les, ce qui peut accentuer les disparit®s dôapprentissage. Cette r®alit® 

pose une question plus large sur lô®quit® en ®ducation num®rique, n®cessitant une r®flexion sur les 

stratégies institutionnelles pour garantir un accès inclusif aux ressources technologiques. 

Enfin, lôapprentissage de lôIAg a représenté une charge cognitive supplémentaire, demandant un 

investissement en temps et en énergie considérable. La maîtrise de ces outils ne se limite pas à une 

simple exploration fonctionnelle, mais requiert une compréhension fine de leurs potentialités et de 

leurs limites. 

Sur le plan ®thique, lôutilisation de lôIAg a soulevé plusieurs interrogations complexes. Les 

questions relatives à la propriété intellectuelle, à la transparence des algorithmes et à la 

confidentialité des données ont nécessité une réflexion approfondie. Les étudiantes et étudiants ont 

dû développer une conscience éthique accrue, renforçant ainsi leur responsabilité quant à 

lôint®gration de ces technologies dans leurs pratiques professionnelles. 
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[ΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ Řǳ ǊƾƭŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ł ƭΩIAg 

Lôint®gration de lôautoformation ¨ lôIAg dans lôenseignement sup®rieur a apport® une nouvelle 

dimension au r¹le de facilitatrice d®j¨ adopt® par lôenseignante, n®cessitant une adaptation 

continue et un approfondissement de ses pratiques p®dagogiques malgr® lôapproche de 

facilitation préexistante. 

Dans ce nouveau contexte, lôenseignante a d¾ affiner son approche de facilitation pour r®pondre 

aux d®fis sp®cifiques li®s ¨ lôintroduction de lôIAg. Cela requérait non seulement de fournir des 

ressources pertinentes et de poser des questions stimulantes, mais aussi dôencourager une r®flexion 

critique sur lôutilisation et les implications de ces technologies ®mergentes. Lôenseignante a d¾ 

développer une compr®hension approfondie des outils dôIAg pour guider efficacement les 

personnes étudiantes dans leur exploration autonome, tout en reconnaissant les limites de sa propre 

expertise dans ce domaine en rapide évolution. 

Un rôle de médiatrice enrichi 

Au-del¨ de son r¹le traditionnel de facilitatrice, lôenseignante a ®galement assum® un r¹le de 

médiatrice, aidant les étudiantes et étudiants à trouver un équilibre entre leur expertise humaine et 

les capacit®s de lôIAg. Cette mission a nécessité de favoriser une réflexion approfondie sur la 

compl®mentarit® entre lôintelligence humaine et lôintelligence artificielle, en les guidant dans le 

rep®rage des domaines o½ lôIAg pouvait amplifier leur expertise, tout en indiquant ceux où le 

jugement humain et la pensée critique restaient indispensables. 

Lôenseignante a ®galement jou® un r¹le cl® dans la construction dôun cadre p®dagogique structur®, 

permettant aux ®tudiantes et ®tudiants dôexplorer des outils sans tomber dans une d®pendance 

aveugle ¨ ces outils. Lôencadrement mis en place a encourag® une posture réflexive, essentielle 

pour utiliser ces technologies de manière éclairée et stratégique. 

Une responsabilité éthique accrue 

Lôint®gration de lôIAg a aussi renforc® la dimension ®thique du r¹le de lôenseignante. En tant que 

garante de lô®thique p®dagogique, elle a d¾ sensibiliser les ®tudiantes et ®tudiants aux enjeux li®s 

¨ lôutilisation de lôIAg, notamment en matière de propriété intellectuelle, de transparence des 

algorithmes et de confidentialité des données. Elle a ainsi joué un rôle déterminant en encourageant 

le d®veloppement dôune approche critique et responsable face ¨ ces technologies, afin que leur 

intégration se fasse dans le respect des principes éthiques et des bonnes pratiques pédagogiques. 

Une posture de co-ŀǇǇǊŜƴŀƴǘŜ Ŝǘ ŘΩƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ 

Enfin, lôadoption de lôIAg a conduit lôenseignante ¨ renforcer sa posture de co-apprenante. Elle 

sôest souvent retrouv®e elle-m°me en situation dôapprentissage continu, ®voluant aux c¹t®s des 

étudiantes et étudiants pour explorer avec eux les potentialités et les limites des outils dôIAg. Cette 

dynamique a permis de mod®liser lôimportance de lôapprentissage tout au long de la vie, favorisant 

une culture dôouverture et dôadaptabilit® face aux nouvelles technologies. Cette ®volution du r¹le 

de facilitatrice a nécessité une grande capacit® dôadaptation et une remise en question continue des 

pratiques p®dagogiques. Elle a ®galement ouvert des perspectives pour la construction dôun 

environnement dôapprentissage collaboratif et innovant, o½ enseignante, ®tudiantes et ®tudiants 

co-construisent les savoirs et explorent ensemble les d®fis et opportunit®s li®s ¨ lôintelligence 

artificielle en éducation. 
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Recommandations et conclusion 

Lôexp®rience dôautoformation ¨ lôIAg menée dans les cours TEN-7001 et TEN-7006 a mis en 

®vidence que lôint®gration de ces technologies dans lôenseignement sup®rieur ne peut se limiter ¨ 

une simple adoption dôoutils. Cette transition requiert une approche r®fl®chie et holistique, 

combinant exploration individuelle, accompagnement structuré et réflexion critique. 

Lôanalyse des r®sultats a permis dô®tablir des leviers strat®giques pour une adoption r®ussie de 

lôIAg dans lôenseignement sup®rieur et dans la pratique des professionnels et professionnelles en 

conception p®dagogique. Ces recommandations sôorganisent en deux volets : dôune part, celles qui 

concernent lôenseignement sup®rieur, en mettant lôaccent sur la structuration de la formation à 

lôIAg, et dôautre part, celles qui sôadressent sp®cifiquement aux concepteurs et conceptrices 

pédagogiques, en ciblant les compétences et les postures professionnelles à développer. 

wŜŎƻƳƳŀƴŘŀǘƛƻƴǎ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊ 

1. Accepter que lôIAg devienne un membre de lô®quipe, avec ses forces et ses limites ï 

Lôintelligence artificielle g®n®rative d®passe les capacit®s humaines sur certains aspects, 

notamment la rapidité de traitement et la génération de contenus, mais elle présente également 

des limites, des biais et des erreurs. Il est donc crucial dôadopter une posture qui considère 

lôIAg non pas comme un simple outil, mais comme un partenaire dans les processus 

dôenseignement et dôapprentissage. Cela implique de reconna´tre ses apports, tout en 

développant des stratégies pour pallier ses faiblesses et en maintenant un esprit critique face à 

ses productions. 

2. Structurer des espaces de r®flexion et dô®changes critiques sur lôIAg  ï Lôexp®rimentation 

a r®v®l® que lôintroduction de lôIAg dans les pratiques pédagogiques suscite à la fois un 

engouement et une remise en question des compétences humaines. Il est essentiel de mettre en 

place des discussions régulières et structurées permettant aux étudiantes et étudiants 

dôexprimer leurs perceptions, leurs défis et leurs réussites. Ces espaces doivent encourager une 

co-construction des savoirs, facilitant ainsi lôappropriation de lôIAg dans une 

dynamique collaborative. 

3. Int®grer lôIAg dans des projets pédagogiques authentiques ï Plut¹t que dôaborder ces 

technologies de manière abstraite, il est nécessaire de proposer des activités appliquées où les 

®tudiantes et ®tudiants sont amen®s ¨ exp®rimenter lôIAg dans la conception de ressources 

p®dagogiques, de sc®narios dôapprentissage interactifs et dô®valuations formatives. Lôobjectif 

est de permettre une immersion contr¹l®e, o½ lôusage de lôIAg est contextualisé en fonction 

des besoins pédagogiques et non perçu comme une solution automatisée universelle. 

4. D®velopper les comp®tences en ®valuation critique des productions g®n®r®es par lôIAg  ï 

Lôun des d®fis majeurs rencontr®s concerne la fiabilit® et les biais des productions de lôIAg. Il 

est imp®ratif dôint®grer dans les formations des discussions ax®es sur lôanalyse critique des 

contenus g®n®r®s, afin dôapprendre aux ®tudiantes et ®tudiants ¨ discerner les limites et les 

erreurs de ces outils, tout en développant des stratégies pour valider lôinformation produite. 

5. Accompagner la transition psychologique et identitaire des étudiantes et étudiants ï 

Lôexp®rimentation a montr® que lôintroduction de lôIAg peut générer un sentiment de remise 

en question de lôexpertise humaine. Il est essentiel dôoffrir un cadre s®curisant o½ les ®tudiantes 

et étudiants peuvent exprimer leurs préoccupations, tout en les aidant à repositionner leur 
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valeur ajout®e dans un ®cosyst¯me o½ lôintelligence humaine et lôintelligence artificielle sont 

appelées à collaborer. 

6. Encourager une approche ®thique et responsable de lôIAg  ï Lôint®gration de lôIAg dans 

lôenseignement sup®rieur doit °tre accompagn®e dôune r®flexion approfondie sur les enjeux 

éthiques liés à son usage. Il est fondamental de sensibiliser les étudiantes et étudiants aux 

questions de confidentialit® des donn®es, dô®quit® dôacc¯s aux technologies, de droits dôauteur 

et de transparence algorithmique, afin quôils d®veloppent une posture responsable dans 

lôutilisation de ces outils. 

Recommandations pour la profession en conception pédagogique 

1. Consid®rer lôIAg comme une collaboratrice dans les équipes de conception pédagogique 

ï Tout comme dans lôenseignement sup®rieur, lôIAg peut être perçue comme un membre de 

lô®quipe en conception p®dagogique, capable dôapporter des suggestions et de g®n®rer des 

ressources rapidement. Cependant, comme toute partie collaboratrice, elle possède des limites 

et nécessite une supervision humaine rigoureuse. Lôint®gration efficace de lôIAg repose sur 

une complémentarité entre les expertises humaines et les capacités algorithmiques, favorisant 

une approche hybride qui maximise la valeur ajoutée de chaque partie concernée; 

2. Repositionner le r¹le des concepteurs et conceptrices p®dagogiques ¨ lô¯re de lôIAg  ï Loin 

dô°tre un simple outil de production automatis®e, lôIAg modifie le rôle des concepteurs et 

conceptrices p®dagogiques, les amenant ¨ ®voluer dôune posture dôop®rationnalisation des 

contenus vers celle dôarchitectes de lôapprentissage, capables dôint®grer strat®giquement ces 

technologies dans les dispositifs de formation; 

3. Exp®rimenter activement lôIAg pour en comprendre les potentialités et les limites ï Plutôt 

que dôadopter une posture r®active, les concepteurs et conceptrices p®dagogiques doivent 

sôengager dans une exploration proactive des outils dôIAg. Tester ces technologies pour la 

sc®narisation p®dagogique, la conception dô®valuations dynamiques ou la personnalisation des 

parcours dôapprentissage permet de d®terminer les usages pertinents et les limites de ces outils 

dans un cadre éducatif; 

4. D®velopper une expertise en analyse et validation des contenus g®n®r®s par lôIAg  ï LôIAg 

peut produire des résultats erronés, biaisés ou inadaptés aux objectifs pédagogiques. Il est donc 

impératif que les concepteurs et conceptrices pédagogiques développent des compétences 

avancées en évaluation critique des contenus générés, en intégrant des mécanismes de 

triangulation de lôinformation et en ®tablissant des crit¯res dôalignement p®dagogique avec les 

objectifs de formation; 

5. Favoriser une collaboration entre concepteurs et conceptrices pédagogiques et 

spécialistes en intelligence artificielle ï La complexit® des mod¯les dôIAg impose une 

coopération interdisciplinaire entre ingénieurs et ingénieures en IA et spécialistes en 

pédagogie. En participant à des groupes de recherche, des réseaux professionnels et des projets 

collaboratifs, les concepteurs et conceptrices pédagogiques peuvent influencer le 

d®veloppement dôoutils dôIAg spécifiquement adaptés aux besoins éducatifs; 

6. Encourager la diffusion des innovations p®dagogiques int®grant lôIAg  ï 

Lôexp®rimentation de lôIAg en conception pédagogique doit être documentée et partagée afin 

dôenrichir les pratiques professionnelles et de favoriser une veille continue. Encourager les 

concepteurs et conceptrices pédagogiques à publier leurs travaux, à participer à des 
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conférences et à organiser des ateliers de partage contribue à une adoption plus éclairée et 

efficace de ces technologies. 

Lôexp®rience men®e dans les cours TEN-7001 et TEN-7006 met en lumière une transformation 

majeure de la profession en conception pédagogique et des stratégies de formation dans 

lôenseignement sup®rieur. Loin dô°tre une menace, lôIAg est un catalyseur dôinnovation qui 

redéfinit la manière dont les concepteurs et conceptrices pédagogiques conçoivent, expérimentent 

et optimisent les apprentissages. 

Toutefois, son adoption ne peut se faire sans une montée en compétence continue et une réflexion 

critique sur ses usages. Loin de remplacer lôexpertise humaine, lôIAg renforce le besoin de 

concepteurs et conceptrices p®dagogiques capables dôorchestrer strat®giquement ces technologies, 

en gardant la cr®ativit®, lô®thique et la contextualisation au cîur de leur métier. 

Le d®fi pour lôavenir r®side dans la capacit® de lôenseignement sup®rieur ¨ pr®parer les futurs 

concepteurs et conceptrices pédagogiques à travailler en collaboration avec ces outils tout en 

d®veloppant une expertise unique et irrempla­able. Lôobjectif ultime nôest pas de former des 

professionnelles et professionnels consommateurs passifs dôIAg, mais des architectes 

p®dagogiques capables de guider et dôencadrer lôint®gration de celle-ci dans lôapprentissage. 

Lôavenir de la conception p®dagogique ne repose pas sur lôIA seule, mais sur lôintelligence 

humaine qui la pilote, la questionne et lôoriente vers des usages ®ducatifs innovants 

et responsables. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie ne sont 

pas disponibles. 

¦ǎŀƎŜ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŘΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ 

Nous avons utilis® ChatGPT 4o et Claude 3.7 Sonnet pour la r®vision linguistique et lôam®lioration 

de la clart® du texte. De plus, ces outils dôIA ont ®t® employ®s pour condenser certains passages 

afin de respecter la limite de mots, tout en veillant à préserver le sens original et la cohérence du 

texte. 
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Résumé 

La mise ¨ la disposition du grand public des IA g®n®ratives constitue un d®fi pour lôenseignement 

supérieur. Pour faire face à cette situation, nous proposons de concevoir des tâches permettant aux 

®tudiants et ®tudiantes dô®valuer la pertinence des textes générés par les IA. Nous le faisons en 

nous engageant dans un processus it®ratif de conception qui sôinscrit dans une m®thode de 

recherche bas®e sur la conception. Ce processus nous permet dôexpliciter et de tester nos 

hypothèses de conception. Celles-ci portent notamment sur les conditions de viabilité des 

configurations dôactivit®s collectives en formation et sur lôincidence de toute technique ï et ici de 

la technique des IA génératives ï sur la cognition humaine. 
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Ergonomie de conception, hypoth¯ses de conception, configurations dôactivit®s collectives, 

philosophie de la technique 

Abstract 

The fact that generative AI is now accessible to the general public presents a challenge for higher 

education. To address this, we propose to design tasks that enable students to assess the relevance 

of AI-generated texts. We do this by engaging in an iterative design process which is part of a 

design-based research method. This process helps us to clarify and test our design hypotheses. 
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These relate to the conditions of viability with respect to the configurations of educational group 

activities and to the impact on human cognition of any technology ï and here specifically, 

generative AI technology. 

Keywords 

Design ergonomics, design hypotheses, configurations of group activities, philosophy 

of technology 
 

Introduction 

Lôirruption des intelligences artificielles g®n®ratives (IAg) dans notre société constitue un défi 

pour lôenseignement sup®rieur (Holmes et Tuomi, 2022; Kramm et McKenna, 2023; Pham et 

Sampson, 2022) et la formation des enseignants et enseignantes (Brandão et al., 2024; Sperling 

et al., 2024). Face aux opportunit®s et aux risques de lôIAg, Brandão et al. (2024) et Biton et Segal 

(2025) mettent en ®vidence que les personnes charg®es de lôenseignement et de la formation 

devraient pouvoir tester des tâches intégrant les IAg en situation de formation. 

Cependant, avant même de tester des tâches, il est nécessaire pour les équipes de recherche et de 

formation de les concevoir. Or, que signifie concevoir des tâches à visées de formation dans le 

cadre de lôirruption de lôIAg? Doit-on considérer cette conception de tâche et les tâches comme 

allant dôelles-mêmes vis-à-vis de lôactivit® humaine ¨ d®velopper en situation de formation? Ou, 

au contraire, la conception sôappuierait-elle sur des hypoth¯ses quôil conviendrait alors dôexpliciter 

et de caractériser avant de tester des t©ches liant lôactivit® humaine ¨ lôIAg? Ou encore, est-il 

possible de tirer parti dôune explicitation des hypoth¯ses de conception ¨ des fins de formation des 

enseignants et enseignantes et des personnes apprenantes? 

Tout en suivant la dynamique générale de réflexion sur les tâches ouverte par Brandão et al. (2024) 

et Biton et Segal (2025), cet article examine les hypothèses sous-jacentes à la conception de tâches 

¨ vis®e de formation sur lôIAg. ê lôimage dôautres auteurs et autrices (Amplo et Butler, 2023; 

Sperling et al., 2024), nous nous sommes lanc®s dans un projet dôapprentissage bas® sur la 

conception de mani¯re ¨ amener les acteurs concern®s ¨ d®velopper une ma´trise de lôusage des 

IAg en sôengageant dans un processus itératif et collaboratif de conception (Amplo et Butler, 

2023). Notre but est que de telles tâches et activités de conception puissent permettre, tant aux 

formateurs et formatrices quô¨ la communaut® ®tudiante et aux personnes qui con­oivent les 

tâches, de développer et de réfléchir collectivement aux usages des IAg dans lôenseignement 

et lôapprentissage. 

La suite de lôarticle est compos®e des sections suivantes. Le contexte de la d®marche mise en 

îuvre par la Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP Vaud) est présenté. La problématique 

est d®taill®e en se focalisant sur la philosophie de la technique et lôergonomie de conception. Les 

hypothèses de conception sont explicitées. Trois exemples de tâches sont détaillés. Une conclusion 

est proposée. 

5ŞƳŀǊŎƘŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Ł ƭŀ I9t Vaud 

Fin novembre 2022, nous avons informé le comité de direction de la HEP Vaud que les réseaux 

sp®cialis®s en p®dagogie du sup®rieur sôagitaient : lôouverture au grand public de ChatGPT 3.5 

était potentiellement un événement majeur. Nous avons esquissé les enjeux pour la formation des 

enseignants et enseignantes, tout en demandant ¨ lôinstitution de prendre un temps dôobservation 
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pour mieux comprendre les conséquences de la mise sur le marché de cette innovation. En effet, 

le centre de soutien dans lequel nous travaillons a choisi comme strat®gie dôintervention dôadopter 

une d®marche ergonomique qui consiste ¨ se focaliser non pas sur lôoutil, mais sur lôactivit® des 

formateurs et formatrices et des personnes apprenantes. Il était alors important pour nous de 

comprendre le probl¯me de mani¯re situ®e, côest-à-dire en tenant compte des contraintes et des 

ressources de la HEP Vaud. 

Dès février 2023, un après-midi de débat a été organisé. Il réunissait les formateurs et formatrices 

qui le souhaitaient, et cela en présence du recteur, du directeur de la formation, de la directrice de 

la formation continue et de plusieurs responsables de filières. Nous avons élaboré trois points de 

repère : a) lôenjeu principal ®tait celui de lô®valuation de la pertinence des textes g®n®r®s par les 

étudiants et étudiantes, b) il était préférable de porter notre attention sur la nature de la formation 

et non sur les conditions de la certification, même si cette question devait être abordée, c) une 

démarche itérative était souhaitable de sorte que les règlements seraient régulièrement révisés pour 

les adapter à notre compréhension des effets induits par cette innovation. 

Pour apporter une réponse en matière de formation offerte aux étudiantes et étudiants, nous avons 

développé, dès avril 2023, des tâches pédagogiques fondées sur la conception par ceux-ci de 

requ°tes ¨ haute valeur ajout®e. Lôobjectif ®tait alors dôint®grer les IAg en formation pour 

travailler, avec nos ®tudiants et ®tudiantes, lô®valuation de la pertinence du recours aux IAg et des 

textes quôelles g®n¯rent. Nous avons port® une attention particuli¯re aux formats p®dagogiques en 

regard de nos situations de formation (Perrin, Uldry et al., 2022). Par exemple, nous avons conçu 

des formats qui utilisent des IAg ne nécessitant pas de connexion ou une IAg uniquement sur 

lôordinateur du formateur ou de la formatrice, mais aussi qui recourent ¨ une requ°te pr®structur®e 

pour éviter une trop grande disparité des textes générés ou en prévoyant des tâches courtes pour 

sôint®grer dans un cours existant. 

Dès ce moment, nous nous sommes référés à la philosophie de la technique (Stiegler, 2004), à 

lôergonomie de conception (Perrin, Lussi Borer et al., 2022) ainsi quô¨ une approche de recherche 

basée sur la conception (Barab et Squire, 2004; Poizat et al., 2024) pour mieux comprendre les 

enjeux li®s ¨ lôint®gration des IAg dans la formation, pour expliciter les hypothèses qui fondaient 

la conception de nos tâches pédagogiques et pour orienter notre processus de conception. Nous les 

avons systématiquement testées et améliorées dans nos cours (regroupant en moyenne 25 étudiants 

et ®tudiantes de bachelor ou de master) et ¨ lôoccasion dôune douzaine dôinterventions aupr¯s de 

différentes équipes de formation depuis 2023. Nous avons aussi mutualisé cette démarche en 

mettant sur pied un colloque donnant une large place aux démarches de co-conception entre 

formateurs et formatrices (Perrin et al., 2024) 

Depuis lô®t® 2023, la HEP Vaud dispose dôune directive de certification incluant un ç oral de 

vérification è. Lorsquôune certification se fait sous forme dôun texte ¨ rendre, les formateurs et 

formatrices ont la possibilit® de convoquer lô®tudiante ou lô®tudiant, sur la base dôun jugement 

professionnel, pour v®rifier sa ma´trise du texte quôil a rendu. La modalit® propos®e, mais qui peut 

°tre adapt®e, consiste ¨ lui demander de justifier lôexactitude, la pertinence et la coh®rence dôun 

bref extrait de son travail, choisi par le formateur ou la formatrice, en regard de lôensemble de son 

travail. Cet oral dure une dizaine de minutes. Sôil nôest pas r®ussi, lô®tudiant ou lô®tudiante ®choue 

¨ la certification. La raison invoqu®e nôest pas la fraude, mais la non-maîtrise du texte rendu. Cette 

r®glementation a pour ambition de mettre lôaccent sur la formation en sensibilisant les ®tudiants et 

®tudiantes ¨ la ma´trise attendue des textes quôils rendent, probl¯me qui ne date pas de lôexpansion 

des IAg, mais que celles-ci favorisent fortement. 
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Problématique 

Lôirruption des IAg dans notre société peut se caractériser comme une disruption (Stiegler, 2016), 

o½ lô®volution technologique est beaucoup plus rapide que lô®volution des structures sociales et 

institutionnelles, où les temps de transfert de technologies court-circuitent le temps dô®laboration 

des savoirs individuels et collectifs. Dans ce contexte, le r¹le de la formation est dôune part dô®viter 

de renforcer ce processus disruptif et dôautre part de contribuer ¨ la r®appropriation du processus 

technologique par les individus, le collectif et lôinstitution. 

Notre démarche de conception nous a amenés à nous focaliser sur un paradoxe. Les personnes 

apprenantes, alors quôelles ne ma´trisent que partiellement le domaine des connaissances 

travaillées, devraient pouvoir évaluer la pertinence des textes générés par les IA. Pour travailler ce 

paradoxe, nous développons des tâches qui mettent en jeu ce que nous nommons des « requêtes à 

haute valeur ajoutée ». Ce type de tâches encourage les étudiantes et étudiants à effectuer des va-

et-vient entre ce quôils essaient de comprendre, ce quôils ont d®j¨ compris et ce quôils analysent 

dans la r®ponse g®n®r®e par lôIA, afin de pouvoir v®rifier sa pertinence. Une t©che est donc 

composée de sous-tâches (se poser des questions, rédiger...), dont au moins une consiste à utiliser 

une requ°te, côest-à-dire une instruction sous forme de texte adress®e ¨ lôIA pour g®n®rer le texte. 

Dans la suite de cette problématique, nous mettons en évidence la démarche qui nous permet de 

comprendre les enjeux de lôusage des IAg en formation et de concevoir des tâches pour travailler 

ces enjeux. 

Technique et transformation de la cognition humaine 

Pour la philosophie de la technique, la technique consiste en un d®coupage du flux dôexp®riences 

et une mémorisation des catégories qui en découlent. Elle procède de fait par extériorisation des 

fonctions cognitives (Stiegler et Collectif Internation, 2020). Par exemple, une note adhésive est 

un artefact externe qui m®morise un v®cu particulier et le discr®tise dôune fa­on particuli¯re. La 

technique, en tant quôorgane artificiel, transforme en retour lôactivit® humaine (Stiegler, 2005, 

2016). Par exemple, utiliser une note adhésive en formation permet de rendre accessibles et de 

stabiliser, au moins temporairement, les réflexions des personnes apprenantes, souvent dans le but 

de favoriser leur transformation. 

Cette transformation, positive ou négative, concerne des capacités cognitives humaines aussi 

essentielles que la construction de la vérité (Munn et al., 2023; Rouvroy et Stiegler, 2015), 

lô®criture (Alombert, 2023; Betriu Y§¶ez, 2023; Gunkel, 2023) et le savoir, et non la seule 

information (Moriceau et Paes, 2019; Stiegler, 2014a, 2014c) ou la capacit® dôattention (Stiegler, 

2014a; Stiegler et Rogoff, 2010). 

Une technique nôest pas bonne ou mauvaise en elle-même. Elle est un pharmakon, à la fois un 

rem¯de et un poison, en regard de lôutilisation qui en est faite. Par exemple, une note adh®sive 

permet de stabiliser une information (ce qui peut être positif), mais elle dispense également de se 

remémorer les différentes informations potentiellement pertinentes et donc de les comparer (ce qui 

peut être problématique). 

La technique modifie lôactivit® humaine en la d®composant et la recomposant diff®remment. Par 

exemple, un ensemble de notes adhésives est susceptible de faire émerger des relations entre les 

exp®riences quôelles convoquent. En ce sens, la technique participe dôune grammatisation 

(Stiegler, 2005) : elle induit des cat®gories de pens®e en discr®tisant le flux dôexp®riences dôune 

certaine manière. 
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Lorsquôelle est num®rique, la technique rend possibles le calcul et, par cons®quent, la 

restructuration des décompositions-recompositions du flux dôexp®riences. La num®risation 

entraîne ainsi une modification supplémentaire et particulièrement efficace de lôattention, qui est 

au cîur de la transformation actuelle de lôactivit® humaine induite par les plateformes et services 

fournis sur Internet (Moriceau et Paes, 2019; Stiegler, 2014a; Stiegler et Collectif Internation, 

2020). Côest ainsi quôil est possible, par exemple dans un MOOC, de modifier la nature de la tâche 

de la personne apprenante en fonction de ses réponses. Cela peut être souhaitable pour adapter la 

formation aux besoins de cette derni¯re, mais probl®matique lorsquôelle nôest plus capable de 

sôautoréguler ou de faire des choix de manière autonome en fonction de sa trajectoire de formation. 

Dans ce contexte, il est important de comprendre dans quelle mesure lôIA, en tant que technique, 

influence non seulement les processus cognitifs ou dôapprentissage, mais avec eux lôindividuation 

(Stiegler, 2005), côest-à-dire le processus par lequel lôindividu devient lui-m°me. Lôindividuation 

ï et donc lôindividu ï est à la fois psychique (elle concerne le « je »), sociale (elle affecte le 

« nous ») et technique (elle caractérise le milieu qui relie le « je » et le « nous »). Plus précisément, 

ce qui rend possible cette individuation à la fois psychique et sociale est le milieu technique 

(Stiegler, 2014b). En dôautres termes, les transformations induites par la technique le sont au 

niveau tant des individus (cette approche met en garde contre lôabrutissement de lôindividu) que 

des collectifs (cette approche met en ®vidence le risque dôindividualisme lorsque la technique isole 

les individus et court-circuite ou contraint les processus de délibération collective) et des 

techniques (cette approche permet de penser lôappropriation des techniques par les individus et les 

collectifs pour quôils conservent la capacit® de participer ¨ la d®finition de lôenvironnement qui 

structure leurs pratiques). 

Le premier geste de notre processus de conception consiste donc à repérer les transformations de 

la cognition humaine induites par les IAg. Parfois, ces transformations sont difficiles à détecter 

parce quôil faut non seulement expliciter la capacit® cognitive concern®e, mais aussi d®terminer 

les effets des outils numériques et de leurs possibilités de calcul. 

Apprendre avec une IAg : apprendre à rediscrétiser 

Si la technique influence le processus dôindividuation, pour le meilleur et pour le pire, lôenjeu 

consiste alors à éviter de subir cette influence. Notre démarche en formation consiste, par 

hypothèse, à apprendre à redécouper en unités discrètes les catégories induites par la technique, 

côest-à-dire ¨ les rediscr®tiser (Perrin et Piot, 2024; Vita, 2024). Par exemple, lôutilisation des 

mentions « Jôaime è peut induire que des arguments, au sein dôun d®bat, sont simplement appr®ci®s 

et non plus analysés en termes de validité. Plus généralement, un texte généré inclut des suites de 

caract¯res qui peuvent °tre appr®hend®es comme une notion susceptible dôorienter la r®flexion, 

alors que cette notion nôest pas pertinente dans le contexte concern®. Favoriser cette 

rediscr®tisation permet de lutter contre la prol®tarisation, côest-à-dire lôasservissement de lôhumain 

aux catégories induites, voire imposées par la technique. 

La posture qui consiste à rediscrétiser les catégories induites par la technique se situe entre deux 

extrêmes, la maîtrise (souvent recherchée en formation) et la délégation (souvent redoutée en 

formation). Lôapprentissage, par exemple du r®sum®, consiste à apprendre à maîtriser cette 

comp®tence, sans le recours ¨ des outils autres que les outils intellectuels qui permettent dôagir sur 

la structuration du texte et dôinterroger sur ce processus. Le recours aux IAg par les personnes 

apprenantes peut déboucher sur une posture de délégation, où elles ne maîtrisent plus le processus 

de structuration du texte. Entre ces deux extrêmes, la personne apprenante peut apprendre à 

rediscr®tiser les cat®gories induites par lôusage des IAg (voire par toute autre technique). Côest 
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pourquoi nous distinguons en formation quatre relations techniques entre la personne apprenante 

et son environnement (Perrin et Piot, 2024) (tableau 1). 

Tableau 1 
Quatre relations techniques entre la personne apprenante et son environnement 

Relations techniques Nature des relations 

Maîtriser Effectuer ses propres discr®tisations sans lôaide de la technologie 

Supplémenter/compléter Questionner les discr®tisations induites par lôutilisation de la technologie 

Explorer Constituer les discr®tisations induites par lôusage des technologies 

Déléguer Subir les discr®tisations induites par lôutilisation de la technologie 

Le deuxième geste de notre processus de conception consiste donc à distinguer quand une 

technique est utilis®e en tant quôaide ou en tant que proth¯se (Pinsky, 1992; Theureau et Jeffroy, 

1994), côest-à-dire si lôusage de lôartefact permet ¨ la personne apprenante de garder la maîtrise de 

son activit® et de ses d®cisions ou si elle d®l¯gue ¨ lôartefact le fait de guider son activit®. Par 

exemple, elle peut g®rer le r®sum® dôun article sans avoir lu ce dernier. Elle est dans une posture 

de délégation, car elle fait faire ¨ lôIA ce quôelle nôa pas la capacit® de faire. ê lôinverse, elle peut 

lire ï même rapidement ï lôarticle et demander ¨ lôIA de lui poser des questions portant sur sa 

compr®hension. Elle garde la ma´trise, car elle est capable dôinterroger les questions générées par 

lôIA. Cette d®marche nous permet de pr®ciser les enjeux de rediscr®tisation ¨ travailler 

en formation. 

Concevoir des tâches suscitant des controverses 

Face aux opportunit®s et aux risques li®s ¨ lôirruption des IAg dans le champ de lôenseignement et 

de la formation, certains auteurs et autrices mettent en ®vidence que les ®quipes dôenseignement 

et de formation devraient pouvoir tester des tâches intégrant les IAg en situation de formation 

(p. ex., Biton et Segal, 2025; Brandão et al., 2024). Des études font ressortir la possibilité de 

renforcer la pensée critique lorsque des personnes apprenantes utilisent des IAg (Guo et Lee, 2023; 

Oates et Johnson, 2025). Cependant, ces études soulignent la difficulté pour les étudiants et 

étudiantes à évaluer la qualité des textes générés lorsque ceux-ci sont erronés. 

Côest pourquoi nous souhaitons concevoir des t©ches qui permettent, tant aux formateurs et 

formatrices quôaux ®tudiants et ®tudiantes, de d®velopper les usages des IAg dans lôenseignement 

et lôapprentissage et dôy r®fl®chir collectivement. Pour apprendre ¨ rediscrétiser les catégories de 

la technique, les controverses sont essentielles. Lôindividuation se produit en effet davantage dans 

le d®saccord lorsquôil est interrog® que dans la construction dôun consensus qui ne fait pas lôobjet 

dôun processus explicite de traitement des diff®rences (Rouvroy et Stiegler, 2015). Côest pourquoi 

les tâches présentées dans cet article, comme « Apprendre à résumer un article scientifique », 

« Apprendre à évaluer un texte généré par une IA » et « Apprendre à problématiser », intègrent 

des formes de controverse. 

Relativement ¨ lôindividuation, ces trois t©ches reposent sur deux relations types particuli¯res entre 

individu, collectif et technique : lôune concerne lôexamen par les personnes apprenantes de textes 

g®n®r®s par une IA; lôautre consiste ¨ mettre en visibilit® lôactivit® cognitive r®alis®e au moment 

de lô®criture dôun texte, et donc ¨ d®terminer ce qui pourrait potentiellement se perdre si on 

renonçait à écrire par soi-même. 

Comme nous lôavons mentionn®, lôexamen par les personnes apprenantes des textes g®n®r®s par 

une IA renvoie à un paradoxe. Les personnes apprenantes ne sont pas encore expertes des contenus 
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quôelles apprennent et devraient, malgr® tout, pouvoir juger de la pertinence des textes g®n®r®s par 

les IAg. Elles devraient id®alement pouvoir discriminer une suite de caract¯res probables dôun 

texte pr®tendant ¨ la v®rit®, côest-à-dire dôune construction sociale (Munn et al., 2023). Un texte 

généré ne fait en effet référence à aucun régime de vérité, car il est indépendant de tout 

®tablissement, côest-à-dire de m®thodes, de types de discours, de conventions et dô®ventuelles 

sanctions, ou dit autrement, de tout procédé par lequel les individus seraient engagés (Rouvroy et 

Stiegler, 2015). De fait, côest la lectrice ou le lecteur qui attribue un sens, et donc une v®rit® 

supposée, au texte généré par sa prise en charge de la danse constituée par les actes partiels 

caractérisant le langage, tels que la question et la réponse, la requête et la précision. Il articule donc 

lui-m°me ses requ°tes et le texte g®n®r® par lôIA, en particulier lorsque tout est mis en îuvre pour 

que ce dernier soit aussi proche que possible de ce que lôutilisateur ou lôutilisatrice aurait ®crit 

(Barandiaran et Almendros, 2024). Côest pourquoi il nous semble fondamental que les personnes 

apprenantes puissent sôappuyer sur des controverses, côest-à-dire sur le collectif, pour rediscrétiser 

les textes générés par les IA. 

Le renoncement ¨ la r®daction de texte permet de mettre en ®vidence quôen cessant dô®crire, nous 

renon­ons ¨ exercer nos facult®s de m®moire, dôinterpr®tation, de r®flexion et dôimagination 

(Alombert, 2024). Écrire un texte implique de maîtriser un genre de texte, celui-ci fonctionnant 

comme un outil cognitif qui structure lôargumentation. Plus largement, ®crire implique de se 

rem®morer nos exp®riences, côest-à-dire de les approfondir pour en sélectionner les plus 

pertinentes en regard dôun destinataire et/ou dôun projet (Alombert, 2024). Cela nous conduit ¨ 

distinguer lôentendement, qui ®tablit des r®gularit®s calculables, et la raison, qui exige une 

interpr®tation en tenant compte de la singularit® dôune situation en fonction dôun projet dôaction 

(Krzykawski, 2021; Stiegler, 2018, p. 847-876). Si une IA peut calculer le texte le plus probable, 

lôenjeu consiste donc ¨ favoriser les possibilit®s de bifurquer, côest-à-dire de synthétiser par soi-

même des expressions singulières et improbables permettant dôexplorer de nouvelles voies, 

dôenrichir les d®bats et, ainsi, de renouveler le milieu techno-symbolique et culturel (Alombert, 

2024). ê nouveau, nous faisons lôhypoth¯se que ce travail pourrait °tre fait ¨ lôoccasion de 

controverses, pour autant que celles-ci impliquent une expression, une formulation de sa pensée 

tenue par des contraintes argumentatives, côest-à-dire la capacité à faire sens ou à signifier 

(Alombert, 2024). Côest pourquoi nous nous m®fions du recours au langage naturel utilis® dans les 

instructions, car cela revient ¨ renoncer ¨ lôutilisation de concepts, côest-à-dire de prétention à la 

v®rit®. Plus encore, côest la ma´trise de leur usage qui est remise en cause, car lôutilisateur ou 

lôutilisatrice dôune IAg ne formule pas des requ°tes explicitant lôaction attendue de lôobjet 

technique, mais une intention g®n®rale adress®e ¨ lôobjet technique (Barandiaran et 

Almendros, 2024). 

Le troisième geste de notre processus de conception consiste donc à créer des situations de 

controverses entre personnes apprenantes de manière à favoriser leur capacité à rediscrétiser les 

catégories induites par la technique et à développer leur capacité ¨ sôapproprier les savoirs et ¨ 

délibérer quant à leur pertinence dans une situation donnée. 

Ergonomie de conception 

Afin de concevoir ces t©ches, nous nous inscrivons dans une d®marche dôergonomie de conception 

(Haradji et Faveaux, 2006; Perrin, Lussi Borer et al., 2022), déjà mobilisée dans le champ de 

lô®ducation (C¯be et Goigoux, 2007, 2018; Renaud, 2020, 2022; Ria et Leblanc, 2011). Celle-ci 

sôinscrit plus largement dans une approche de recherche bas®e sur la conception (Barab et Squire, 

2004; Poizat et al., 2024). Elle consiste à faire évoluer conjointement et itérativement : 

http://ijthe.ca/


N. Perrin et al. Des hypoth¯ses pour concevoir des t©ches permettant ... dô®valuer la pertinence des textes g®n®r®s par les IA 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 6 ritpu.ca 8 

a) des hypothèses de conception qui explicitent et sous-tendent la conception de tâches de 

formation, et 

b) ces tâches de formation qui opérationnalisent ces hypothèses de conception. 

Les hypothèses occupent alors un rôle clé : elles explicitent comment la prise en compte de 

phénomènes techno-®ducatifs permet dôanticiper des effets souhait®s en situation de formation. 

Elles sont conçues pour prendre en compte la complexité des situations éducatives. Elles sont 

r®vis®es chaque fois que la t©che est mise en îuvre. Chaque it®ration est donc lôoccasion dôune 

double amélioration, des hypothèses et de la tâche. 

Une telle d®marche prend lôactivit® pour objet de formation et de conception (Barbier et Durand, 

2003). Ce faisant, nous avons pour intention de prendre en compte les contraintes du travail réel 

des équipes de formation et des étudiants et étudiantes dans le processus de conception. Lôenjeu 

consiste à concevoir des tâches qui ont un bon rapport coût-efficacit® (Goigoux, 2007), côest-à-dire 

des outils qui présentent une compatibilité avec les pratiques habituelles des formateurs et 

formatrices et permettent dôobtenir un effet souhaitable sans impliquer un co¾t (r®organisation 

cognitive, surcharge de travail...) trop important (Cèbe et Goigoux, 2018). 

Tâche et hypothèses de conception 

Dans une d®marche dôergonomie de conception, les hypoth¯ses de conception permettent de 

préciser la nature de la tâche et les caractéristiques qui spécifient cette dernière dans une situation 

de formation donnée. Notre démarche consiste donc à travailler conjointement sur trois objets : 

a) les paramètres relativement génériques qui définissent une tâche, cela en nous référant surtout 

au champ de lôergonomie; 

b) les caractéristiques qui spécifient la nature de la tâche, cela en nous référant au champ de la 

formation; 

c) les hypothèses de conception qui explicitent la nature des phénomènes à prendre en compte 

dans la définition des tâches et des caractéristiques de celles-ci, cela en nous référant à plusieurs 

champs disciplinaires, notamment à la philosophie de la technique. 

Les param¯tres dôune t©che pr®cisent le ou les buts de celle-ci ainsi que leurs conditions de 

r®alisation (Falzon, 2004). Le but d®crit lô®tat final souhait®, côest-à-dire lôactivit® attendue de la 

part de la personne formatrice et de lô®tudiant ou lô®tudiante, en faisant attention à ce que cette 

activité conjointe favorise une activité cognitive étudiante susceptible de susciter les 

apprentissages souhaités. Les conditions de réalisation portent sur les procédures (notamment la 

nature et lôordre des sous-tâches), les contraintes de réalisation (notamment la taille du groupe et 

le temps allou®), les caract®ristiques de lôenvironnement (notamment les artefacts num®riques et 

non numériques à la disposition des étudiants et étudiantes) et les caractéristiques sociales du 

travail (notamment les conditions de certification et plus généralement les intentions et objectifs 

du module de formation). Nous testons les prototypes de cette tâche dans des situations de plus en 

plus complexes (Leblanc, 2003), en commençant par nous-mêmes pour explorer les enjeux 

dôinteraction entre la personne apprenante et lôIAg, avant de la proposer à un étudiant ou une 

étudiante volontaire, puis à un groupe étudiant en situation réelle dans nos propres cours, et enfin 

aux collègues de notre établissement. Ces tâches ne constituent pas des marches à suivre, mais 

plutôt une démarche permettant de construire individuellement et collectivement une requête, de 

lôutiliser avec une ou plusieurs IAg et dôanalyser individuellement et collectivement les 

textes générés. 

http://ritpu.ca/


N. Perrin et al. Des hypoth¯ses pour concevoir des t©ches permettant ... dô®valuer la pertinence des textes g®n®r®s par les IA 

2025 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 22(1), article 6 ijthe.ca 9 

Les caractéristiques de la tâche en précisent la nature pour une situation particulière de formation. 

Nous sommes particulièrement attentifs à ce que nous considérons comme des variables 

didactiques (Brousseau, 1998), côest-à-dire aux caractéristiques qui peuvent avoir un effet 

important sur lô®volution des proc®dures adopt®es par les personnes apprenantes. Dans la t©che 1, 

qui figure ci-dessous, la nature du texte scientifique ou le nombre dôIA utilis®es sont des variables 

didactiques importantes, car elles permettent aux étudiants et étudiantes de repérer plus facilement 

des extraits probl®matiques dans le texte g®n®r®. Côest ainsi que nous nous sommes focalis®s sur 

les moyens qui permettent aux ®tudiantes et ®tudiants dô®valuer la pertinence des textes g®nérés 

alors m°me quôils ne ma´trisent que partiellement les contenus travaill®s en formation. Nous 

essayons de les aider à construire conjointement un point de vue et les caractéristiques du texte 

générés en faisant régulièrement le point, individuellement et collectivement, sur ce quôils 

connaissent et/ou sur leurs interrogations. Ces différentes caractéristiques sont progressivement 

définies à partir des paramètres généraux de la tâche et des hypothèses de conception que nous 

développons ci-dessous. 

Les hypoth¯ses de conception pr®cisent et anticipent une relation dôimplication entre un 

phénomène de nature technique ou éducatif (le champ spécifique est défini par chacune des 

hypothèses) que nous souhaitons prendre en compte et la nature des effets attendus. Knibbe (2016) 

propose de caractériser trois composantes pour définir les hypothèses de conception : 

1) les caract®ristiques de lôactivit® existante ou ant®rieure des personnes apprenantes dans des 

situations techniques et/ou éducatives de référence; 

2) les choix de conception relatifs aux caractéristiques de la tâche et donc des artefacts à définir; 

3) les effets attendus de ces choix de conception sur lôactivit® future. 

Une hypothèse de conception prend alors la forme suivante : si nous considérons tel phénomène, 

tel choix de conception se traduisant par telles caractéristiques de la tâche devrait aboutir à tel(s) 

effet(s) sur lôactivit® de la personne apprenante ou du collectif en formation. Ces hypothèses sont 

tout dôabord formul®es de mani¯re g®n®rique, puis pr®cis®es en regard des enjeux de la t©che et 

des apprentissages souhait®s. Certaines hypoth¯ses peuvent °tre plus structurantes que dôautres en 

regard dôun enjeu de formation. Il nôest par ailleurs pas n®cessaire de toutes les mobiliser 

syst®matiquement, m°me si nous pensons quôelles se compl¯tent et quôelles permettent 

globalement de concevoir des tâches efficaces et viables. 

Hypothèses de conception 

Afin de structurer notre travail de conception, nous avons d®fini trois groupes dôhypoth¯ses. Ces 

groupes nous permettent : 

a) de rappeler lôimportance de clarifier la nature des objectifs de formation et les strat®gies 

dôapprentissage pour les atteindre, 

b) de réfléchir à la viabilité des situations de formation, notamment en se questionnant quant aux 

rôles des artefacts numériques et non num®riques stabilisant des configurations dôactivit®s 

collectives, et 

c) dôexpliciter lôincidence de la technique sur lôactivit® des personnes apprenantes. 
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Hypothèses portant sur les enjeux éducatifs 

Les hypothèses didactiques d®finissent lôobjet dôapprentissage travaill® en formation et la 

mani¯re de le faire. Elles sôappuient sur une taxonomie dôobjectifs dôapprentissage et sur une ou 

plusieurs th®ories de lôapprentissage. Elles visent ¨ expliciter le processus cognitif attendu des 

étudiants et étudiantes. Nous avons en effet constaté que ceux-ci recourent souvent aux IAg quand 

ils ne savent pas comment apprendre et/ou comment effectuer la t©che qui leur est demand®e. Côest 

pourquoi, indépendamment de tout usage de lôIA, nous pensons quôil est important dôexpliciter 

lôobjectif dôapprentissage et les strat®gies pour les travailler. 

Hypothèses portant sur les enjeux ergonomiques 

Les hypothèses instrumentales permettent de préciser dans quelle mesure les IAg constituent une 

m®diation quôil faut favoriser ou mettre en question. ç Instrumenter ce qui est le plus fragile » est 

un principe qui a ®t® propos® par C¯be et Goigoux (2018) pour d®terminer ce quôil faudrait 

médiatiser prioritairement dans les processus dôenseignement. Dans notre cas, ces hypoth¯ses 

visent à étayer ce que les étudiants et étudiantes délèguent aux IAg et/ou ce que les personnes 

formatrices peinent à accompagner. Nous adoptons donc une démarche semblable à celle de Biton 

et Segal (2025), qui montrent dôune part lôimportance et lôutilit® de recourir ¨ des IA pour aider 

les enseignants et enseignantes de mathématiques à générer des problèmes mathématiques, et 

dôautre part que cela est utile pour améliorer leurs connaissances mathématiques. Nous le faisons 

en privil®giant lôutilisation dôIA g®n®ralistes de mani¯re ¨ rendre le plus transparent possible la 

nature de la requ°te et donc des interactions avec lôIA (Zouinar, 2020). 

Les hypoth¯ses portant sur lôactivit® permettent au concepteur ou à la conceptrice de la tâche de 

prendre en compte les contraintes de lôactivit® individuelle et collective en contexte de formation 

(Cèbe et Goigoux, 2018). Nous faisons notamment particulièrement attention à la maîtrise de 

lôouverture de la tâche (Perrin et al., 2020; Perrin et Uldry, 2021) et à la prise en compte des 

contraintes et des ressources de notre contexte de formation susceptibles dôinfluencer la viabilit® 

des configurations dôactivit®s collectives (Perrin, Uldry et al., 2022). Ce faisant, nous adoptons 

une démarche similaire à Abdelghani et al. (2024), qui r®duisent les domaines dôinteractions 

possibles en travaillant sur des textes pr®s®lectionn®s par lôenseignant ou lôenseignante, mais nous 

renon­ons ¨ la pr®sence dôune personne-ressource supplémentaire dans la classe pour tenir compte 

des contraintes des établissements. 

Les hypoth¯ses portant sur lôorchestration instrumentale explicitent comment intégrer les IAg 

au sein de formats p®dagogiques, côest-à-dire comment préciser les interactions entre personne(s) 

formatrice(s), ®tudiant(s) et ®tudiante(s), et artefact(s), quôelles aient lieu en pr®sence ou ¨ distance. 

Lôenjeu consiste ¨ garantir la viabilit®, le contr¹le et la flexibilit® de lôactivit® individuelle et 

collective (Dillenbourg, 2013, 2015; Perrin, Uldry et al., 2022; Trouche, 2007). Lôorchestration 

instrumentale, potentiellement partagée entre personnel enseignant, personne apprenante et IA, est 

un enjeu central (Holstein et Olsen, 2023). Les IA généralistes ne sont que peu adaptées pour 

faciliter le pilotage de la situation dôenseignement par lôenseignant ou lôenseignante (Ritter et 

Koedinger, 2023). Dans ce contexte, ces derniers ont tendance à se focaliser sur les interactions 

individuelles des étudiants et étudiantes avec les agents conversationnels et à sous-évaluer les 

enjeux de lôorchestration (Michos et Amarasinghe, 2024). 
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Hypothèses portant sur les enjeux techniques 

Les hypothèses anthropo-techniques précisent en quoi les IAg, en tant que technique, 

transforment, de mani¯re positive ou n®gative, des capacit®s cognitives humaines. Côest ainsi que 

nous faisons particulièrement attention à distinguer vérité/probabilité (Munn et al., 2023; Rouvroy 

et Stiegler, 2015), à favoriser une rediscrétisation des catégories induites par la technique et donc 

à lutter contre la prolétarisation (Perrin et Piot, 2024), et à ne pas individualiser les situations de 

formation dans une logique « un apprenant ï un ordinateur », mais, au contraire, à favoriser des 

controverses au sein du collectif et une appropriation des IAg (Stiegler, 2014b; Stiegler et Rogoff, 

2010). Notre d®marche est proche de celle quôadoptent Oates et Johnson (2025) pour int®grer la 

pensée critique dans la rédaction scientifique. Tout comme nous, ces autrices se focalisent sur 

lôanalyse et la critique des textes g®n®r®s par les IA dans le but de soutenir lôacquisition de 

connaissances et de favoriser les comp®tences dô®valuation critique. 

Les hypothèses épistémologiques explicitent la nature des interactions que peut avoir une 

personne apprenante avec des IAg et les conditions qui rendent ces interactions susceptibles 

dô®tayer un apprentissage. Nous soutenons que la capacit® dôune personne apprenante dôinterroger 

la pertinence des réponses apportées par les IAg, alors m°me quôelle est en situation 

dôapprentissage et non dôexpertise, est un enjeu essentiel pour elle. Pour cela, nous cherchons ¨ 

anticiper les similitudes et diff®rences quôelle repère au sein des textes générés et entre ses 

connaissances et celles quôelle pourrait interpr®ter dans le texte g®n®r® (Martin et al., sous presse; 

Vita, 2024). Notre d®marche est similaire ¨ celle dôAbdelghani et al. (2024), qui travaillent sur la 

capacit® des enfants ¨ poser des questions motiv®es par la curiosit® pour sôinterroger sur un texte 

quôils ont lu. Cependant, lorsque nous concevons des requ°tes ¨ haute valeur ajout®e, nous 

nôutilisons pas lôIA pour renforcer la curiosité, mais nous faisons appel aux ressources des 

personnes apprenantes afin de favoriser lôindividuation du collectif et leur ®valuation de lô®tat de 

leurs connaissances. 

Trois exemples de tâches 

Apprendre à résumer un article scientifique 

Cette tâche consiste à demander à des étudiants et étudiantes de résumer un article scientifique en 

recourant à une IAg. Elle est intéressante, parce que sa simplicité apparente permet à ceux-ci 

dô®valuer dans quelle mesure ils d®l¯guent une t©che et quelles en sont les cons®quences. Elle 

permet aux formateurs et formatrices, pour les mêmes raisons, de maîtriser progressivement les 

hypothèses sous-jacentes à la conception de la tâche. 

Cette tâche se structure schématiquement en trois temps : les étudiantes et étudiants : 

a) construisent les crit¯res dô®valuation du r®sum® quôils g®n®reront ¨ lôaide dôune IAg, 

b) rédigent la requête qui va leur permettre de générer le résumé demandé, 

c) ®valuent le r®sum® qui a ®t® g®n®r® par lôIA ¨ lôaide de leur requête. 

Les informations figurant dans les colonnes « hypothèses de conception », « caractéristiques de la 

tâche » et « nature de la tâche » du tableau 2 caract®risent lôensemble de la t©che complexe 

« Apprendre à résumer un article scientifique ». Cette tâche est conçue de manière à répondre à 

lôaide de ses caract®ristiques aux six hypoth¯ses de conception, cela en articulant dans le temps 

plusieurs tâches. 
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Tableau 2 
Hypothèses, caractéristiques et nature de la tâche progressivement stabilisées durant le processus de 
conception de la tâche « Apprendre à résumer un article scientifique » 

Hypothèses de conception Caractéristiques de la tâche Nature de la tâche 

ï Hypothèses didactique : vu lôimportance 

dôexpliciter ce quôil y a ¨ apprendre et 

comment lôapprendre, demander aux 

®tudiant(e)s dôexpliciter la t©che et les 

connaissances sous-jacentes évite une 

posture de délégation. 

ï Faire construire par les 

personnes apprenantes une 

grille dô®valuation 

dôun résumé. 

ï Expliciter ce quôest 

« résumer » en se référant au 

genre de texte scientifique. 

ï Expliciter la nature de la tâche 

en regard de lôobjectif 

dôapprentissage. 

ï Hypothèses instrumentales : vu la 

difficulté à faire le lien entre le processus 

(lôacte de r®sumer) et le produit (le r®sum®), 

lôinstrumentation du processus permet 

dô®viter la d®l®gation par lô®tudiant(e). 

ï Hypoth¯ses portant sur lôactivit® : vu que 

lôengagement des ®tudiant(e)s est souvent 

centré sur le faire immédiat, une 

pr®structuration de la t©che ¨ lôaide de la 

requête leur permet de maintenir 

leur engagement. 

ï Hypoth¯ses portant sur lôorchestration 

instrumentale : vu la difficult® dôacc®der ¨ 

la cognition de plusieurs étudiant(e)s, une 

instruction au sosie collective effectuée par 

le(la) formateur(-trice) permet de 

comprendre les liens que font les 

étudiant(e)s entre requête et texte généré. 

ï Demander aux étudiant(e)s 

un tableau traçant 

lô®volution de la requ°te et 

de la réponse en surlignant 

les changements utiles et 

les résultats. 

ï Préstructurer une requête en 

mettant en couleurs les 

différentes parties que 

lô®tudiant(e) doit compléter 

ï Mettre en visibilité comment 

les étudiant(e)s anticipent la 

nature du texte généré. 

ï Mettre en ®vidence lôincidence 

de la qualité de la requête sur 

la qualité du texte généré. 

ï Faire formuler une requête 

dont la structure est donnée. 

ï Mener une instruction au sosie 

collective portant sur la 

rédaction de la requête et la 

réponse anticipée. 

ï Hypothèses anthropo-techniques : vu 

lôimportance de la rediscr®tisation, mettre 

lô®tudiant(e) en posture de v®rifier sa 

r®flexion lui permet dôinterroger les 

catégories du texte généré. 

ï Hypothèses épistémologiques : vu la 

difficulté pour un non-expert dô®valuer la 

pertinence des catégories induites par la 

technique, le recours à une controverse 

permet dôorienter lôattention des ®tudiant(e)s 

sur la pertinence des catégories. 

ï Utiliser plusieurs IAg avec 

la même requête pour 

faciliter le repérage de 

similitudes et de différences 

entre les requêtes et entre les 

réponses. 

ï Mener des controverses pour 

rédiger une requête en 

anticipant les réponses 

possibles et adéquates. 

ï Rédiger une requête 

permettant ¨ lô®tudiant(e) de 

vérifier la qualité de son 

résumé (et non seulement de 

le générer). 

ï Mener une controverse sur le 

projet de requête pour 

soumettre les choses les 

plus importantes. 

ï Comparer les réponses 

générées par les différentes IA 

en relation à la requête en bas 

à droite. 

Apprendre à évaluer un texte généré par une IA 

La tâche « Apprendre à évaluer un texte généré par une IA » est déclinée en « hypothèses de 

conception », « caractéristiques de la tâche » et « nature de la tâche » (tableau 3), qui caractérisent 

lôensemble de la t©che complexe consistant à analyser collectivement la section « méthode è dôun 

bref rapport de recherche demand® dans le cadre dôun module portant sur lôanalyse de lôactivit®. 

Elle est int®ressante parce quôelle permet de g®n®rer un dialogue entre la personne formatrice et 

les étudiants et étudiantes quant aux attentes, explicites et implicites, li®es ¨ la ma´trise de lôobjectif 

dôapprentissage. Elle permet ainsi de rendre visible le m®tier de lô®tudiant ou lô®tudiante. 
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Cette tâche se structure schématiquement en trois temps : 

a) le formateur ou la formatrice g®n¯re ¨ lôaide dôune IA une section ç méthode »; 

b) les étudiants et étudiantes analysent en groupe la section « méthode » en regard des attentes 

explicites et implicites du module de formation (objectifs de formation, consignes...) et 

préparent des questions quant à ces attentes; 

c) les personnes formatrices et les étudiants et étudiantes mènent un débat sur la qualité de la 

section « méthode » en se focalisant tant sur sa fonction et la qualité de sa rédaction que sur 

les apprentissages ¨ effectuer lorsquôon r®dige ce genre de texte. 

Tableau 3 
Hypothèses, caractéristiques et nature de la tâche progressivement stabilisées durant le processus de 
conception de la tâche « Apprendre à évaluer un texte généré par une IA » 

Hypothèses de conception Caractéristiques de la tâche Nature de la tâche 

ï Hypothèses didactiques : vu la difficulté à 

construire une consensualité quant aux attentes 

explicites et implicites, mener des controverses 

en ce qui concerne la qualit® dôun document 

a priori acceptable (car probable) permet aux 

étudiant(e)s de mieux comprendre les objectifs et 

dô®viter une posture de délégation. 

ï Utiliser une requête 

intégrant les concepts clés, 

mais sans recourir à une 

démarche de rédactique 

(prompt engineering) 

élaborée pour faciliter 

lôinterrogation du texte. 

ï Analyser la qualité du 

texte généré en regard 

des attentes 

ï Mener une controverse 

sur les attentes explicites 

et implicites. 

ï Hypothèses instrumentales : vu la difficulté 

pour les étudiant(e)s à donner du sens à une 

section « méthode è, lôinstrumentation de 

lôargumentation permet dô®viter ult®rieurement 

la délégation par les étudiant(e)s. 

ï Hypoth¯ses portant sur lôactivit® : vu la 

difficulté à avoir un contexte partagé, une 

structuration de la t©che ¨ lôaide de 

soulignements et une décomposition en 

arguments sur un document commun permettent 

de construire une attention conjointe. 

ï Hypoth¯ses portant sur lôorchestration 

instrumentale : vu la difficult® dôacc®der ¨ la 

cognition de plusieurs étudiant(e)s, le travail en 

groupe centré sur des arguments isolés permet 

au(à la) formateur(-trice) dôacc®der ¨ la 

cognition des étudiant(e)s. 

ï Se focaliser sur la méthode, 

car les étudiant(e)s y 

donnent peu de sens et 

auraient tendance à en 

déléguer la rédaction 

ï Utiliser un document 

commun pour faciliter 

le travail. 

ï Effectuer un travail de 

groupe pour permettre au(à 

la) formateur(-trice) de 

comprendre les 

raisonnements effectués par 

les étudiant(e)s. 

ï Demander de surligner 

chaque argument figurant 

dans la 

section « méthode ». 

ï Demander de justifier la 

fonction de chaque 

argument figurant dans la 

« méthode » durant 

la controverse. 

ï Hypothèses anthropo-techniques : vu 

lôimportance de distinguer probabilit® et v®rit®, 

lôexamen du texte g®n®r® en se centrant sur les 

arguments permet de comprendre leur fonction 

dans la méthode. 

ï Hypothèses épistémologiques : vu la difficulté 

pour un(e) non-expert(e) dô®valuer la pertinence 

des catégories induites par la technique, le 

recours à une « mauvaise requête » permet de 

mieux établir les effets du calcul de probabilité et 

induit des comparaisons possibles avec 

dôautres références. 

ï Déterminer (et 

éventuellement surligner) 

les arguments qui résultent 

dôune tendance centrale. 

ï Proposer cette tâche à un 

moment où les étudiant(e)s 

ont la capacité de rédiger la 

m®thode pour quôils puissent 

lôinterroger. 

ï Analyser en quoi les 

arguments r®sultent dôune 

tendance centrale. 

ï Reformuler 

collectivement quelques 

arguments en se référant 

aux crit¯res dôexactitude, 

de pertinence et de 

cohérence de la méthode 

en regard de lôensemble 

du rapport. 

ï Se référer au cours ou à 

des textes de référence. 
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Lôenjeu est de g®n®rer un texte contenant des g®n®ralit®s et des approximations, voire des 

informations erronées. La requête utilisée est volontairement simpliste : 

R®diger une section dôune page pour un article scientifique. Cette section pr®sente 

la m®thode. Lôarticle porte sur lôanalyse de lôactivit® des conducteurs de 

locomotive. La méthode adoptée est celle de la didactique professionnelle (Pastré, 

2011). La section doit traiter des points suivants : a) la construction des traces de 

lôactivit®, b) la verbalisation de lôactivit®, c) le traitement des données, d) lôanalyse 

des données. Pour chaque point, la section doit inclure des exemples portant sur 

lôactivit® des conducteurs de locomotive et des précautions méthodologiques. 

Apprendre à problématiser 

Cette tâche (tableau 4) consiste à apprendre à problématiser en utilisant une IAg comme moyen 

dôobtenir une r®troaction, cette derni¯re ®tant ¨ analyser et non ¨ prendre comme un avis expert. 

Elle est intéressante, car la problématisation est une compétence difficile à maîtriser. Elle ne 

consiste en effet pas à suivre une procédure, mais à élaborer progressivement et de manière 

itérative une cohérence sur un objet. 

Cette tâche se structure schématiquement en quatre temps : 

a) le formateur ou la formatrice rédige une requête « à trous » (cf. annexe A) permettant aux 

étudiants et étudiantes de tester leur problématisation; 

b) le formateur ou la formatrice et les étudiants et étudiantes remplissent ï individuellement ou 

collectivement ï les « trous » de la requête; 

c) ils ou elles « testent » ï individuellement ou collectivement ï leur problématisation en 

g®n®rant un texte ¨ lôaide de la requ°te; 

d) ils ou elles analysent ï individuellement ou collectivement ï le texte généré et améliorent 

progressivement leur problématisation. 

Il est important de noter que cette tâche est idéalement construite avec les étudiants et étudiantes, 

qui peuvent en effet eux-mêmes : 

a) expliciter le contexte de cette tâche pour traduire les attentes implicites liées au métier de 

lô®tudiant ou lô®tudiante; 

b) préciser la nature de la tâche attendue pour expliciter les attentes du formateur ou de la 

formatrice; 

c) résumer le cadre théorique de la problématisation. 

Cette t©che sôappuie en effet sur un cadre th®orique explicite de la probl®matisation (Fabre et 

Musquer, 2009), m°me si ce dernier est l®g¯rement adapt®, car lô®nonc® du probl¯me nôest pas 

donné a priori, mais il est à structurer progressivement en même temps que les autres pôles du 

losange de la problématisation (figure 1). 
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Tableau 4 
Hypothèses, caractéristiques et nature de la tâche progressivement stabilisées durant le processus de 
conception de la tâche « Apprendre à problématiser » 

Hypothèses de conception Caractéristiques de la tâche Nature de la tâche 

ï Hypothèses didactiques : vu 

lôimportance dôexpliciter ce quôil y a ¨ 

apprendre et comment lôapprendre, 

demander dôexpliciter la t©che et les 

connaissances sous-jacentes évite une 

posture de délégation. 

ï Se référer à un cadre théorique 

explicite pour la 

problématisation (Fabre et 

Musquer, 2009) 

ï Proposer un cadre non linéaire 

(Fabre et Musquer, 2009) pour la 

démarche de problématisation 

afin de ne pas simplifier 

artificiellement les situations 

rencontrées par les étudiant(e)s 

ï Synthétiser en quoi consiste une 

démarche de problématisation 

ï Synthétiser la tâche à effectuer 

ï Hypothèses instrumentales : vu la 

difficulté à faire le lien entre le 

processus (la démarche de 

problématisation) et le produit (la 

probl®matique), lôinstrumentation du 

processus (la démarche de 

probl®matisation) permet dô®viter la 

délégation par lô®tudiant(e). 

ï Hypoth¯ses portant sur lôactivit® : 

vu que lôengagement des ®tudiant(e)s 

est souvent centré sur le faire 

immédiat, une préstructuration de la 

t©che ¨ lôaide de la requ°te qui est 

proposée permet aux étudiant(e)s de 

maintenir leur engagement. 

ï Hypothèses portant sur 

lôorchestration instrumentale : vu la 

difficult® dôacc®der ¨ la cognition de 

plusieurs étudiant(e)s, le travail en 

groupe est centré sur la formulation de 

la problématique proposée par les 

étudiant(e)s, ce qui permet au(à la) 

formateur(-trice) dôacc®der ¨ la 

cognition des étudiant(e)s. 

ï Travailler par projet (explorer la 

thématique à partir 

des arguments) 

ï Travailler sur un même cas, mais 

en confrontant plusieurs 

formulations de la problématique 

de manière à préciser ce que 

signifie adopter un 

cadre théorique 

ï Travailler collectivement sur un 

seul ordinateur pour mieux 

maîtriser les interactions et 

visibiliser les raisonnements 

des étudiant(e)s 

ï Rédiger une requête supposée 

efficace en sous-groupe et 

lôanalyser collectivement avant 

de lancer lôIA 

ï Rédiger une problématisation à 

ajouter dans la requête 

ï Mener des controverses en 

analysant les problématisations 

rédigées par les étudiant(e)s et 

les « réponses » générées 

par lôIA 

ï Hypothèses anthropo-techniques : 

vu lôimportance de la rediscr®tisation, 

mettre lô®tudiant(e) en posture de 

vérifier sa réflexion en soumettant sa 

formulation de la problématique lui 

permet dôinterroger les cat®gories du 

texte généré. 

ï Hypothèses épistémologiques : vu la 

difficulté pour un(e) non-expert(e) 

dô®valuer la pertinence des cat®gories 

induites par la technique, le recours à 

des controverses permet dôorienter 

lôattention des ®tudiant(e)s sur la 

pertinence des catégories. 

ï Structurer les controverses en 

adoptant le rôle de différentes 

instances scientifiques de 

manière à distinguer vérité 

et probabilité 

ï Construire le cours « à 

lôenvers è, côest-à-dire en 

cherchant à maîtriser 

progressivement les arguments 

pour comprendre puis mettre à 

défaut les « réponses » de lôIA 

 

ï Mener des controverses sur la 

manière de synthétiser la 

démarche de problématisation 

dans la première partie de 

la requête 

ï Rediscrétiser collectivement le 

texte g®n®r® par lôIA (et non 

attendre une « réponse 

définitive » de lôIA) 
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Figure 1 
Le losange de la problématisation (adapté de Fabre et Musquer, 2009) 

Conclusion 
Dans cet article, nous avons présenté la manière dont nous nous sommes engagés dans un 

processus de conception de t©ches permettant dôint®grer des intelligences artificielles g®n®ratives 

dans la formation des enseignants et enseignantes. Si le but premier est de pouvoir apprendre à 

®valuer la pertinence des textes g®n®r®s par les IA, cette d®marche permet aussi dôexpliciter ce qui 

est à apprendre et comment le faire de manière adéquate. 

La posture que nous adoptons face ¨ lôexpansion des IAg rejoint à certains égards les partis pris 

®nonc®s par certains didacticiens des math®matiques et de lôinformatique (Barbosa Camargo 

Igliori et Ribeiro Campos, 2023), qui invitent à éviter le piège de la dissociation des savoirs 

instrumentaux et des processus de conceptualisation. Il sôagit, ¨ travers la d®marche expos®e dans 

cet article, dôop®rer un renversement de perspective pour redonner une place centrale ¨ lôactivit® 

humaine dôapprentissage et son d®veloppement, malgr® et avec lôexpansion des IAg. En effet, la 

conception et lôexp®rimentation des t©ches p®dagogiques instrument®es par lôIA ouvrent ¨ notre 

sens une voie possible, qui nô®vince pas le r¹le cl® que peut jouer le monde de lô®ducation dans la 

construction de nouveaux sch¯mes dôutilisation (Rabardel, 1995) associés à ces IAg dans une visée 

formative et critique. 

Un prolongement de cette recherche pourrait consister ¨ analyser lôappropriation (Poizat et 

Goudeaux, 2014) par les personnes formatrices et/ou les étudiants et étudiantes des tâches que 

nous concevons. Plus généralement, nous pourrions inscrire notre démarche dans une conception 

continu®e dans lôusage (Rabardel, 1995; Renaud, 2020) en consid®rant les transformations de ces 

t©ches op®r®es par les formateurs et formatrices, côest-à-dire le développement de nouveaux usages 

qui peuvent inclure la transformation des requêtes, comme un potentiel de conception. 

Plus généralement, nous essayons de prendre pleinement en compte les apports de la philosophie 

de Bernard Stiegler en cherchant à expliciter ce que nous gagnons ou perdons en travaillant de 

cette manière avec des IAg plut¹t que de r®diger des textes. Notre propos nôest pas dôopposer ces 

deux mani¯res de travailler, mais de mieux comprendre ce qui m®rite dô°tre explor® en situation 

de formation pour faire face à la disruption impliquée par la mise à la disposition du grand public 

des IAg. 
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Notes 

Disponibilité des données 

Lôarticle ne sôappuie pas sur de nouvelles donn®es recueillies lors de la recherche. 
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Annexe A ς Requête utilisée dans la troisième tâche 

Dans cette annexe, nous présentons la requête utilisée dans la troisième tâche (Apprendre à 

probl®matiser). La requ°te regroupe donc lôensemble des textes mis en retrait. Elle est 

partiellement rédigée par la personne formatrice et partiellement remplie par les étudiants 

et étudiantes. 

Requête pour la troisième tâche 

La requête qui est donnée aux étudiants et étudiantes commence par une instruction générale pour 

générer un texte qui soit utilisable dans le contexte de la formation. 

Lôinteraction qui suit sôinscrit dans le cadre dôune formation universitaire. Je 

souhaite vérifier la pertinence de la problématisation que je dois formuler. Je vais 

proposer une problématisation et tu vas me dire ce que je dois améliorer, mais sans 

me donner la réponse. 

La requête précise ensuite la situation à problématiser. Cette situation est la même pour tous les 

étudiants et étudiantes, de manière à pouvoir travailler collectivement les apprentissages visés et 

mener des controverses sur les textes générés. 

La situation que je dois probl®matiser est celle de lô®largissement des 

autoroutes. Je dois proposer une problématisation permettant de mettre en 

évidence la complexité de ce problème. 

La requ°te pr®cise ensuite le cadre th®orique utilis®. De fait, lôIAg ne le considère pas comme un 

« cadre théorique », mais comme une simple suite de caractères qui va paramétrer le modèle qui 

g®n¯re les caract¯res de sortie. Cette partie de lôinstruction peut °tre r®dig®e par le formateur ou la 

formatrice ou par les étudiants et étudiantes. Cette dernière option est particulièrement 

intéressante, car elle pousse les étudiants et étudiantes à synthétiser le cadre théorique qui leur 

permet de problématiser. Il est aussi possible de faire rédiger cette partie de la requête en 

sous-groupe et de finaliser lôinstruction collectivement. 

Je dois mobiliser le cadre théorique de Fabre et Musquer (2009) pour 

problématiser. Selon ces auteurs, la problématisation consiste à prendre appui 

sur les informations pour identifier les données et les conditions du problème 

et à les mettre en tension pour enfin poser, construire et résoudre le problème. 

Un problème articule donc quatre pôles : 1) les informations dont je dispose 

dans la situation que je dois problématiser; 2) les données qui sont présentes 

dans la situation et que je dois mettre en évidence parce quôelles sont 

pertinentes; 3) les conditions qui concernent les critères, les principes, les 

concepts qui commandent le processus de problématisation; 4) les hypothèses 

de solution qui r®sultent dôun processus de probl®matisation 

multidimensionnel, non linéaire, impliquant position, construction et 

r®solution des probl¯mes. Il vise une recherche de lôinconnu ¨ partir de points 

dôappui connus qui seront questionn®s dans la perspective dôidentifier les 

données et les conditions du problème et de les mettre en tension. Ces 

hypothèses de solution seront ensuite validées ou non. 

Je dois expliciter les inducteurs de problématisation. Les inducteurs de type (a) 

permettent dôexpliciter le questionnement vers la construction ou la 
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reconstruction du problème en fonction des conditions ou des règles. Les 

inducteurs de type (b) visent également la sélection et la schématisation des 

données. Ceux de type (c) tendent à structurer les données en vue des 

conditions (forme inductive) ou en fonction des conditions (forme déductive). 

Enfin, la production dôinf®rences (ici les hypoth¯ses) peut °tre contr¹l®e par 

des inducteurs de types (d) et (e). 

La requ°te pr®sente ensuite la r®ponse de lô®tudiant, de lô®tudiante ou de la classe si nous utilisons 

un seul ordinateur et une seule IAg. Nous présentons ci-dessous une réponse possible que nous 

incluons dans le texte de la requête. 

Voici ma probl®matisation ¨ propos de lô®largissement des autoroutes. 

Il me semble que les partis politiques de droite souhaitent élargir les autoroutes 

pour r®pondre aux besoins de mobilit® li®s au d®veloppement de lô®conomie et 

les partis politiques de gauche refusent lô®largissement des autoroutes, car ils 

veulent favoriser une mobilité qui soit écologique. 

Il me semble que les engagements que la Suisse a pris au niveau international 

pour atteindre la neutralité carbone en 2050 contraignent de développer les 

transports en commun et de réduire les déplacements. 

La fin de la requ°te permet de synth®tiser la t©che adress®e que lôIAg doit effectuer. Elle est rédigée 

par la personne formatrice, sauf si on travaille la rédactique avec les étudiants et étudiantes. 

Que dois-je améliorer dans ma manière de problématiser? Il ne faut pas me 

donner de réponse, mais seulement identifier les composantes du problème à 

améliorer en regard du cadre théorique de Fabre et Musquer (2009). 

¢ŜȄǘŜ ƎŞƴŞǊŞ ǎǳƛǘŜ Ł ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ǊŜǉǳşǘŜ 

Votre approche de la probl®matisation de lô®largissement des autoroutes en Suisse semble bien 

engagée, mais quelques ajustements pourraient être faits pour mieux aligner votre problématisation 

avec le cadre théorique de Fabre et Musquer (2009). Voici quelques points à considérer : 

1. Identification des informations disponibles : Vous avez identifié certaines informations de 

base, comme les positions politiques et les engagements internationaux de la Suisse. 

Cependant, il serait utile de développer davantage ce pôle en intégrant des informations 

suppl®mentaires, telles que les statistiques actuelles sur lôutilisation des autoroutes, lôimpact 

environnemental de leur élargissement, et les alternatives de transport. 

2. Mise en évidence des données pertinentes : Vous avez mentionné les besoins de mobilité et la 

neutralité carbone, mais il pourrait être bénéfique de creuser plus profondément ces données. 

Par exemple, quel est lôimpact r®el de lô®largissement des autoroutes sur la mobilité et 

lôenvironnement? Existe-t-il des ®tudes ou des exemples dôautres pays qui pourraient ®clairer 

cette question? 

3. Conditions du problème : Vous abordez les conditions liées aux engagements internationaux 

et aux politiques partisanes, mais vous pourriez ®galement explorer dôautres conditions ou 

principes, comme les considérations économiques, sociales, et écologiques. Comment ces 

différents principes influencent-ils la problématisation? 

http://ijthe.ca/
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4. Hypothèses de solution : Votre problématisation actuelle semble manquer de développement 

dans ce domaine. Quelles pourraient être les différentes solutions envisageables? Comment les 

principes de mobilit®, dô®cologie, et dôengagements internationaux pourraient-ils être conciliés 

ou mis en tension dans ces solutions? 

5. Inducteurs de problématisation : Il serait pertinent de clarifier comment vous utilisez les 

inducteurs de types (a) à (e) dans votre problématisation. Par exemple, comment utilisez-vous 

ces inducteurs pour structurer les données, formuler des hypothèses, et contrôler le processus 

de problématisation? 
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Abstract 

This article focuses on the integration of generative artificial intelligence in higher education, 

specifically in the form of the ChatGPT chatbot. It explores how the prescribed use of ChatGPT 

in an educational setting influences studentsô acceptance of this technology. Based on Bobillier 

Chaumonôs approach of ñsituated acceptanceò (2016) adapted to the learning context, the article 

analyzes technological acceptance across four dimensions: individual, interpersonal, 

organizational, and transpersonal. The chosen methodology is qualitative, analyzing 31 reflective 

accounts from students who experimented with ChatGPT during a specific educational activity 

conducted from December 2023 to January 2024. The results reveal varied student perceptions, 

emphasizing the importance of maintaining the studentsô active engagement and critical thinking 

about emerging technologies in order to maximize the educational potential of these tools while 

managing the challenges they present. 

Keywords 

Generative artificial intelligence (GenAI); artificial intelligence (AI); generative AI; situated 

acceptance; qualitative research; higher education 

Résumé 

Cet article porte sur lôint®gration de lôintelligence artificielle g®n®rative, et plus particuli¯rement 

du chatbot ChatGPT, dans lôenseignement sup®rieur. Il explore comment lôusage prescrit de 

ChatGPT dans un cadre p®dagogique influence lôacceptation des ®tudiants vis-à-vis de cette 

technologie. Sôappuyant sur lôapproche de lôç acceptation située » de Bobillier Chaumon (2016), 
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ajust®e au contexte dôapprentissage, lôarticle analyse lôacceptation technologique ¨ travers quatre 

dimensions : individuelle, interpersonnelle, organisationnelle et transpersonnelle. La 

méthodologie adoptée est qualitative, analysant 31 comptes-rendus réflexifs dô®tudiants ayant 

exp®riment® ChatGPT lors dôune activit® p®dagogique conduite entre d®cembre 2023 et janvier 

2024. Les r®sultats montrent des perceptions vari®es des ®tudiants. Ils soulignent lôimportance de 

maintenir lôengagement actif et lôesprit critique des étudiants face aux technologies émergentes, 

afin de maximiser leur potentiel ®ducatif tout en g®rant les d®fis quôelles pr®sentent. 

Mots-clés 

Intelligence artificielle générative (IAg); intelligence artificielle (IA); IA générative; acceptation 

située; recherche qualitative; enseignement supérieur 
 

Introduction 

This research paper examines educational technologies in higher education in the age of generative 

AI. The advanced algorithmic systems of generative AI, trained using deep learning processes, are 

designed to generate digital content (text, images, sounds, etc.) based on the modelling of existing 

data distributions. Generative AI has a vast array of applications, from image generation with tools 

like DALL -E, to music creation via systems like Jukebox, to virtual assistants and intelligent 

chatbots that facilitate increasingly sophisticated human-machine interactions. 

At the heart of this revolution, ChatGPT has rapidly established itself as the hallmark of progress 

for generative AI capabilities. With its free launch to the general public in November 2022, 

ChatGPT not only captured the attention of over 180 million monthly users, but also crossed the 

100 million weekly active user (WAU) threshold in just one year (Duarte, 2025), establishing itself 

as a mainstay in the next-generation chatbot sector. This complex language model stands out for 

its ability to generate text and code, as well as narratives, poems, and other forms of content, in a 

fluid and subtle way, and in most languages. Based on transformer architecture, a major innovation 

in the field of machine learning introduced by Vaswani et al. (2017), ChatGPT processes natural 

language in a cogent and contextually appropriate way. Thanks to its ongoing training on an 

extremely vast corpus of text, it has acquired the ability to adopt an impressive variety of linguistic 

styles and formats. 

Interaction with ChatGPT takes place via a conversational interface that allows users to submit 

text queries, known as prompts, to which the system responds. It analyzes the prompt content, 

parses the context, and generates responses based on the information and linguistic structures it 

has assimilated during training. This response generation mechanism operates in real time, offering 

a fluid, dynamic interaction that simulates a conversation with a human. 

Since becoming available to the general public, ChatGPT has aroused both enthusiasm and 

hesitancy in higher education. Although scientific work and field studies are still relatively few in 

number, they are already highlighting both the promise and the challenges of integrating this 

technology into teaching practices. While calling for further reflection on the responsible and 

ethical use of generative AI, early work highlights its potential to enrich the educational experience 

(Baidoo-Anu & Owusu Ansah, 2023; Cotton et al., 2023; Farrelly & Baker, 2023; Gaġeviĺ et al., 

2023; García-Peñalvo et al., 2024). UNESCO has even published a guide outlining the various 

ways that ChatGPT can be of use in higher education, underlining its pedagogical potential (Miao 

& Holmes, 2023). 
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The central issue, then, is not so much whether these technologies can support teaching and 

learning, but rather how to integrate them in ways that maximize the benefits while minimizing 

the drawbacks and risks noted in the literature. 

With this in mind, the general aim of the current paper is to contribute to a better understanding of 

the emerging issues linked to the rollout of this type of technology in learning activities in higher 

education. 

More specifically, the study aims to report on studentsô perceptions of the use of ChatGPT within 

a directed learning activity where the use of this conversational chatbot is required. 

We first present background information on the use of generative AI by students in higher 

education. Then, we develop the theoretical framework, moving from the notion of technology 

acceptability to the more focused one of situated acceptance, and its adaptation to a learning 

context. This reflection leads us to the heart of our research: to what extent does the use of 

generative AI, in the form of ChatGPT, in a prescribed educational activity affect student 

acceptance of this technology? In our exploratory study, we opted for a qualitative approach, aimed 

at enriching our understanding of the effect of technological innovations on learning. The paper 

details the main findings, opening with a discussion that puts these into perspective within the 

current higher education landscape. 

Background Information 

Some recent work reveals a trend toward increasing adoption of generative AI tools, highlighting 

their notable influence on student learning methods in higher education (Chan & Hu, 2023). A 

study conducted by KPMG in Canada (2024) revealed that 59% of the 423 Canadian students 

surveyed used generative AI tools to complete their schoolwork. The most common uses included 

generating ideas (46%); finding information (41%); editing or revising assignments (38%); 

summarizing information from publicly available sources (36%); writing essays or reports (32%); 

and taking tests or exams (24%). However, 65% report feeling like they are cheating when using 

these tools, and 63% are afraid of being penalized by their instructors or institutions for using AI 

without disclosure. Moreover, 82% of students have admitted to presenting AI-generated content 

as their own original work. 

Similar trends can be observed in higher education in France, where a survey carried out by the 

Institut Le Sphinx and Compilatio (2023) states that 55% of the 4,443 students surveyed report 

using generative AI tools, at least occasionally, in the context of their studies. The main reasons 

for using these technologies are to deepen their understanding of academic subjects (51%); 

improve syntax and reformulate content (28%); complete assignments by copying and pasting 

automatically generated texts (7%); and translate texts (6%). While 65% of students consider the 

use of AI to complete assignments or exams to be a form of cheating, about 28% feel that it is 

acceptable to use AI to write parts of their assignments. According to the study, the use of 

generative AI by students is likely to increase: a total of 6% of non-users plan to start using these 

tools in the future, while 19% of current users plan to increase their use. 

Considering studentsô enthusiasm for generative AI tools, a deeper understanding of their 

experience and perception of these technologies is essential to gain a better understanding of how 

the tools fit into their learning trajectories. 
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Theorical approach 

This section explores the acceptability of technologies in education, from the perception of their 

usefulness to the intention to adopt them, differentiating practical acceptability (functionality and 

ease of use) from social acceptability (perceptions and attitudes). The focus is on the actual user 

experience and the integration of technology in specific contexts ï here, in education ï and thereby 

requires a multidimensional understanding. 

Acceptability of Technologies: From Practical Acceptability to Situated 
Acceptance 

From a broader perspective, acceptability refers to the way in which a person perceives the 

usefulness and value of a system or technology, and whether or not they intend to adopt it (Davis, 

1989). This concept has become more complex with the evolution of research, leading to debates 

on the subtleties differentiating acceptability and acceptance. According to Nielsen (1994), the 

overall acceptability of a system is based on two elements: practical acceptability and social 

acceptability. The former concerns the alignment between the systemôs functional aspects and its 

ease of use, while the latter relates to usersô perceptions and attitudes, taking into account the social 

constraints and norms that can influence the decision to adopt or discard a specific technology. For 

Bobillier Chaumon and Dubois (2009), the technological adoption process is part of a continuum 

forming a trajectory from the design phase of a technology to its use in a given situation. This 

process begins with prior, i.e. a priori, perceptions of a systemôs acceptability and continues 

through to actual acceptance of the technology, thus marking technological adoption as a gradual, 

multifaceted phenomenon. In this approach, acceptability refers to a personôs prior perceptions of 

a technology, while acceptance focuses on the personôs experience of using the technological tool 

at the time of or following its introduction. 

Bobillier Chaumon (2016) proposes a classification where practical acceptability (1) comes into 

play in the design phase, social acceptability (2) during the implementation phase, and situated 

acceptance (3) during use and appropriation, suggesting a continuous interaction between these 

different phases and approaches (Figure 1). 

Practical acceptability focuses on the design of ergonomic features to improve a systemôs utility, 

accessibility, and usability, thus meeting the specific needs of users. This approach, supported by 

models such as Nielsenôs (1994) or the P3 model of Dillon and Morris (1999), is based on criteria 

such as cost, reliability, and compatibility, while emphasizing utility and usability. The continued 

adoption of a technology is strongly influenced by its perceived ease of use and effectiveness 

(Venkatesh et al., 2003), underlining the importance of practical acceptability in the user 

experience (Barcenilla & Bastien, 2009). 

Social acceptability aims to predict the use of a system based on perceptions and intention of use. 

In other words, it refers to the preconditions that make a technology socially acceptable, focusing 

on subjective perceptions prior to actual use. Despite the prevalence of models such as TAM 

(Davis, 1989; Venkatesh & Bala, 2008; Venkatesh & Davis, 2000), UTAUT (Venkatesh et al., 

2003, 2012), or their composite variants in the literature, these frameworks have been criticized 

for their lack of contextualization and oversimplification from a socio-technical perspective 

(Shachak et al., 2019). Some authors also point to the lack of attention paid by these models to 

user feedback about their acceptance of technologies (Brangier et al., 2010; Bobillier Chaumon, 

2016). 
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Figure 1 
Articulation of Acceptance Along a Usage Trajectory (Adapted from Bobillier Chaumon, 2016, Figure 1) 

The situated acceptance approach (Bobillier Chaumon, 2016, 2021) differs from the two previous 

approaches in its focus on the userôs experience in his or her actual context as a means of evaluating 

the systemôs effects on the individual and his or her activity. This perspective focuses on 

acceptance as a contextualized evaluation process, where the system is assessed in terms of its 

usefulness and limitations in the setting of a specific activity. It explores what is enabled, 

compelled, prevented, or now made impossible by the system. It aims to understand how the use 

of a system affects individual and collective practices and how it influences organizational and 

interpersonal dynamics. 

We believe that this approach, although rooted in the field of workplace psychology, offers 

interesting perspectives in the field of education and training, particularly with regard to the use of 

emerging technologies in a learning context. It is the latter approach that we draw upon in this 

research paper. 

Situated Acceptance Adapted to a Learning Context 

For our research project, we have chosen to adapt the four dimensions of situated acceptance 

proposed by Bobillier Chaumon (2016, 2021) ï individual, interpersonal, organizational, and 

transpersonal ï to the learning context. This adaptation enables us to explore how these dimensions 

influence studentsô acceptance and use of technologies. 

http://ritpu.ca/


S. Proust-Androwkha & C. Denis Using ChatGPT in an Instructional Design Assignment ... 

2025 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 22(1), article 7 ijthe.ca 6 

The individual dimension refers to the impact of technology on the learner, in terms of its potential 

to increase or reduce workload. It integrates the notions of the cognitive and emotional cost 

associated with the use of technology in learning. 

The interpersonal dimension refers to group activities and dynamics during a learning activity 

involving a number of learners. 

The organizational/impersonal dimension refers to the way in which technology affects or guides 

the learnerôs actions and initiatives. It integrates notions of control and autonomy in learning. 

The transpersonal dimension refers to the way in which technology enables learners to value and 

use their skills and identity. It raises questions about the value and meaning of their learning, the 

recognition of their skills, the acquisition of practical skills needed for their professional future, 

and the development of their personal abilities. 

Table 1 illustrates the key elements of the four dimensions of situated acceptance that can be 

identified in a learning context. 

Table 1 
Key Elements of the Four Dimensions of Situated Acceptance in a Learning Context (Adapted from 
Bobillier Chaumon, 2016, Table 2) 

Dimensions of acceptance Key elements to identify 

Personal dimension ï Perception of benefits and losses from a cognitive point of view (workload, 

creativity, etc.). 

ï Emotional perception (pleasure, displeasure, anxiety, etc.). 

Interpersonal dimension ï Perception of interaction with generative AI and its impact on peer 

relationships in a group activity. 

Organizational / impersonal 

dimension 

ï Perception of the control exercised by and with generative AI (adapting to new 

methods, etc.). 

ï Perception of the reliability of generative AI (quality, relevance of information 

delivered). 

Transpersonal dimension ï Perception of the effects of generative AI on personal responsibility (ethics, 

value, the importance of oneôs own knowledge over that of technology, etc.). 

ï Perceptions of the potential of generative AI to prepare students for future 

challenges in their field of study or profession. 

Research Question 

Studentsô perceptions of the integration of generative AI into their educational path are key to 

understanding their acceptance of, and commitment to, this innovative technology. 

To our knowledge, empirical studies that have investigated studentsô attitudes to emerging 

technologies, especially in the specific context of their direct experience and learning environment, 

remain limited. This is particularly true for generative AI technologies such as ChatGPT. 

Within this framework, our research paper proposes to explore the following question: To what 

extent does the use of ChatGPT generative AI in a prescribed educational activity affect student 

acceptance of this technology? 
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Methodology 

The study presented here adopts a qualitative, comprehensive methodological approach, focusing 

on the studentsô experience. This section explains the context and method of data collection. It 

then details the data analysis approach that was used. 

Context and Data Collection 

This research paper examines the experience of students enrolled in a second-cycle (post-graduate) 

degree program at a major university in northern France. This level corresponds to a masterôs 

degree in Canada. These students, returning to higher education, are enrolled in an 18-month 

distance learning course in educational engineering in preparation for careers in instructional 

design, with a strong emphasis on multimodal learning environments. The average age is 35: the 

youngest is 28 and the oldest, 54. 

The study focuses on a teaching unit (TU) about instructional design for e-learning, and more 

specifically on one of the teaching sequences in this TU. This sequence, titled ñGenerative 

Artificial Intelligence for Instructional Design,ò took place over four weeks in December 2023 and 

January 2024. The objective was to introduce students to the principles of generative AI and its 

use in designing educational scenarios. The sequence was structured as follows: 

1. Introduction and Training in Generative AI . Students had access to an educational resource 

explaining how generative AI works, how to formulate prompts, and how AI can be used in the 

context of instructional design. 

2. Collaborative Work on an Instructional Scenario. Students were required to design an 

instructional scenario based on a practical case. The activity involved developing this scenario in 

two versions: 

ï Version 1: Created without the use of generative AI. 

ï Version 2: Developed with the assistance of ChatGPT (free version, GPT-3.5). 

The goal was to apply the fundamental principles of instructional scenario design (defining 

learning objectives, structuring the learning pathway, and designing learning activities) to compare 

the two versions and assess the influence of generative AI on the organization and pedagogical 

quality of the scenario. Conducted as a small-group case study, this task aimed to enable students 

to apply these principles in a concrete context while critically reflecting on the benefits and 

limitations of AI in the instructional design process. 

Throughout the case study process, the instructor acted as a guide and facilitator, answering 

studentsô questions or helping them to overcome any difficulties they had in using the tool. 

After the group work, each student wrote a personal analysis of their use of ChatGPT in this 

activity. This reflective feedback had to include: 

ï The studentôs prior experience with generative AI (ChatGPT), specifying their level of 

familiarity with the tool before the activity. 

ï The perceived advantages and limitations of using ChatGPT, highlighting the challenges 

encountered and the toolôs impact on the design process, as well as the overall experience. 

ï A comparison of the ChatGPT-assisted and traditional (i.e., non-AI) instructional design 

methods, with a justification for the studentôs preference. 
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An analysis of this feedback forms the core of this study. 

The students who had completed the relevant TU were asked for their consent regarding the 

analysis of their feedback. Out of 49 students, 31 gave their explicit consent for their reflective 

accounts to be included in our study. The data was processed with strict adherence to 

anonymization, in accordance with ethical principles governing scientific research. 

Data Analysis 

The analysis approach was supported by a topic analysis Miles & Huberman, 1994; Paillé & 

Mucchielli, 2016), using Nvivo software (v.12) to organize the qualitative data. When examining 

the corpus of reflective accounts, codes were assigned to units of meaning, i.e. to sentences or 

short paragraphs from the texts analyzed. Several codes could be assigned to the same unit of 

meaning, reflecting the multidimensionality of the comments reported in the accounts. Finally, 

each code grouped extracts with similar connotations together, even if they came from different 

meaning units. This structuring into topic codes made it possible to gather data relevant to 

identifying significant trends in how studentsô perceived the use of ChatGPT as part of their 

educational activity. An inter-rater analysis was conducted to assess the reliability of the coding 

process: a second coder analyzed a segment of the accounts and the similarity of the codes applied 

by the two analysts was calculated. The concordance assessment showed a degree of agreement of 

98.6%. The involvement of a second analyst helped minimize the risk of subjective interpretations 

(Chi, 1997). 

Results 

Quantitatively, the analysis covered 31 reflective accounts written by 18 female and 13 male 

students ranging in age from 29 to 51. It should be noted that the male/female ratio reflects that 

observed among all students enrolled in the program. These accounts totalled almost 25,000 words. 

During the analysis, 426 extracts were encoded, of which the personal dimension was the most 

prevalent with 179 encoded extracts. This was closely followed by the organizational dimension, 

represented by 165 encoded extracts. The transpersonal dimension accounted for 74 extracts. The 

interpersonal dimension was the least addressed, with only 15 extracts encoded; only 8 students 

mentioned elements relating to it (see Table 2). 

Table 2 
Breakdown of Encoded Extracts by Analysis Dimension 

Dimensions of acceptance Number of 

reflective accounts 

Number of 

encoded references 

Personal dimension 31 179 

Interpersonal dimension 8 15 

Organizational / impersonal dimension 31 165 

Transpersonal dimension 31 74 

Of the 31 students, a total of 16 identified themselves as beginners in the use of generative AI and 

ChatGPT, while 12 claimed to have reached an intermediate level. Only three students said that 

they had mastered the tool and had been using it frequently for a number of months. 

Qualitatively, within each of these dimensions, the item markers for using ChatGPT to complete 

the educational activity are highlighted by the students. 

http://ijthe.ca/


S. Proust-Androwkha & C. Denis Using ChatGPT in an Instructional Design Assignment ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 7 ritpu.ca 9 

Personal Dimension 

The data underscore the personal dimension of ChatGPT use, which can be broken down into 

several key elements: the stimulation of creativity; help in structuring educational content; editing 

support; productivity gains; and the emotional experience associated with its use. 

ChatGPT is valued as a catalyst for creativity, helping to overcome the ñfear of the blank page,ò 

according to Alexandre. It provides an initial framework for developing projects, boosting 

creativity with its diverse perspectives. David emphasizes that it ñleaves a lot of room for 

creativity,ò while Juliette appreciates the ñvaried responsesò that generate numerous ideas. Samira 
also uses ChatGPT to initiate deeper reflection, making the tool an essential starting point in the 

creative process. 

In structuring teaching scenarios, ChatGPT has also helped to provide an initial working basis, 

according to Marion. Its ability to ñformulate objectives aligned with Bloomôs taxonomy, if 

specified, and to design assessments in the form of MCQsò is praised by Alicia. Corinne uses it to 

search for concepts and definitions, while Laura and Florence value its capacity to encourage deep 

and critical thinking. ChatGPT enables the development of a critical perspective by prompting 

users to master and question the discussed notions, thereby offering an opportunity to deepen 

research and challenge the generated propositions. 

When it comes to writing, ChatGPT is also recognized for its ability to rephrase texts, enhancing 

their clarity, coherence, and precision. Marion attests to its valuable assistance: ñit helps me 

considerably in rephrasing sentences.ò Boris emphasizes the importance of syntax in ñrefining 

written expression.ò Nadia and Romane note the positive impact of AI on clarity of expression. 

ChatGPT also demonstrates versatility in various writing tasks. Juliette uses the tool to ñwrite 

sentences from keywordsò and ñimprove the final drafting of certain documents,ò showcasing its 

ability to effectively assist in the writing process. 

In terms of productivity, ChatGPT offers an alternative to tedious research by providing already-

formatted knowledge elements, as David reports. C®dric states that it transforms ñthe often long 

and difficult content creation into a process of review and improvement.ò Noa highlights ñthe 

amazing ease and efficiency of ChatGPTò in accelerating training design. However, sorting 

through varied responses requires time, as noted by Sacha, Ingrid, and Myriam, who report major 

challenges in managing massive amounts of information, emphasizing ñthe complexity of sorting 

and organizing the information to make it coherent. 

Finally, an analysis of the reflective accounts reveals that interactions with ChatGPT are highly 

emotionally charged. Far from being neutral, working with this conversational agent gives rise to 

polarized feelings, especially for students new to generative AI. Beginners in generative AI, like 

Cédric, are initially captivated by its ability to generate coherent dialogues, expressing amazement: 

ñI was fascinated, it was stunning to see that.ò Paul, however, admits to having overly high 

expectations: ñAt first, I thought ChatGPT could do everything for me.ò Over time, realizing the 

toolôs limitations leads to disillusionment, and sometimes anger, as Laura describes: ñThe more I 

used it, the more I realized its limitations.ò Despite this, experienced users find the tool user-

friendly and prefer its ñwarmthò compared to the ñcoldnessò of traditional search engines. 

Interpersonal Dimension 

Students said little about the impact of ChatGPT on group dynamics, i.e. the interpersonal 

dimension of situated acceptance (Bobillier Chaumon, 2016, 2021), this topic being highlighted in 
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only eight reflective accounts. One possible explanation is that the students have been 

collaborating regularly in stable groups since the start of their training program and therefore did 

not perceive any significant differences in group dynamics depending on whether or not they were 

using ChatGPT. 

However, among those who did address this element, all pointed to positive impacts. All 

recognized ChatGPTôs usefulness in rapidly generating ideas and background information that 

could feed into discussions. For example, Florence reports that ChatGPT served ñto initiate 

discussionsò by encouraging members of her group ñto think collectively about the prompts to be 

written (...) and the answersò provided by the tool. 

Similarly, Victoria explains that sharing individual results obtained with ChatGPT facilitated 

group decision-making and led to more effective collaboration. Alexandre, for his part, mentions 

ñsaving time in launching group workò and ñfreer, more open participation,ò with each member 

first interacting alone with ChatGPT before discussing proposals as a group. In his opinion, ñthere 

was less fear of being judged, because in the end we werenôt the ones who proposed the content.ò 

Organizational/Impersonal Dimension 

The results highlight a broad consensus on the importance of students controlling and directing 

interactions with ChatGPT; otherwise responses lack relevance, which falls under the 

organizational/impersonal dimension of situated acceptance (Bobillier Chaumon, 2016, 2021). 

Ingrid stresses the need to clarify oneôs objectives: ñYou need to have a good idea of what you 

want to achieve, otherwise you get nowhere.ò Alexandre notes that effective dialogue with the tool 

involves ñreformulating [your] questions and being more preciseò ï a reflective approach that he 

also finds enriching as part of his learning process. Nadia sums up this challenge as that of 

ñdirecting the AI precisely with clear instructions,ò like an ñelephant [she] has to corral.ò Florence 

believes that this requirement for precision ñenables us to highlight the fuzzy areas [of thought].ò 

Romane points out that ñobtaining relevant resultsò requires ñknowing the subject on which the 

AI is being questioned.ò 

Students like Sacha also point to the loss of control associated with using the tool: ñI wasted a lot 

of time chatting with ChatGPT without necessarily making any progress on the work I was trying 

to do, or even moving away from it.ò This counterproductive effect, according to Sacha, occurred 

when he allowed himself to become absorbed in his conversations with the chatbot instead of 

remaining focused on the task at hand. The need to understand how ChatGPT works was also 

emphasized by one and all. Nelly points out that ñyou have to change your method (...), get into a 

certain process, a certain logic, and force yourself to work in well-marked stages.ò Myriam 

explains that ñI had to [...] understand how the chatbot óreasonedô in order to formulate relevant 

prompts and obtain satisfactory responses.ò 

Transpersonal Dimension 

Most students expressed their intention to continue using ChatGPT in the future. This recurrence 

reveals a wide range of perspectives among users. Some, like Myriam, express a clear preference 

for the tool, praising ñits ability to provide quick and efficient access to summarized knowledge.ò 

Others, such as Ingrid and Laura, are more reluctant, preferring traditional methods for the time 

being. However, both recognize the need to train with ChatGPT to get the most out of it and to be 

competitive in their future professional environments. Nelly and Victoria envisage ChatGPT as a 

permanent professional tool, seeing this conversational assistant and traditional approaches as 
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complementary in the creation of teaching scenarios. For Noa, ChatGPT represents ña partner that 

it would be a shame and a pity to do without.ò Like most students, he advocates a hybrid approach 

combining the strengths of both methods to optimize the instructional design process. 

However, the use of ChatGPT also raises concerns about the erosion of critical thinking and in-

depth analysis. David, for example, has noticed a ñtendency to lower [his] vigilance in [his] 

capacity for analysis and critical thinkingò caused by ñthe magic of technology that rolls out logical 

and meaningful sentences at a rapid clip.ò Mathieu, for his part, identifies a ñperverse effectò that 

ñalmost played tricks on himò by ñhaving weighed on [his] personal involvement in the in-depth 

exploration of the subject to be covered.ò The student indicated that he had initially relied 

excessively on the technology to generate questions and ideas for him. This dependence entails 

risks in terms of learning and the long-term acquisition of critical skills, as some students have 

pointed out. 

In addition, the recurrence of the term ñethicalò in the feedback raises some notable concerns. All 

the students remarked on the lack of transparency with regard to sources, with ChatGPT (in the 

version used) not citing its references, which ñlimits its reliabilityò as Sacha put it. Alicia highlights 

ñthe issue of plagiarism and copyright linked to the absence of source citation.ò 

Another negative point raised concerns what Paul calls ChatGPTôs ñlack of humanity and 

standardization of responses.ò Boris criticizes its ñlack of real awareness.ò Florence underscores 

its ñinability to respond to a human need due to a lack of specific expertise, empathy, and emotion,ò 

qualities crucial in the training context where ñunderstanding learnersô specific needs and empathy 

are essential.ò Sacha also points to the toolôs ñemotional neutralityò as a limitation in interaction. 

Finally, Corinne points to a standardization effect, asserting that ñthe profession will always need 

human reflection, with all the richness and subtlety it can bring, which is beyond the reach of a 

tool.ò She adds, ñIt made me realize that without in-depth knowledge of the subject, my questions 

remain general.ò She notes the importance of originality in teaching scenarios in a professional 

setting. 

Alexandre, Florence, Laura, Marion, and Samira insist on the need for human supervision and 

analysis to ensure the cogency, adaptability, and originality of the educational content created with 

the help of ChatGPT. 

Discussion 

The results of this exploratory study highlight the many and varied impacts and issues raised by 

the use of ChatGPT generative AI in a prescribed educational activity and its acceptance by 

students (see Figure 2). 

With regard to the personal dimension, the results of the study corroborate those of other work 

showing that generative AI can have a positive impact on usersô individual creativity (Crittenden 

et al., 2019; Popenici & Ker, 2017; Toma & Yánez-Pérez, 2024). The strong potential for 

fascination, creativity stimulation, and other strengths identified in the study, such as the writing 

support or productivity gains offered by generative AI, represent an interesting opportunity in 

terms of student motivation and engagement. This stimulating effect of ChatGPT reported in the 

study is also in line with observations on the ability of generative AI to facilitate idea generation, 

particularly for less-creative people (Doshi & Hauser, 2024; Shaer et al., 2024). However, the 

question arises as to the informational skills required to take advantage of the abundance of content 
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generated by ChatGPT. As our results underline, managing this cognitive overload requires the 

sorting, analysis, and critical thinking skills essential in the age of Big Data. 

 

Figure 2 
Dimensions of Situated Acceptance Model Affected by the use of ChatGPT Generative AI 

Furthermore, the contrasting emotional reactions reported in the study, varying from fascination 

to inflated expectations and frustration, highlight the tensions inherent in the human-machine 

relationship. These reactions can be interpreted in light of the concept of anthropomorphizing 

(Goudey & Bonnin, 2016) or psychological anthropomorphism (Thellman et al., 2022). In essence, 

anthropomorphizing a non-human object involves attributing typically human mental states 

(intentions, emotions) to it (Epley et al., 2008; Waytz et al., 2014). This phenomenon occurs when 

human characteristics are perceived in certain aspects of an artifactôs behaviour or appearance 

(Guthrie, 1997), as is the case with ChatGPTôs linguistic fluency. However, this illusion of 

intelligence leads to unrealistic expectations which, when unfulfilled, provoke a sense of 

frustration akin to the ñuncanny valleyò effect described by the Japanese roboticist Mori 

(1970/2012). Indeed, the more intelligent an artifact seems, the more shocking its limitations 

appear, as they contradict anthropomorphic expectations. Thus, when designing educational 

activities, the risk of developing unrealistic expectations and a relationship of dependency (Zhou 

& Zhang, 2024) must be taken into account. óThis makes it essential to properly frame the use of 

the tool by clearly presenting its capabilities and limitations, thereby avoiding frustration and 

preserving studentsô trust in technology. 

With respect to the interpersonal dimension, the use of ChatGPT elicits a form of initial creative 

disinhibition within certain groups, before the pooling and debating of ideas within the collective. 

This disinhibiting effect is in line with the work of Nunamaker et al. (1991) on group decision-

support systems, showing that technological mediation reduces the paralyzing effects of evaluative 

pressure and facilitates the expression of ideas. ChatGPT plays the role of a boundary artifact or 

transitional space, where shared meanings are developed from individual representations. This 

kind of object or space, flexible enough to adapt to different contexts, facilitates collaboration and 
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the negotiation of meanings between or within communities of practice. ChatGPT would play this 

interface role, stimulating creative discussion between students in pursuit of a common goal. By 

acting as a catalyst for discussion and exchange, a generative AI such as ChatGPT could be of 

interest, particularly in a distance or hybrid learning context, where group activities are 

increasingly popular and where, in this context, the co-construction of knowledge through dialogue 

takes on a fundamental character (Proust-Androwkha, 2022; Proust-Androwkha & Jézégou, 2019). 

However, a risk of group overconfidence in ChatGPT proposals can be raised, recalling the 

phenomenon of groupthink described by Janis (1972). By delegating too much of the thinking to 

the tool, the group could become over-indulgent by not sufficiently examining alternatives. 

At the organizational level, the use of ChatGPT in instructor-prescribed learning activities 

highlights the importance of a thoughtful approach to framing and controlling interactions between 

students and the technology. This concern echoes Bobillier Chaumonôs (2003) reflections on the 

need to create compatibility between the logic of use among users, in this case students, and the 

logic behind the design of technical artifacts. Educational activities that take advantage of 

ChatGPT need to be designed in such a way as to enrich the learning experience while ensuring 

that students are actors in their learning rather than passively guided by artificial intelligence. 

As for the transpersonal level, the concern that students might allow themselves to be ñrecruitedò 

by ChatGPTôs agency echoes Cahour and Lancryôs (2011) warnings about the loss of control that 

can occur when tasks usually performed by humans are entrusted to a machine. Indeed, automation 

increases the agency of technology while reducing that of users. This can diminish the usersô sense 

of responsibility and their ability to act critically and autonomously (Nyholm, 2018; Pickering 

et al., 2017). This risk is particularly acute in the realm of education, where over-dependence on 

the tool could, at a transpersonal level, undermine studentsô ability to act, particularly in terms of 

their ability to think critically and independently. However, the opportunity to sharpen oneôs 

critical thinking skills thanks to ChatGPT, noted by other students in the study, shows that the real 

impact depends greatly on usage. Faced with the limits of ChatGPT (ethics, standardization, and 

other issues), most students envisage a combined approach to human and artificial intelligence. 

This hybrid strategy can be seen as a form of appropriation and positive hijacking of the 

technology, a key condition for the successful instrumental genesis of ChatGPT and for the toolôs 

genuine integration into prevailing practices (Rabardel & Béguin, 2005). 

LƴǎǘǊǳŎǘƻǊΩǎ /ǊƛǘƛŎŀƭ wŜŦƭŜŎǘƛƻƴ 

One of the key findings from this experience concerns the level of guidance provided. While 

students demonstrated a degree of autonomy in their appropriation of the tool, several tensions 

emerged, particularly regarding overly high expectations of AI or, conversely, a form of distrust 

that could limit its pedagogical potential. These discrepancies highlight the need for more explicit 

pedagogical framing before the activity. In a future iteration of the activity, the instructor intends 

to enhance the preparatory phase by introducing a collective discussion of the potential and 

limitations of AI to mitigate the dual illusion of omnipotence and algorithmic objectivity. This 

awareness phase, inspired by critical digital literacy approaches (Rosenberg, 2023), would help 

embed the use of ChatGPT within a reflective learning process from the outset. 

Another critical point raised by the instructor concerns the ethical dimension of generative AI use. 

The results indicate that students identified certain ethical limitations of the tool, such as the lack 

of source traceability and the standardization of responses. However, these concerns remained 

implicit at times and did not always lead to a critical reassessment of ChatGPT-generated outputs. 

In response, the instructor plans to introduce a workshop-based educational activity that 
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incorporates a critical reflection approach to AI-generated responses. For instance, students could 

be invited to evaluate the relevance of AI-generated answers by comparing them to traditional 

human sources (academic and professional sources) or by identifying potential biases. This 

approach would help develop studentsô information literacy skills and prevent an overly intuitive 

or uncritical use of the tool. 

Finally, another major element highlighted by this experience is the impact of ChatGPT on 

studentsô cognitive engagement. While the tool facilitated access to knowledge and idea 

structuring, it also led some students to adopt a more passive, receptive stanceðsimply accepting 

AI suggestions without questioning them. To counteract this tendency, the instructor plans to 

integrate metacognitive prompts in the next session to encourage a more active appropriation of 

the tool and a deeper reflection on AI use. Students will be required to explicitly justify why they 

chose to retain or discard specific AI-generated suggestions and to analyze how these suggestions 

influenced their reasoning. 

Limitations of the Study, Methodological Reflection, and Research Perspectives 

Although this qualitative research paper sheds apposite light on the situated acceptance of 

ChatGPT among students, a few limitations should be highlighted. On one hand, the results are 

based on a relatively small participant sample, which limits the potential for generalization. On the 

other, the student debriefings were conducted in a pedagogical setting, with their instructors 

included among the researchers. This may have introduced a social desirability bias, leading 

participants to overestimate certain elements in their accounts. Finally, the fact that the study 

focused specifically on a writing activity was also a limitation in terms of the comprehensiveness 

of perceptions. Further research, with protocols controlling for these potential biases, would be 

needed to consolidate these initial results. 

These limitations also highlight the need for methodological reflection on the use of Bobillier 

Chaumonôs model for analyzing situated acceptance of AI in educational contexts. While this 

theoretical framework provided a structured approach to analyzing the verbatim responses, its use 

raised categorization challenges, particularly due to overlapping dimensions within the model. 

Some verbatim statements corresponded to more than one dimension, requiring a flexible approach 

to code attribution. For example, when a student mentioned time savings, this perception fell under 

both an individual dimension (related to perceived efficiency) and an organizational dimension 

(concerning work structuring). This overlap underscores the need for a more refined structuring of 

the modelôs indicators to make it work better in educational contexts. 

Another key question concerns the relevance of the situated acceptance model in a learning 

context. This model focuses on the concrete effects of a tool on individualsô activities, their 

perceptions, and their strategic adjustments. Even for students who are new to GenAI, the 

dynamics reported in our study fully align with a situated acceptance framework, as long as the 

tool is used in a real contextðthat is, within an activity with concrete pedagogical stakes and 

where the use of a tool is mandated. This contextual and dynamic perspective provides deeper 

insights into the diversity of student experiences. In the study, some students quickly perceived 

ChatGPT as a facilitating tool, integrating it into their work strategies without significant 

questioning. Others, in contrast, expressed initial skepticism, voicing concerns about the toolôs 

reliability and ethical implications. Finally, an intermediate group gradually adjusted their use, 

incorporating AI into a hybrid approach that combined human and artificial intelligence. This 

diversity highlights the importance of a contextual and dynamic analysis of appropriation, one that 

considers adjustments, resistance, and the transformation of practices in a learning environment. 
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Conclusion 

The integration of generative AI in education presents undeniable pedagogical opportunities but 

also raises challenges, particularly regarding critical thinking and student autonomy. A well-

thought-out integration of these tools requires guidance that promotes a balanced and critical use, 

where AI does not replace human reasoning but rather supports and stimulates it. In this context, 

teachers play a central role in framing AI use, preventing an excessive delegation of thinking, and 

encouraging students to adopt an active stance toward AI-generated knowledge. 

Building on this research, several avenues for further investigation emerge to deepen our 

understanding of how generative AI is appropriated in educational contexts. First, we aim to refine 

the application of Bobillier Chaumonôs situated acceptance model to education. Expanding this 

framework could involve conducting a broader assessment of AI usage and perceptions, enriched 

by qualitative approaches to identify usage profiles, emerging tensions, and adaptive strategies in 

response to the opportunities and constraints of these technologies. 

Another promising research direction concerns the interpersonal dimension of generative AI use, 

which remains underexplored in our study. We seek to understand how AI transforms teamwork, 

knowledge co-construction, and peer interactions, as well as the broader dynamics of 

collaboration. 

By pursuing these investigations, we can develop a more comprehensive understanding of AI 

appropriation mechanisms and propose tailored support strategies, ultimately contributing to a 

more informed and beneficial integration of these tools in higher education. 

Notes 

Data Availability 

The data collected during the research are not available for ethical reasons: the students 

interviewed were not consulted beforehand to determine whether they would agree to have all of 

the data they produced shared, rather than only selected excerpts. 
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Résumé 

Lôintelligence artificielle (IA) a considérablement évolué ces dernières années, notamment avec 

lôapparition des grands modèles de langage (LLM), tels que les modèles de la famille des 

transformeurs génératifs préentraînés (generative pre-trained transformer [GPT]). Ces modèles, 

capables de générer du texte fluide et contextuel, montrent un potentiel prometteur pour 

transformer divers secteurs, y compris lôéducation. Cependant, leur application en contexte 

éducatif présente certaines limites, notamment les « hallucinations », ou génération dôinformations 

incorrectes, qui peuvent nuire à lôexpérience dôapprentissage des personnes apprenantes. Pour 

atténuer ces limitations, la génération augmentée par récupération (RAG) a été intégrée aux 

modèles de langage. Cette approche associe les capacités des LLM à une récupération 

dôinformations issues dôune base de connaissances préconstruite, alimentée par des documents 

appropriés, afin dôaméliorer la précision, la pertinence et la fiabilité des réponses générées. 

Toutefois, lôapplication des modèles de langage enrichis par la RAG dans des contextes éducatifs, 

notamment les MOOC, demeure peu étudiée, en particulier quant à leur influence sur lôacquisition 

des connaissances et lôexpérience dôinteraction des personnes apprenantes. 

Nous avons conçu et développé un agent conversationnel, alimenté par GPT-4 et enrichi par la 

RAG, offrant un soutien en temps réel et contextuellement pertinent aux personnes apprenantes 
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dans le cadre dôun MOOC. Cet agent est capable dôaccompagner les personnes apprenantes dans 

la clarification de concepts complexes tout en les guidant tout au long de leur parcours 

dôapprentissage. Notre agent conversationnel a été évalué auprès de 25 personnes apprenantes 

inscrites à un MOOC. Lôanalyse des résultats a révélé une amélioration significative de 

lôacquisition des connaissances dans le groupe expérimental par rapport au groupe contrôle. De 

plus, lôagent conversationnel a obtenu un score élevé sur lôéchelle dôutilisabilité du système (SUS), 

indiquant une perception positive de son utilisabilité. Les entretiens semi-structurés ont mis en 

évidence une expérience dôinteraction globalement favorable avec lôagent. Ces résultats soulignent 

le potentiel des agents conversationnels dotés dôIA générative et enrichis par la RAG pour 

améliorer lôapprentissage dans les environnements dôapprentissage en ligne, y compris les MOOC. 

Ils ouvrent également la voie à des recherches futures sur leur rôle en tant que compagnons 

dôapprentissage. 

Mots-clés 

Agent conversationnel, IA générative, génération augmentée par récupération (RAG), cours en 

ligne ouvert à tous (MOOC), intelligence artificielle dans lôéducation 

Abstract 

Artificial intelligence (AI) has significantly evolved in recent years, particularly with the 

emergence of large language models (LLMs) such as the generative pre-trained transformer 

(GPT) family. These models, capable of generating fluent and contextually relevant text, show 

promising potential for transforming various sectors, including education. However, their 

application in educational contexts presents certain limitations, notably hallucinations, or the 

generation of incorrect information, which can negatively impact learnersô learning experience. 

To mitigate these limitations, Retrieval-Augmented Generation (RAG) has been integrated into 

the language models. This approach enhances the accuracy, relevance and reliability of generated 

responses by combining LLM capabilities with information retrieval from a pre-constructed 

knowledge base enriched with relevant documents. However, the application of RAG-enhanced 

language models in educational settings, particularly in MOOCs, remains underexplored, 

especially regarding their impact on knowledge acquisition and learnersô interaction experience. 

In this study, we designed and developed a GPT-4-powered, RAG-enhanced conversational agent 

to provide real-time, contextually relevant support to learners in a MOOC. This agent helps 

learners to clarify complex concepts while guiding them throughout their learning process. Our 

conversational agent was evaluated with 25 learners enrolled in a MOOC. An analysis of the 

results revealed that knowledge acquisition was significantly improved in the experimental group 

compared to the control group. Additionally, the conversational agent received a high score on the 

System Usability Scale (SUS), indicating a positive perception of its usability. Semi-structured 

interviews further highlighted a generally favorable interaction experience with the agent. 

These findings underscore the potential of generative AI-powered conversational agents enriched 

with RAG to enhance learning in online learning environments, including MOOCs. They also pave 

the way for future research on the role of such agents as intelligent learning companions, capable 

of adapting their support to learnersô specific needs. 

Keywords 

Conversational Agent, Generative AI, Retrieval-Augmented Generation (RAG), Massive Open 

Online Course (MOOC), artificial intelligence in education 
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Introduction 

Lôémergence des grands modèles de langage (LLM), qui sont des réseaux de neurones entraînés 

sur dôimmenses volumes de données textuelles, a révolutionné le domaine de lôintelligence 

artificielle (IA), notamment dans le traitement du langage naturel (TLN) (Brown et al., 2020; 

Vaswani, 2017). Le TLN est un domaine de lôIA qui permet aux ordinateurs de comprendre et de 

générer le langage humain de manière naturelle, facilitant des interactions plus fluides et 

contextuelles avec les utilisateurs et utilisatrices (Jurafsky et Martin, 2000). Conçus pour cette 

tâche, les LLM, comme le transformeur génératif préentraîné (GPT), ouvrent la voie à une large 

gamme dôapplications, de la traduction automatique au résumé de texte, en passant par lôanalyse 

de sentiments. Leur capacité à fournir des réponses cohérentes a transformé les interactions 

homme-machine et ouvert de nouvelles perspectives dans divers secteurs. 

Dans le domaine de la finance, par exemple, les LLM facilitent lôanalyse prédictive et stratégique 

en exploitant de vastes ensembles de données financières pour améliorer les décisions stratégiques 

(Wu et al., 2023). Dans le secteur de la santé, des LLM jouent un rôle essentiel dans lôanalyse des 

dossiers médicaux électroniques, en extrayant des informations précises, ce qui améliore la qualité 

des soins (Yang et al., 2022). Dans le domaine de lôéducation, les LLM se sont révélés 

particulièrement prometteurs, facilitant la création de contenus pédagogiques tels que des tests 

éclair (Dijkstra et al., 2022) et lôaccompagnement des personnes apprenantes par des agents 

conversationnels (Abdelghani et al., 2024; Xie et al., 2024). 

Malgré leurs potentialités, les LLM présentent des limitations, notamment leur tendance aux 

« hallucinations », côest-à-dire la génération de contenus incorrects ou hors contexte (Alkaissi et 

McFarlane, 2023; Ji et al., 2023). Dans un cadre éducatif, où la fiabilité des informations est 

essentielle à la qualité de lôapprentissage, ces erreurs peuvent compromettre la compréhension des 

personnes apprenantes et fausser leur apprentissage. 

Pour surmonter ces limites, la génération augmentée par récupération (RAG) a été introduite 

(Lewis et al., 2020). Contrairement aux LLM traditionnels, qui sôappuient uniquement sur les 

données accumulées durant leur entraînement, la RAG permet dôaccéder en temps réel à une base 

de connaissances préconstruite contenant des documents validés. Cela améliore la précision et la 

pertinence des réponses en fournissant au modèle des informations appropriées et spécifiques 

(Lewis et al., 2020). En récupérant des extraits pertinents de cette base de connaissances et en les 

intégrant dans le processus de génération, les systèmes de RAG visent à réduire les erreurs 

dôhallucination tout en garantissant un contenu mieux adapté aux besoins des personnes 

apprenantes. Ces systèmes se révèlent particulièrement utiles dans les contextes éducatifs, où 

lôaccès à des informations fiables et contextualisées est essentiel. 

Lôapplication de la RAG aux LLM ouvre de nouvelles perspectives dans le développement 

dôagents conversationnels pédagogiques performants et fiables. Ces agents conversationnels, 

conçus pour interagir avec les utilisateurs et utilisatrices en langage naturel, présentent un potentiel 

unique pour lôéducation. Ils permettent de mener des dialogues personnalisés avec les personnes 

apprenantes et de fournir un soutien individualisé tout au long du processus dôapprentissage 

(Kestin et al., 2024). Ce soutien individualisé est primordial pour répondre aux besoins variés des 

personnes apprenantes et les accompagner de manière efficace dans leurs parcours éducatifs. Les 

recherches récentes ont démontré lôefficacité des agents conversationnels enrichis par la RAG pour 

améliorer la qualité des réponses, réduire les erreurs dôhallucination et offrir des explications 

précises et transparentes (Taneja et al., 2024; Yan et al., 2024). 
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Toutefois, malgré ces avancées, les études empiriques sur lôimpact des agents conversationnels 

enrichis par la RAG dans les environnements éducatifs restent limitées. La plupart des recherches 

se concentrent sur des métriques techniques, telles que la précision et la pertinence des réponses, 

sans évaluer leur influence sur lôapprentissage des personnes apprenantes. Ce manque de recul sur 

leur efficacité pédagogique est dôautant plus préoccupant dans les environnements dôapprentissage 

à distance tels que les cours en ligne ouverts à tous (MOOC), où lôinteraction avec un enseignant 

ou une enseignante est souvent réduite. Dans ce contexte, où lôautonomie est essentielle, 

lôintégration dôagents conversationnels pourrait jouer un rôle clé dans lôaccompagnement des 

personnes apprenantes. 

Les MOOC offrent un apprentissage flexible et autonome à un large public (Yuan et Powell, 2013). 

Toutefois, cette autonomie sôaccompagne de défis majeurs, notamment en matière de suivi et de 

soutien aux personnes apprenantes. Lôabsence de rétroaction immédiate et de soutien personnalisé 

peut entraîner une démotivation et une baisse des taux de rétention (Hone et El Said, 2016). De 

plus, le sentiment dôisolement est particulièrement marqué dans ce contexte (Bulger et al., 2015). 

Lôéloignement des pairs et des enseignants et enseignantes réduit lôengagement et augmente le 

risque dôabandon (Papi et al., 2022). Bien que les forums de discussion visent à pallier ce manque 

dôinteraction, leur taux de participation demeure faible, variant de 5 % à 12 % (Chiu et Hew, 2018). 

Face à ces limites, le développement dôoutils pédagogiques interactifs apparaît comme une 

solution nécessaire pour mieux accompagner les personnes apprenantes dans les MOOC. 

Parmi ces outils, les agents conversationnels enrichis par la RAG se distinguent par leur capacité 

à fournir des réponses contextualisées, adaptées aux besoins des personnes apprenantes et 

susceptibles dôaméliorer leur engagement dans lôapprentissage. Pourtant, leur influence sur 

lôacquisition des connaissances des personnes apprenantes et lôexpérience dôinteraction reste peu 

étudiée. Des recherches approfondies sont nécessaires pour mieux comprendre leur contribution à 

lôapprentissage en ligne et optimiser leur conception pour un accompagnement plus efficace des 

personnes apprenantes. 

Dans une recherche précédente, nous avons évalué lôimpact de lôintégration de la RAG dans les 

modèles GPT-4 et GPT-3.5 sur la précision des réponses aux exercices dôun MOOC sur lôIA 

(Miladi et al., 2024). Les résultats ont montré que les modèles GPT enrichis par la RAG 

surpassaient leurs versions non enrichies en matière de performance, suggérant que lôintégration 

de la RAG améliore significativement la précision et la pertinence des réponses générées. 

Dans cette recherche, nous examinons comment un agent conversationnel basé sur GPT et enrichi 

par la RAG influence trois dimensions essentielles : lôacquisition des connaissances, lôexpérience 

dôinteraction et lôutilisabilité perçue par les personnes apprenantes dans un MOOC sur lôIA. Cette 

étude vise ainsi à mieux comprendre le potentiel pédagogique des agents conversationnels enrichis 

par la RAG dans lôapprentissage en ligne. Les questions de recherche (QR) suivantes guident 

notre investigation : 

ï QR1. Lôutilisation dôun agent conversationnel enrichi par GPT et la RAG influence-t-elle 

lôacquisition des connaissances des personnes apprenantes dans le MOOC? 

ï QR2. Un agent conversationnel enrichi par GPT et la RAG peut-il répondre aux attentes des 

personnes apprenantes en matière dôutilisabilité? 

ï QR3. Comment les personnes apprenantes perçoivent-elles lôexpérience dôinteraction avec un 

agent conversationnel enrichi par GPT et la RAG dans un environnement de MOOC? 

Sur la base des questions de recherche ci-dessus, nous formulons les hypothèses (H) suivantes : 
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ï H1 (acquisition des connaissances). Les personnes apprenantes utilisant lôagent 

conversationnel enrichi par GPT et la RAG montreront une amélioration significative dans 

lôacquisition de leurs connaissances, comparativement à celles qui ne bénéficient pas de 

cet agent. 

ï H2 (utilisabilité) . Lôagent conversationnel enrichi par GPT et la RAG sera perçu comme ayant 

une utilisabilité élevée par les personnes apprenantes. 

ï H3 (expérience dôinteraction). Les personnes apprenantes évalueront lôexpérience 

dôinteraction avec lôagent conversationnel enrichi par GPT et la RAG de manière globalement 

positive. 

Ces hypothèses serviront de base à lôanalyse des données collectées et permettront de tester 

empiriquement lôeffet de lôagent conversationnel sur lôacquisition des connaissances, la perception 

de son utilisabilité et lôexpérience dôinteraction des personnes apprenantes dans un environnement 

de MOOC. 

1. Revue de la littérature 

Cette revue de la littérature examine le rôle des agents conversationnels en éducation. Elle analyse 

également lôapport des agents conversationnels basés sur les LLM pour enrichir les interactions 

ainsi que lôintégration de la RAG dans ces systèmes pour améliorer la précision et la fiabilité 

des réponses. 

1.1 Agents conversationnels en éducation 

Les agents conversationnels basés sur lôIA ont considérablement transformé le paysage éducatif 

en introduisant des méthodes dôapprentissage interactives, engageantes et personnalisées (Kerlyl 

et al., 2006; Ruan et al., 2019; Wollny et al., 2021). Certaines études ont également démontré leur 

efficacité dans lôoptimisation de la collaboration éducative en groupe. Par exemple, Tegos et al. 

(2011) ont développé un agent conversationnel configuré pour fournir un soutien adaptatif dans 

des contextes collaboratifs, en ajustant ses interventions afin de maintenir des interactions 

constructives et orientées vers des objectifs pédagogiques. Par ailleurs, plusieurs recherches 

soulignent la capacité des agents conversationnels à détecter les lacunes des personnes apprenantes 

et à offrir un accompagnement pédagogique personnalisé. Ainsi, González-Castro et al. (2021) ont 

conçu un agent conversationnel intégré à un MOOC capable dôajuster les contenus et les 

interactions pour répondre aux difficultés spécifiques des personnes apprenantes, tout en recevant 

des retours positifs sur son utilisabilité. De manière similaire, Gaglo et al. (2021) ont montré que 

les agents conversationnels peuvent jouer un rôle clé dans la remédiation éducative, côest-à-dire la 

détection des lacunes des personnes apprenantes et leur accompagnement vers des contenus 

adaptés pour améliorer leurs compétences. Cette approche permet de maintenir la continuité des 

apprentissages et de compenser les difficultés dôaccès aux enseignants et enseignantes ou aux 

ressources pédagogiques. 

1.2 Agents conversationnels basés sur les LLM en éducation 

Avec lôémergence des LLM, comme ChatGPT, une nouvelle génération de solutions pédagogiques 

promet des interactions plus riches et adaptées aux besoins des personnes apprenantes. Par 

exemple, Abdelghani et al. (2024) ont démontré que GPT-3 peut être intégré dans une plateforme 

éducative pour entraîner les enfants à poser des questions divergentes, un aspect essentiel pour 

stimuler la réflexion critique et lôapprentissage actif. Ces chercheuses et chercheurs ont conçu un 
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agent conversationnel capable de générer automatiquement des indices pédagogiques adaptés et 

ont montré que ces indices encouragent la curiosité et améliorent les compétences des enfants. 

Cette étude met en lumière lôimportance de combiner les capacités des LLM avec des cadres 

pédagogiques structurés afin dôoptimiser leur impact sur lôapprentissage. 

Xie et al. (2024) ont étudié lôimpact des agents conversationnels basés sur les LLM sur 

lôautonomie des personnes apprenantes. Leur étude établit deux types dôusages distincts : certaines 

personnes apprenantes perçoivent ces agents comme des compagnons virtuels, ce qui renforce leur 

autonomie en raison dôun sentiment accru de présence sociale. En revanche, pour celles qui 

privilégient lôacquisition de connaissances, des interactions trop fréquentes avec lôagent 

conversationnel peuvent entraîner une diminution de la perception de présence sociale et, par 

conséquent, une réduction de leur autonomie dôapprentissage. Ces résultats mettent en évidence la 

nécessité dôun équilibre entre le soutien émotionnel, qui favorise la présence sociale, et lôapport 

cognitif, qui soutient lôacquisition de connaissances, afin dôoptimiser lôexpérience éducative. 

Les agents conversationnels basés sur les LLM ont également été explorés pour leur rôle dans le 

renforcement des interactions sociales dans les MOOC, offrant un potentiel pour réduire les taux 

dôabandon. Par exemple, Li et Xing (2021) ont montré que GPT-2 peut être utilisé pour soutenir 

les interactions sur les forums de discussion des MOOC en fournissant des réponses automatisées 

à la fois émotionnelles, informatives et communautaires. Lôétude a évalué la qualité de ces 

réponses sur des critères tels que la lisibilité, la cohérence et la pertinence, et a constaté quôelles 

étaient proches de celles générées par des pairs humains. De plus, les personnes apprenantes ont 

évalué lôagent conversationnel au moyen dôun questionnaire mesurant leur satisfaction quant à 

lôutilité et à la pertinence des réponses fournies. Ainsi, ces résultats soulignent le potentiel des 

LLM pour améliorer la dynamique sociale et favoriser lôengagement des personnes apprenantes 

dans des environnements dôapprentissage en ligne, grâce à des interactions visibles et accessibles 

à tous les participants et participantes du forum. 

Kerlyl et al. (2006) ont démontré que les tuteurs basés sur LLM peuvent surpasser les méthodes 

dôapprentissage traditionnelles en matière de gains dôapprentissage et de motivation des personnes 

apprenantes. Leur étude, réalisée avec des étudiants et étudiantes en physique, a révélé que 

lôutilisation dôun tuteur IA doublait les gains dôapprentissage, grâce à des retours personnalisés 

et immédiats. 

Malgré leur potentiel, les LLM présentent des limites importantes, notamment leur tendance aux 

« hallucinations » (Alkaissi et McFarlane, 2023; Ji et al., 2023). Ces erreurs, particulièrement 

problématiques dans un cadre éducatif où la fiabilité des informations est essentielle, peuvent 

perturber la compréhension des personnes apprenantes et compromettre la qualité de leur 

apprentissage. Pour remédier à ces limitations, la RAG a été introduite. Cette méthode permet aux 

LLM de sôappuyer sur des bases de connaissances externes validées, améliorant ainsi la précision, 

la pertinence et la fiabilité des réponses (Lewis et al., 2020). 

1.3 Agents conversationnels basés sur la RAG en éducation 

La RAG joue un rôle important dans lôamélioration de la précision et de la pertinence des LLM 

dans des contextes éducatifs. Par exemple, Wang et al. (2023) ont développé ChatEd, un agent 

conversationnel conçu pour lôenseignement supérieur combinant un système de récupération 

dôinformation contextuelle avec ChatGPT. Lôévaluation de ChatEd sôest basée sur trois critères 

principaux : la pertinence, lôexactitude et lôutilité des réponses fournies. Comparé à ChatGPT seul, 

ChatEd a obtenu des scores significativement plus élevés sur ces dimensions, grâce à son 

http://ritpu.ca/


F. Miladi et al. Conception et ®valuation dôun agent conversationnel enrichi par la g®n®ration augment®e par r®cup®ration ... 

2025 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 22(1), article 8 ijthe.ca 7 

intégration dôun cadre de récupération contextuelle qui permet dôaligner les réponses sur le contenu 

spécifique des cours. Ces résultats soulignent lôavantage de combiner des modèles de langage 

avancés avec une base de données contextuelle pour améliorer lôapprentissage dans des 

environnements éducatifs. 

De même, Liu et al. (2024) ont développé le CS50 Duck, un agent conversationnel basé sur GPT-4 

et enrichi par la RAG, intégré au cours pour soutenir les étudiants et étudiantes. Cet agent a 

démontré une meilleure capacité à fournir des réponses précises et adaptées au contenu du cours 

par rapport à ChatGPT. Les étudiantes et étudiants lôont perçu comme un tuteur personnel efficace 

et engageant, exprimant une forte satisfaction lors des évaluations réalisées ¨ lôaide de 

questionnaires. Ils ont particulièrement apprécié la clarté des explications fournies par lôoutil et sa 

capacité à répondre de manière pertinente à leurs questions. 

Taneja et al. (2024) ont présenté Jill Watson, un assistant dôenseignement virtuel qui utilise la 

RAG pour fournir des réponses contextualisées à partir de ressources pédagogiques, réduisant ainsi 

les hallucinations et améliorant la précision des réponses. Lôétude a comparé Jill Watson à des 

assistants virtuels dépourvus de RAG, démontrant une amélioration significative de la qualité des 

réponses et une réduction des erreurs. 

Toutefois, malgré ces avancées prometteuses, les recherches actuelles restent majoritairement 

centrées sur des métriques techniques telles que la précision, la pertinence contextuelle et la clarté 

des réponses. Ces travaux négligent souvent lôexploration de lôeffet direct de ces technologies sur 

lôapprentissage des personnes apprenantes dans des environnements éducatifs réels tels que 

les MOOC. 

La présente recherche vise à combler ces lacunes en examinant lôeffet dôun agent conversationnel 

enrichi par la RAG dans un MOOC. Lôobjectif est dôévaluer lôacquisition des connaissances des 

personnes apprenantes, lôutilisabilité perçue de lôagent conversationnel et lôexpérience 

dôinteraction des personnes apprenantes. 

2. Conception de lΩagent conversationnel basé sur GPT-4 et la RAG 

Notre agent conversationnel repose sur lôintégration dôun LLM et de la RAG. Il vise à offrir des 

interactions précises, contextualisées et adaptées aux besoins des personnes apprenantes, 

notamment dans des environnements éducatifs comme les MOOC. Dans ce qui suit, nous 

présentons dôabord GPT-4, le modèle de langage utilisé, avant de détailler lôintégration de la RAG 

et son rôle dans lôamélioration des réponses générées par lôagent conversationnel. 

2.1 GPT-4 

Le modèle de langage utilisé dans notre agent conversationnel repose sur GPT-4, accessible au 

moyen dôune interface de programmation dôapplication (API) fournie par OpenAI (s.d.). GPT-4 

est un modèle de langage multimodal développé par OpenAI capable de traiter du texte et des 

images. Il représente une évolution significative par rapport à ses prédécesseurs, GPT-1, GPT-2 et 

GPT-3, tant en matière dôéchelle que de capacités. 

GPT-4 se distingue notamment par sa capacité à traiter un volume de texte en entrée beaucoup 

plus important, pouvant atteindre 32 768 jetons textuels (tokens), contre 8 192 pour GPT-3 

(Skalbeck, 2023). Cette augmentation permet à GPT-4 de prendre en compte un historique 

dôéchange plus long, améliorant ainsi la cohérence et la pertinence des réponses. Cette 
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amélioration est particulièrement utile dans des interactions complexes avec les utilisateurs et 

utilisatrices, où la continuité du dialogue et la précision des informations sont essentielles. 

2.2 RAG 

La RAG exploite la puissance des LLM en les enrichissant avec une base de connaissances externe. 

Son objectif principal est de surmonter certaines des limitations inhérentes aux LLM, telles que le 

phénomène dôhallucination, où ces modèles peuvent produire des informations inexactes ou 

non pertinentes (Gao et al., 2023). En combinant les capacités de récupération dôinformations 

provenant de sources externes avec celles de génération de texte, la RAG permet de générer des 

réponses plus précises, pertinentes et adaptées au contexte des personnes apprenantes. 

Notre agent conversationnel a été conçu pour accompagner les personnes apprenantes dôun MOOC 

spécifique sur lôIA. Il repose sur les capacités de lôIA générative, telle que GPT-4, pour la 

compréhension du langage naturel, combinées aux avancées de la RAG (Gao et al., 2023), qui lui 

permettent dôexploiter un corpus préconstruit issu de ce MOOC. Le processus repose sur plusieurs 

étapes séquentielles (voir figure 1), illustrant les différentes phases de lôintégration de la RAG avec 

GPT-4 (Miladi et al., 2025) : 

1. Collecte des données. Nous avons extrait les documents du MOOC sur lôIA comme source 

principale dôinformations. Ces documents incluent des textes explicatifs, des transcriptions de 

vidéos ainsi que des tableaux. Le choix des contenus issus de ce MOOC sôexplique par leur 

richesse et leur diversité, constituant une base complète pour fournir des réponses adaptées aux 

questions des personnes apprenantes. Les transcriptions de vidéos, en particulier, permettent 

dôintégrer des explications orales en complément des documents textuels. Cette combinaison 

enrichit la base de connaissances du modèle, en intégrant à la fois des descriptions formelles 

et des informations additionnelles issues des vidéos. Enfin, toutes les données textuelles ont 

été uniformisées (voir figure 1, (a)) pour assurer une cohérence dans leur traitement. 

 

Figure 1 
Architecture complète de lôagent conversationnel GPT-RAG, adapté à partir de Miladi et al., 2025 
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2. Segmentation des documents. Comme illustré à la figure 1, (b), après la préparation des 

documents, lôétape suivante consiste à les diviser en segments plus petits pour faciliter leur 

traitement. Nous avons choisi dôutiliser un découpage à longueur fixe avec le 

RecursiveCharacterTextSplitter de LangChain, une bibliothèque facilitant le traitement avancé 

du texte pour les modèles de langage. Chaque segment contient 2 000 caractères avec un 

chevauchement de 200 caractères entre les segments afin de préserver le contexte et 

dôaméliorer la pertinence des recherches. Les séparateurs utilisés pour délimiter les segments 

incluent les doubles sauts de ligne, les simples sauts de ligne, les points, les espaces et, en 

dernier recours, aucune séparation si les autres méthodes ne sont pas applicables. 

3. Conversion en vecteurs numériques. Nous avons utilisé le modèle de représentation 

vectorielle text-embedding-ada-002 (Neelakantan et al., 2022) dôOpenAI pour convertir les 

documents segmentés en représentations mathématiques appelées représentations vectorielles 

(voir figure 1, (c)). Ces représentations sont des vecteurs numériques qui capturent la 

signification sémantique du texte, ses nuances contextuelles et les relations entre les concepts 

dans un espace vectoriel compact (Lebret, 2016). Les représentations vectorielles jouent un 

rôle central en NLP, car elles permettent de modéliser des mots, des phrases ou des documents 

sous forme de nombres réels, facilitant ainsi le calcul des similarités entre les concepts. Cette 

transformation permet au système dôétablir des liens plus précis entre les questions des 

utilisateurs et utilisatrices et les informations disponibles, améliorant ainsi la pertinence des 

réponses générées. 

4. Stockage dans une base de connaissances. Après la conversion en vecteurs, ces derniers sont 

stockés dans une base de connaissances spécialement conçue pour le domaine du MOOC, 

permettant une recherche rapide des informations pertinentes en fonction des questions des 

personnes apprenantes (voir figure 1, (d)). Lôadaptation de la base de connaissances au 

contexte du MOOC est essentielle pour garantir des réponses précises et cohérentes de lôIA, 

tout en réduisant les risques dôerreurs ou de réponses hors sujet. 

5. Conversion de la question. La question soumise par la personne apprenante est convertie en 

vecteur à lôaide du modèle text-embedding-ada-002 (voir figure 1, (e)). Cette transformation 

facilite le repérage de réponses pertinentes, même lorsque les termes utilisés dans la question 

diffèrent de ceux présents dans la base de connaissances. Elle est particulièrement utile dans 

des environnements dôapprentissage comme les MOOC, où les personnes apprenantes 

formulent leurs questions de manière variée. En capturant le contexte et les nuances 

sémantiques, cette approche améliore la précision des réponses et optimise 

lôexpérience dôapprentissage. 

6. Recherche sémantique. Le système effectue une recherche au sein de la base de 

connaissances en comparant la question à des documents existants (voir figure 1, (f)). Cette 

comparaison repose sur la similarité cosinus (Vijaymeena et Kavitha, 2016), une méthode qui 

mesure à quel point deux textes sont proches en analysant leurs représentations numériques. 

Les résultats de cette recherche sont ensuite triés par ordre de pertinence, ce qui permet de 

sélectionner les réponses les plus adaptées aux besoins des personnes apprenantes. Dans notre 

cas, nous avons opté pour la sélection des trois vecteurs les plus pertinents (k = 3), afin 

dôaugmenter les chances de fournir des informations précises tout en évitant une surcharge 

dôinformations inutiles. Les segments de texte associés aux trois vecteurs les plus pertinents 

sont déterminés, puis combinés à la question initiale afin de construire une requête enrichie. 

Cette combinaison garantit des réponses à la fois précises et contextuellement adaptées aux 

questions des personnes apprenantes. 
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7. Génération de réponse par GPT-4. La requête enrichie est transmise à GPT-4, qui génère 

une réponse en sôappuyant uniquement sur le contexte des informations récupérées, comme 

illustré à la figure 2. Ce choix de transmission restreinte garantit que la réponse est construite 

à partir de données spécifiques et pertinentes, ce qui permet de réduire les risques dôerreurs ou 

de réponses inappropriées. En exploitant ces requêtes enrichies, GPT-4 formule une réponse 

adaptée aux besoins de la personne apprenante, même lorsque la formulation des questions 

varie. Ce processus est illustré à la figure 1, (g), où lôintégration des segments les plus 

pertinents permet de produire une réponse pertinente, répondant ainsi aux exigences 

spécifiques de la personne apprenante. 

 

Figure 2 
Requête utilisée dans notre agent conversationnel 

3. Méthodologie de la recherche 

Cette section présente la méthodologie de la recherche, qui évalue lôeffet de lôagent 

conversationnel enrichi par GPT-4 et la RAG sur lôacquisition des connaissances, son utilisabilité 

et lôexpérience dôinteraction des personnes apprenantes avec cet agent dans un MOOC sur lôIA. 

Nous détaillons le contexte de lôétude, les méthodes de collecte de données quantitatives et 

qualitatives, les considérations éthiques, les personnes participantes, le protocole expérimental 

ainsi que les instruments de recherche utilisés pour mesurer lôacquisition des connaissances et 

lôutilisabilité de lôagent. 

3.1 Le MOOC Lƴƛǘƛŀǘƛƻƴ ŀǳ ǾƻŎŀōǳƭŀƛǊŜ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ 

Cette recherche sôinscrit dans le cadre du CLOM Mots dôIA : initiation au vocabulaire de 

lôintelligence artificielle, un cours en ligne ouvert à tous développé sous la responsabilité de Valéry 

Psyché au sein de lôUniversité TÉLUQ (Psyché, 2019). Ce cours vise à familiariser les personnes 

apprenantes avec le vocabulaire de lôIA en français, dans un domaine où la terminologie est 

majoritairement anglophone. Il sôadresse aux professionnels et professionnelles de lôIA, aux 

étudiants et étudiantes ainsi quôà toute personne souhaitant acquérir une meilleure compréhension 

des concepts clés de cette discipline. 

LôIA occupe une place croissante dans divers domaines tels que les communications, le travail, les 

transports, lôéducation et la santé (Psyché, 2019, section « Présentation du cours »). Dans ce 

contexte, la maîtrise du vocabulaire technique en français devient essentielle pour favoriser une 

meilleure appropriation des savoirs et une intégration efficace dans les milieux 

professionnels francophones. 

Le MOOC est structuré en quatre modules thématiques : 1) concepts généraux de lôIA, 2) IA 

symbolique, 3) IA connexionniste et 4) applications de lôIA dans lôéducation. Pour cette recherche, 
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nous avons choisi de nous concentrer sur le premier module, qui introduit les fondements de lôIA. 

Ce module a été choisi car il aborde des notions essentielles pouvant susciter des 

incompréhensions, justifiant ainsi lôintégration dôun agent conversationnel pour accompagner 

lôapprentissage. De plus, il sôadresse à un large public, incluant des personnes apprenantes novices, 

ce qui en fait un point dôentrée pertinent pour évaluer lôeffet de cet agent sur la compréhension et 

lôacquisition des connaissances. 

3.2 Méthodes de collecte de données 

Nous avons adopté une approche de méthodes mixtes explicatives séquentielles, telle que définie 

par Creswell et al. (2003). Cette méthode combine une collecte de données quantitatives et 

qualitatives, en deux phases successives, afin dôobtenir une compréhension approfondie des 

phénomènes étudiés. Les données quantitatives ont été recueillies au moyen de questionnaires et 

analysées ensuite à lôaide de statistiques descriptives pour répondre aux questions de recherche 

QR1 et QR2 (Miladi et al., 2025). Cette approche quantitative a été choisie pour offrir un aperçu 

global des données et faciliter lôanalyse des résultats expérimentaux, renforçant ainsi la 

reproductibilité de lôétude. Ensuite, des données qualitatives ont été collectées à travers des 

entretiens semi-structurés avec les personnes apprenantes inscrites à ce MOOC, afin dôexaminer 

leur perception de lôexpérience dôinteraction avec lôagent conversationnel enrichi par GPT et la 

RAG (QR3). Lôanalyse thématique de ces entretiens a impliqué un processus de codage et de 

catégorisation des données, offrant des compréhensions détaillées sur le rôle de lôagent 

conversationnel dans le contexte éducatif. 

3.3 Considérations éthiques 

Les considérations éthiques ont occupé une place centrale dans cette étude. Toutes les personnes 

participantes ont été informées du protocole de lôétude et ont donné leur consentement éclairé. 

Lôaccès aux données recueillies a été strictement limité aux personnes autorisées. De plus, lôétude 

a été approuvée par le Comité dôéthique de lôUniversité TÉLUQ (numéro dôapprobation 10/2023). 

3.4 Personnes participantes à la recherche 

Lôéchantillon de cette recherche se compose de 42 personnes apprenantes inscrites en master et 

licence en informatique dans une université publique au Sénégal. Cependant, 17 dôentre elles nôont 

pas pu compléter lôexpérience pour des raisons personnelles. Finalement, 25 personnes 

participantes ont pris part à cette recherche, réparties de manière aléatoire en deux groupes : un 

groupe de contrôle (GC) (n = 12; quatre femmes et huit hommes) et un groupe expérimental (GE) 

(n = 13; cinq femmes et huit hommes), dôun âge moyen allant de 19 à 23 ans. 

3.5 Protocole expérimental 

Au début de lôétude, les personnes participantes des deux groupes, GC et GE, ont été soumises à 

un prétest visant à évaluer leur compréhension initiale des concepts dôIA. Les personnes 

apprenantes du GE ont ensuite visionné une courte vidéo de démonstration expliquant lôutilisation 

de lôagent conversationnel. Ensuite, le GE a complété le module 1 du MOOC avec lôassistance de 

lôagent conversationnel, tandis que le GC a suivi le même module sans cette assistance. Chaque 

personne participante a travaillé de manière autonome et à distance, en ayant une période de trois 

jours pour terminer le module. Des rappels par courriel ont été envoyés aux personnes participantes 

nôayant pas finalisé le module après deux jours, dans les deux groupes. À la fin de lôexpérience, 

toutes les personnes participantes des deux groupes ont passé un post-test afin dôévaluer lôeffet de 

lôagent conversationnel sur lôacquisition de leurs connaissances (QR1). 
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De plus, les personnes participantes du GE ont rempli le questionnaire de lôéchelle dôutilisabilité 

du système (SUS) afin dôévaluer lôutilisabilité perçue de lôagent conversationnel (QR2). La 

section 4.6.2 présente en détail le fonctionnement de la SUS ainsi que le calcul des scores. 

Concernant la QR3, six personnes apprenantes (trois hommes et trois femmes) ont accepté de 

participer volontairement à des entretiens semi-structurés individuels dôune durée de 20 à 

30 minutes, menés à distance sur Zoom. Toutes les sessions ont été enregistrées sous forme audio 

et transcrites mot à mot. Par la suite, une analyse thématique a été réalisée en suivant les étapes 

décrites par Braun et Clarke (2006), ce qui nous a permis dô®tablir et dôinterpréter les thèmes 

émergents. Les étapes méthodologiques suivantes ont été suivies : 1) préparation des transcriptions 

des entretiens pour lôanalyse, y compris la transcription des données et leur révision pour noter les 

idées initiales; 2) attribution systématique de codes aux éléments clés de lôensemble des données; 

3) regroupement des codes en thèmes potentiels, en rassemblant toutes les données pertinentes 

sous chaque thème; 4) révision des thèmes pour sôassurer quôils représentent fidèlement les 

données, avec ajustements si nécessaire; 5) affinement et nomination des thèmes pour clarifier la 

narration globale qui se dégage de lôanalyse; et 6) compilation des résultats dans un rapport final, 

incluant des exemples sélectionnés pour illustrer les résultats et les relier à la question de recherche 

et à la littérature pertinente. 

Pour assurer la confidentialité, chaque personne participante a été anonymisée et identifiée par un 

code (p. ex., S1, S2), où « S » représente une personne apprenante. Les données recueillies ont 

permis dôanalyser la perception des personnes apprenantes sur leur expérience dôinteraction avec 

lôagent conversationnel (QR3). 

Le protocole expérimental est illustré à la figure 3, qui présente un schéma des étapes clés de 

lôétude. Cette figure met en évidence la séquence des activités, incluant les prétests, les post-tests, 

lôévaluation SUS et les entretiens menés avec le GE. 

 

Figure 3 
Protocole expérimental 
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3.6 Instruments de recherche 

Différents instruments ont été utilisés dans cette étude pour évaluer les connaissances des 

personnes participantes et lôutilisabilité de lôagent conversationnel. Les sections suivantes 

décrivent chaque instrument en détail, en commençant par le prétest et le post-test, qui ont servi à 

mesurer lôacquisition des connaissances. 

3.6.1 Prétest et post-test 

Pour évaluer lôacquisition des connaissances (QR1) concernant lôIA dans le cadre de ce MOOC, 

les deux groupes ont effectué le même prétest avant lôexpérience. De la même manière, les deux 

groupes ont effectué le même post-test après avoir terminé le module 1 afin de vérifier lôacquisition 

de leurs connaissances. Les questions du prétest et du post-test ont été soigneusement conçues 

pour couvrir des concepts identiques, assurant ainsi la cohérence de la mesure des acquis 

dôapprentissage (tableau 1). Par exemple, la question 2 du prétest et la question 8 du post-test 

évaluent toutes deux les connaissances liées au concept dôapprentissage supervisé, tandis que la 

question 4 du prétest et la question 6 du post-test évaluent la compréhension du test de Turing. 

Lôannexe A présente les questions utilisées dans le prétest et le post-test. Ces tests étaient 

composés de questions à choix unique et de questions à réponses courtes, nous permettant de 

recueillir les informations nécessaires pour répondre à QR1. 

Tableau 1 
Concepts de connaissances abordés dans les questions du prétest et du post-test 

Concepts Question du 

prétest 

Question du 

post-test 

Intelligence artificielle  Q1 Q9 

Apprentissage supervisé Q2 Q8 

Réseau neuronal artificiel Q3 Q7 

Test de Turing Q4 Q6 

Système tutoriel intelligent Q5 Q5 

Algorithme dôapprentissage automatique Q6 Q4 

Base de connaissances Q7 Q3 

Traitement du langage naturel  Q8 Q1 

Raisonnement automatisé Q9 Q10 

Vision par ordinateur Q10 Q2 

3.6.2 Échelle dΩutilisabilité du système 

La SUS, développée par Brooke (1996), est un outil dôévaluation standardisé permettant de 

mesurer la facilité dôutilisation perçue dôun système. Elle a été choisie pour sa simplicité, sa 

précision et sa fiabilité, même avec un petit échantillon (Tullis et Stetson, 2004). La SUS se 

compose de 10 affirmations, chacune évaluée sur une échelle de Likert à 5 points, allant de « Pas 

du tout dôaccord » (1) à « Tout à fait dôaccord » (5), afin de produire un score unique compris 

entre 0 et 100. Un score plus élevé indique une meilleure perception de lôutilisabilité de lôagent 

conversationnel. Les affirmations impaires du questionnaire traduisent des perceptions positives 

de lôutilisabilité, comme « Je pense que jôaimerais utiliser cet agent conversationnel », tandis que 

les affirmations paires reflètent des aspects négatifs liés à dôéventuelles difficultés dôutilisation, 

comme « Jôai trouvé cet agent conversationnel inutilement complexe ». Les réponses au 
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questionnaire SUS ont été obtenues auprès des 13 personnes apprenantes du GE ayant interagi 

avec lôagent conversationnel, fournissant ainsi les données nécessaires pour analyser leur 

perception de son utilisabilité (QR2). 

3.6.3 Entretiens semi-structurés 

Le guide dôentretien, présenté en annexe B, comprend des questions conçues pour favoriser des 

discussions approfondies et recueillir les perceptions des personnes apprenantes sur leur 

expérience dôinteraction avec lôagent conversationnel dans le cadre du MOOC. Ces questions 

sôappuient sur la littérature existante, notamment sur les travaux de Sun et al. (2024) et de Duong 

et Suppasetseree (2024), qui ont analysé lôinfluence des agents conversationnels sur 

lôapprentissage et les perceptions des personnes apprenantes dans des contextes éducatifs. 

Inspirées de ces recherches, les questions du guide dôentretien ont été adaptées pour examiner 

lôusage spécifique de lôagent conversationnel dans le MOOC, en explorant ses apports perçus pour 

lôapprentissage, la précision et la contextualisation des réponses fournies ainsi que les éventuelles 

difficultés rencontrées par les personnes apprenantes. Lôobjectif est dôobtenir une compréhension 

approfondie de leur expérience dôinteraction et de leur niveau de satisfaction quant à lôutilisation 

de cet outil pédagogique (QR3). 

4. Résultats 

Cette section vise à présenter les résultats quantitatifs et qualitatifs de notre recherche. Nous 

explorons dôabord lôeffet de lôagent conversationnel sur lôacquisition des connaissances et 

lôutilisabilité à travers lôanalyse quantitative, puis nous examinons lôexpérience globale des 

personnes apprenantes avec lôagent au moyen de lôanalyse qualitative. 

4.1 Approche quantitative de la recherche 

Cette section décrit lôanalyse quantitative de lôeffet de lôagent conversationnel sur lôacquisition des 

connaissances et son utilisabilité. Lôacquisition des connaissances a été mesurée à lôaide de prétests 

et de post-tests, comme indiqué précédemment, tandis que lôutilisabilité de lôagent conversationnel 

a été évaluée à lôaide de lôéchelle SUS. 

4.1.1 Résultats en lien avec lΩacquisition des connaissances 

Les résultats de lôévaluation des connaissances montrent lôévolution des scores des deux groupes 

(expérimental et contrôle) à travers les prétests et les post-tests. Avant lôactivité dôapprentissage, 

les scores moyens initiaux des deux groupes étaient similaires, avec une moyenne de 7,2/10, 

indiquant un niveau de connaissances comparable avant lôexpérience. 

Après lôactivité dôapprentissage, le GE, ayant utilisé lôagent conversationnel, a obtenu un gain de 

connaissances de 1,7/10 (17 %), tandis que le GC, sans agent conversationnel, a enregistré un gain 

de 1/10 (10 %). Ce gain a été calculé en rapportant la différence entre les scores moyens du 

post-test et du prétest au score maximal. 

Lôanalyse statistique confirme ces observations. Un test t indépendant nôa révélé aucune différence 

significative entre les scores du prétest des deux groupes (p = 0,99 > 0,05), ce qui indique que leurs 

niveaux de départ étaient comparables (tableau 2). En revanche, une différence significative a été 

observée entre les scores du post-test (p = 0,017 < 0,05), suggérant que lôamélioration des scores 

dans le GE est statistiquement significative et ne peut être attribuée au hasard. 
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Tableau 2 
Analyse des acquisitions des connaissances au prétest et au post-test 

Étapes Groupes N Moyenne Écart-type Médiane Minimum  Maximum Valeur p 

Prétest 
Groupe de contrôle 12 7,2 2,19 7,5 4 10 0,990 

Groupe expérimental 13 7,2 1,90 8 4 10 ï 

Post-test 
Groupe de contrôle 12 8,2 1,14 8 7 10 0,017 

Groupe expérimental 13 8,9 1,03 9 6 10 ï 

4.1.2 Résultats sur lΩutilisabilité perçue 

Sur les 13 réponses obtenues au moyen du questionnaire SUS, le tableau C.1 (annexe C) fournit 

les statistiques descriptives de chaque affirmation, incluant la moyenne, la médiane et lôécart-type 

des réponses. Comme indiqué par Brooke (1996), le score SUS est obtenu en ajustant les scores 

des questions impaires et paires. Pour les questions impaires (1, 3, 5, 7 et 9), on soustrait 1 à chaque 

score, et les valeurs résultantes sont additionnées pour obtenir la variable X. De même, pour les 

questions paires (2, 4, 6, 8 et 10), on soustrait chaque score de 5, et ces valeurs ajustées sont 

additionnées pour obtenir la variable Y. Le score final de la SUS est ensuite calculé en additionnant 

X et Y, puis en multipliant la somme par 2,5, ce qui donne un score compris entre 0 et 100. Dans 

le cas de notre agent conversationnel, le score final de la SUS sôélève à 80,4, ce qui reflète un haut 

niveau dôutilisabilité. Les scores obtenus par les personnes participantes allaient de 52,5 à 95 

sur 100. La moitié des utilisateurs et utilisatrices ont obtenu des scores compris entre 75 et 85, 

avec une médiane de 82,5, comme le montre le diagramme en boîte de la figure 4. Le score moyen 

était de 80,4, avec un écart-type de 11,7. Ces résultats suggèrent que lôagent conversationnel a été 

perçu comme hautement utilisable par les personnes participantes. 

 

Figure 4 
Diagramme en boîte des scores de lôéchelle dôutilisabilité du système (SUS) pour lôagent conversationnel 
(N = 13; médiane : 82,5; moyenne : 80,4) 
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4.2 Approche qualitative de la recherche 

Les données qualitatives issues des entretiens individuels semi-structurés avec les six personnes 

participantes ont été catégorisées en trois thèmes principaux : lôutilité perçue, les avantages et 

inconvénients perçus, et la satisfaction globale vis-à-vis de lôagent conversationnel. Ces thèmes 

ont été établis grâce à une analyse thématique, fournissant une compréhension approfondie des 

expériences dôinteraction des personnes apprenantes avec lôagent. Cette approche qualitative a 

permis de répondre à la QR3, qui porte sur les perceptions des personnes apprenantes concernant 

leur expérience dôinteraction avec un agent conversationnel enrichi par GPT-4 et la RAG. 

4.2.1 Utilité perçue 

Lôagent conversationnel a été généralement perçu comme un outil utile pour favoriser 

lôapprentissage et la compréhension des personnes apprenantes tout au long du MOOC. Plusieurs 

dôentre elles ont sollicité lôagent conversationnel pour clarifier des termes et concepts complexes. 

Par exemple, une personne apprenante a déclaré : « Lorsque je rencontre des termes que je ne 

comprends pas, je demande à lôagent conversationnel de les expliquer ou de les clarifier avec des 

exemples concrets » (S1). Cet exemple montre lôutilité perçue par la personne apprenante de 

lôagent conversationnel pour apporter des explications immédiates. Une autre personne apprenante 

a mentionné : « Par exemple, le terme ñlangage naturelò nôétait pas très clair pour moi. Jôai donc 

posé une question à lôagent pour voir comment il me lôexpliquerait » (S4), soulignant ainsi le rôle 

de lôagent conversationnel dans lôéclaircissement de concepts complexes. 

Par ailleurs, selon la perception des personnes apprenantes, lôagent conversationnel a également 

contribué à optimiser le processus dôapprentissage. Comme lôa indiqué une personne apprenante : 

« Je lôai utilisé pour mieux comprendre, mais aussi pour accélérer mon rythme dôapprentissage, 

car il me permet de me sentir beaucoup plus à lôaise dans la compréhension » (S5). Ces retours 

montrent lôutilité de lôagent conversationnel, tant pour faciliter la compréhension que pour 

favoriser un apprentissage plus fluide et rapide. 

4.2.2 Avantages et inconvénients perçus 

Bien que lôagent conversationnel ait été reconnu pour son utilité, les personnes apprenantes ont 

également soulevé divers avantages et inconvénients au cours de leurs interactions avec lui. En ce 

qui concerne les avantages, lôagent semble sôêtre révélé efficace pour soutenir lôapprentissage. Une 

personne apprenante a rapporté : « Il môa aidé dans mon apprentissage » (S1). Une autre a souligné 

la rapidité et la clarté des réponses, déclarant : « Côest plus rapide à comprendre que la vidéo. Je 

trouve que côest plus rapide. Au lieu de regarder, par exemple, une vidéo dôune ou deux minutes, 

je pose juste ma question et je comprends rapidement » (S3). Cela met en évidence lôefficacité 

perçue de lôagent dans la transmission de lôinformation. 

Cependant, certaines personnes apprenantes ont également rencontré des problèmes dôexactitude 

et de pertinence dans les réponses de lôagent. Par exemple, lôune dôelles a déclaré : « Il y avait une 

question qui nôétait pas très claire, et lorsque jôai demandé à lôagent de môexpliquer le concept, 

côétait un peu confus. Par exemple, jôai demandé de môexpliquer le concept de langage naturel, et 

lorsque lôagent a fourni une réponse, je lui ai redemandé de clarifier parce que ce nôétait pas très 

clair. Mais la réponse quôil môa donnée était insatisfaisante et complètement hors sujet, se 

concentrant davantage sur des concepts symboliques et connexionnistes » (S2). Une autre 

personne apprenante a noté : « Parfois, les réponses ne sont ni exactes ni précises » (S6). Bien que 

ces cas soient minoritaires, ils suggèrent quôil reste encore des améliorations à envisager pour 
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assurer des réponses précises et adaptées au contexte. Cet objectif est dôautant plus crucial compte 

tenu de lôutilisation de la RAG pour accroître la précision des réponses de lôagent conversationnel. 

4.2.3 Satisfaction globale 

Dans lôensemble, les personnes apprenantes ont manifesté un haut niveau de satisfaction vis-à-vis 

de lôagent conversationnel. La majorité ont apprécié sa clarté, son efficacité ainsi que lôaide 

apportée lorsquôelles recherchaient des réponses. Lôagent a également favorisé un environnement 

sans jugement, ce qui a permis aux personnes apprenantes de se sentir plus à lôaise pour poser des 

questions. Comme lôa souligné lôune dôelles : « Je me sens en confiance parce que je sais quôil ne 

va pas me juger, quôil ne va pas me dire que je ne sais rien, etc. » (S3). Cela suggère que lôagent a 

joué un rôle dans la création dôun environnement dôapprentissage favorable, contribuant ainsi à la 

satisfaction générale. 

En résumé, ces témoignages illustrent la satisfaction globale des personnes apprenantes en ce qui 

concerne lôagent conversationnel, notamment quant à la clarté, au soutien et ̈  lôefficacité dans le 

processus dôapprentissage. Les informations tirées de ces entretiens offrent des perspectives 

précieuses pour le développement et lôamélioration des outils éducatifs intégrant lôIA. 

5. Discussion 

Dôune manière globale, les résultats issus de cette expérimentation vont dans le sens de nos 

hypothèses : ils suggèrent que lôutilisation de lôagent conversationnel enrichi par GPT-4 et la RAG 

a eu un effet positif sur lôacquisition des connaissances des personnes apprenantes ainsi que sur 

leur perception de son utilisabilité et sur leur expérience dôinteraction avec cet agent. Nous 

détaillons ici les effets observés à travers les résultats de cette expérimentation. 

5.1 Effet de lΩagent conversationnel sur lΩacquisition des connaissances des 
personnes apprenantes (H1) 

Les résultats de cette étude suggèrent que lôutilisation de lôagent conversationnel basé sur GPT-4, 

enrichi par la RAG, a conduit à une différence statistiquement significative sur lôacquisition des 

connaissances des personnes apprenantes. Cette différence peut être attribuée à la capacité de 

lôagent conversationnel à fournir un soutien personnalisé et contextuellement pertinent en temps 

réel. Ces résultats soutiennent notre hypothèse selon laquelle lôagent conversationnel enrichi par 

la RAG améliore lôacquisition des connaissances des personnes apprenantes. En récupérant des 

informations pertinentes provenant de sources externes, la RAG a renforcé les capacités 

génératives de lôagent conversationnel (Lewis et al., 2020), permettant de fournir des réponses à 

la fois précises et adaptées aux besoins individuels des personnes apprenantes. Ces résultats 

sôalignent avec les conclusions de Ko et al. (2024), qui ont démontré que les modèles LLM 

enrichis par la RAG offrent des réponses plus fiables et précises, ce qui améliore les résultats 

dôapprentissage, notamment dans des contextes complexes comme la programmation Python. De 

manière similaire, Slade et al. (2024) ont évalué un système de tutorat basé sur la RAG pour les 

devoirs écrits dans un cours dôintroduction à la psychologie. Leurs résultats montrent que les 

étudiants et étudiantes utilisant le système ont obtenu des scores significativement plus élevés lors 

dôun post-test, suggérant une amélioration de la rétention des connaissances. 

5.2 Perception de lΩutilisabilité de lΩagent conversationnel (H2) 

Le score SUS obtenu pour notre agent conversationnel est de 80,4. Selon Bangor et al. (2009), ce 

score correspond à une note de « B » sur lôéchelle de notation de la SUS. En ce qui concerne les 
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plages dôacceptabilité, notre agent conversationnel est considéré comme « Acceptable » et, dans 

les évaluations adjectivales, il est classé comme « Bon » (voir figure 5). Cela démontre que lôagent 

conversationnel est bien accueilli par les personnes apprenantes et quôil possède un fort potentiel 

pour améliorer lôexpérience utilisateur dans les environnements éducatifs. Ces résultats valident 

notre hypothèse concernant lôutilisabilité positive de lôagent conversationnel. 

 

Figure 5 
Échelle SUS de Bangor et al. (2009) et score moyen SUS pour notre agent conversationnel (ligne rouge) 

5.3 Expérience dΩinteraction avec lΩagent conversationnel (H3) 

Lôutilité perçue élevée de lôagent conversationnel et la satisfaction des personnes apprenantes à 

son égard sôexpliquent par sa capacité à offrir un soutien immédiat et contextuellement pertinent, 

facilitant la clarification rapide des concepts complexes et rendant lôapprentissage plus efficace. 

De plus, lôabsence de jugement de la part de lôagent conversationnel a favorisé un environnement 

où les personnes apprenantes se sont senties à lôaise pour poser leurs questions librement, 

renforçant ainsi leur satisfaction globale. Toutefois, certaines dôentre elles ont relevé des limites, 

notamment en ce qui concerne la précision de certaines réponses, suggérant des pistes 

dôamélioration. Ces résultats confirment notre hypothèse selon laquelle lôexpérience dôinteraction 

avec lôagent conversationnel est perçue positivement. Ils sôalignent avec les conclusions de Li  et 

Xing (2021), qui ont démontré que les personnes apprenantes perçoivent positivement les agents 

conversationnels basés sur les LLM dans les forums de discussion des MOOC. Dans leur étude, 

lôagent conversationnel a été évalué comme utile, clair et pertinent, contribuant à la satisfaction 

globale des utilisateurs et utilisatrices. De même, dans notre étude, la capacité de lôagent 

conversationnel à offrir un soutien immédiat et adapté a favorisé une expérience dôapprentissage 

positive, renforçant la satisfaction et lôutilité perçue chez les personnes apprenantes. En plus de 

son efficacité, lôagent conversationnel a joué un rôle dôaccompagnement éducatif en facilitant la 

clarification des concepts complexes et en soutenant lôautonomie des personnes apprenantes. Ces 

résultats suggèrent que des interactions adaptées et contextualisées peuvent favoriser 

lôapprentissage (González-Castro et al., 2021; Ruan et al., 2019). 

Lôanalyse des données éducatives issues de cette recherche apportera des éléments clés pour 

lôamélioration des cours pédagogiques comme les MOOC (Coulombe et Valéry, 2021). En 

particulier, ces résultats permettront dôoptimiser la conception des agents conversationnels 

enrichis par la RAG, qui favorisent lôapprentissage dans ces cours. Lôintégration de contenus 

variés, issus de différentes sources en lien avec le cours, permettra dôenrichir la base de 

connaissances de lôagent, améliorant ainsi la pertinence des interactions avec les personnes 

apprenantes. De plus, cette recherche permettra dôaffiner la structuration des requêtes utilisées par 

lôagent, favorisant ainsi des interactions plus précises et adaptées aux besoins des personnes 

apprenantes. En fournissant un cadre empirique pour lôamélioration des agents conversationnels 
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éducatifs, nos conclusions pourront orienter le développement futur de solutions 

dôaccompagnement pédagogique interactives et mieux adaptées aux environnements 

dôapprentissage en ligne. 

6. Limites de lΩétude expérimentale 

Malgré les résultats positifs obtenus, cette étude présente plusieurs limites. Les résultats sont 

spécifiques à une population de personnes apprenantes issue dôun seul établissement, ce qui limite 

leur généralisation à des contextes éducatifs plus diversifiés. De plus, la taille de lôéchantillon était 

relativement réduite, ce qui pourrait ne pas refléter toutes les expériences dôapprentissage. Comme 

perspective, nous proposons de mener une expérimentation intégrant un agent conversationnel 

conçu pour détecter les émotions des personnes apprenantes et y répondre. Cet agent empathique 

pourrait adapter son discours en fonction du ressenti des personnes apprenantes, favorisant des 

interactions plus humaines et engageantes. Lôajout de cette dimension émotionnelle permettrait 

dôexplorer des aspects essentiels de lôapprentissage tels que la gestion des émotions afin 

dôaméliorer la qualité de lôexpérience éducative et de renforcer lôengagement des 

personnes apprenantes. 

Conclusion 

Cette étude a évalué lôeffet de lôagent conversationnel enrichi par GPT-4 et la RAG sur 

lôacquisition des connaissances des personnes apprenantes, son utilisabilité et leur expérience 

dôinteraction avec cet agent dans un MOOC. Pour évaluer cet effet, nous avons adopté une 

approche mixte (quantitative et qualitative) en mettant en place un protocole expérimental 

impliquant deux groupes : un GE utilisant lôagent conversationnel enrichi par la RAG et un groupe 

de contrôle sans agent. Chaque groupe a suivi le premier module du MOOC de manière autonome, 

avec des prétests et des post-tests pour évaluer lôacquisition des connaissances des personnes 

apprenantes. Dans le GE, le questionnaire SUS a été utilisé pour mesurer lôutilisabilité de lôagent. 

En complément de cette approche quantitative, nous avons mené des entretiens individuels semi-

structurés avec six personnes participantes du GE pour recueillir des données qualitatives 

approfondies sur leur expérience dôinteraction avec lôagent conversationnel. 

Les résultats montrent une amélioration significative de lôacquisition des connaissances dans le 

groupe expérimental, avec une différence statistiquement significative par rapport au groupe de 

contrôle. Lôagent conversationnel a ainsi facilité la compréhension des concepts abordés dans 

le MOOC. 

Le score élevé obtenu sur lôéchelle SUS reflète une perception positive de lôutilisabilité de lôagent. 

Les entretiens ont mis en évidence son utilité perçue, particulièrement pour clarifier des concepts 

complexes et accélérer le rythme dôapprentissage. Bien que certaines réponses aient parfois 

manqué de précision, la satisfaction globale des personnes apprenantes reste élevée grâce à un 

accompagnement personnalisé et à un environnement dôapprentissage favorisant lôabsence 

de jugement. 

Ces résultats soulignent le potentiel des agents conversationnels enrichis par la RAG pour 

améliorer lôapprentissage dans les cours en ligne asynchrones et ouvrent des perspectives pour 

optimiser leur précision et leur adaptation aux besoins des personnes apprenantes, tout en explorant 

leur rôle en tant que compagnons dôapprentissage. 
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Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie sont 

accessibles sur demande auprès de la première autrice, Fatma Miladi . 
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Annexe A ς Questions du prétest et du post-test 

Questions du prétest 

Q1 Quôest-ce que lôintelligence artificielle (IA)? 

a) Une technologie qui permet aux machines de reproduire les fonctions humaines 

et animales. 

b) Un type dôordinateur très puissant. 

c) Un ensemble de règles strictes pour programmer des logiciels. 

d) Un langage de programmation spécifique. 

e) Je ne connais pas la réponse. 

Q2 Lôapprentissage supervisé consiste à entraîner un modèle sans fournir des exemples étiquetés. 

a) Vrai 

b) Faux 

c) Je ne connais pas la réponse. 

Q3 Uné est un ensemble de neurones artificiels interconnectés qui apprennent à partir 

de données. 

a) Compléter la phrase 

b) Je ne connais pas la réponse. 

Q4 Le test de Turing consiste à : 

a) Déterminer si une machine peut résoudre des problèmes mathématiques. 

b) Mettre en communication, à lôaveugle, un être humain et un ordinateur pour vérifier sôils 

sont capables dôatteindre les mêmes niveaux de performance. 

c) Évaluer la vitesse de traitement dôun ordinateur. 

d) Tester la capacité dôun robot à effectuer des tâches physiques. 

e) Je ne connais pas la réponse. 

Q5 Un système tutoriel intelligent sôadapte à la personne apprenante en fonction de ses états 

cognitifs, métacognitifs ou affectifs. 

a) Vrai 

b) Faux 

c) Je ne connais pas la réponse. 

Q6 Uné se base sur un ensemble de mégadonnées pour modifier le comportement dôun robot, 

dôun agent ou dôun réseau de neurones artificiels. 

a) Compléter la phrase 

b) Je ne connais pas la réponse. 

Q7 Uneé est une collection organisée de connaissances utilisée par un système expert pour tirer 

des conclusions ou prendre des décisions. 

a) Compléter la phrase 

b) Je ne connais pas la réponse. 

http://ijthe.ca/


F. Miladi et al. Conception et ®valuation dôun agent conversationnel enrichi par la g®n®ration augment®e par r®cup®ration ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 8 ritpu.ca 26 

Q8 Quel est lôobjectif principal du traitement du langage naturel? 

a) Traduire des textes dôune langue à une autre. 

b) Analyser et comprendre le langage humain. 

c) Créer des langages de programmation. 

d) Je ne connais pas la réponse. 

Q9 Le raisonnement automatique est la capacité dôun système informatique à tirer des 

conclusions à partir de faits et de règles. 

a) Vrai 

b) Faux 

c) Je ne connais pas la réponse. 

Q10 La vision par ordinateur permet aux machines de comprendre et dôinterpréter des images et 

des vidéos. 

a) Vrai 

b) Faux 

c) Je ne connais pas la réponse. 

Questions du post-test 

Q1 Le traitement du langage naturel est une technique dôIA qui permet aux machines de 

comprendre le langage humain. 

a) Vrai 

b) Faux 

Q2 Laé permet lôanalyse, le traitement et la compréhension dôimages prises à partir de caméras. 

a) Compléter la phrase 

Q3 Une base de connaissances est une collection de données non structurées et aléatoires utilisée 

par un système expert pour tirer des conclusions ou prendre des décisions. 

a) Vrai 

b) Faux 

Q4 Un algorithme dôapprentissage automatique est : 

a) Un algorithme qui suit un ensemble de règles strictes pour programmer des logiciels. 

b) Un algorithme qui se base sur un ensemble de mégadonnées pour modifier le 

comportement dôun robot, dôun agent ou dôun réseau de neurones artificiels. 

c) Une technique pour automatiser les tâches répétitives sur un ordinateur. 

Q5 Quel est lôobjectif principal des systèmes tutoriels intelligents? 

a) Réduire le besoin de tuteurs humains. 

b) Augmenter la vitesse dôapprentissage. 

c) Sôadapter à la personne apprenante en fonction de ses états cognitifs, métacognitifs 

ou affectifs. 
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Q6 Le test de Turing consiste à évaluer la capacité dôun ordinateur à résoudre des problèmes 

mathématiques complexes. 

a) Vrai 

b) Faux 

Q7 Un réseau de neurones artificiels est un ensemble de neurones artificiels interconnectés qui 

apprennent à partir de données. 

a) Vrai 

b) Faux 

Q8 Quel type dôapprentissage nécessite des données étiquetées pour entraîner le modèle? 

a) Apprentissage supervisé 

b) Apprentissage non supervisé 

c) Apprentissage par renforcement 

Q9 Lôé est une technologie permettant aux machines de reproduire des fonctions humaines et 

animales. 

a) Compléter la phrase 

Q10 Leé est un procédé par lequel un système informatique effectue un enchaînement logique, à 

partir de propositions de départ et dôune base de connaissances, afin dôarriver à 

une conclusion. 

a) Compléter la phrase 

Annexe B ς Guide dΩentretien 

1. Dans quel but avez-vous utilisé lôagent conversationnel? Veuillez préciser. 

2. Quel impact lôinteraction avec lôagent conversationnel a-t-elle sur votre apprentissage? 

3. Avez-vous trouvé que lôagent conversationnel fournissait des réponses précises et 

contextuelles liées au MOOC? 

4. Lôagent conversationnel a-t-il amélioré votre compréhension des concepts dôintelligence 

artificielle abordés dans le MOOC? Si oui, comment? 

5. Quôavez-vous particulièrement apprécié chez lôagent conversationnel? Expliquez en quoi il 

vous a été utile. 

6. Quels sont les principaux problèmes que vous avez rencontrés avec lôagent conversationnel? 

Veuillez détailler et fournir des exemples concrets. 

7. Lôagent conversationnel a-t-il compris vos questions et fourni toutes les informations dont 

vous aviez besoin? 

8. Globalement, étiez-vous satisfait(e) de lôagent conversationnel? 

9. Pensez-vous que vous utiliseriez cet agent conversationnel à nouveau? 

10. Comment décririez-vous votre expérience en tant quôutilisateur(-trice) de lôagent 

conversationnel? Expliquez en détail. 
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Annexe C ς Questionnaire SUS 
Tableau C.1 
Questionnaire SUS et statistiques pour chaque affirmation 

Question Affirmation  Moyenne Médiane Écart-type 

1 Je pense que jôaimerais utiliser cet agent conversationnel. 4,46 4 0,50 

2 Jôai trouvé cet agent conversationnel inutilement complexe. 1,85 2 0,86 

3 Jôai trouvé que cet agent conversationnel était facile à utiliser. 4,54 5 0,63 

4 
Je pense que jôaurais besoin dôune assistance technique pour 

utiliser cet agent conversationnel. 
1,15 1 0,36 

5 
Jôai trouvé que les différentes fonctions de cet agent 

conversationnel étaient bien intégrées. 
3,85 4 0,77 

6 
Jôai trouvé quôil y avait trop dôincohérences dans cet agent 

conversationnel. 
1,54 1 0,84 

7 
Je pense que la plupart des gens apprendraient à utiliser cet 

agent conversationnel très rapidement. 
4,38 4 0,62 

8 Jôai trouvé cet agent conversationnel très encombrant à utiliser. 2,15 2 1,10 

9 
Je me suis senti très confiant(e) en utilisant cet agent 

conversationnel. 
4,31 4 0,72 

10 
Jôai dû apprendre beaucoup de choses avant de pouvoir utiliser 

cet agent conversationnel. 
2,69 3 1,43 
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Introduction 

Fin novembre 2022, une intelligence artificielle (IA) démocratisée fait irruption dans le paysage 

de lôenseignement supérieur, suscitant, comme ce fut le cas pour des technologies antérieures 

(Cuban et Jandriĺ, 2015), un m®lange dôenthousiasme et dôanxiété, selon que lôon y voit un 

potentiel dôenrichissement des pratiques pédagogiques ou une brutalisation des conventions 

ordinaires de lôuniversité (Verpoorten, 2023a), les deux positions nôétant dôailleurs pas 

nécessairement antinomiques. Quels outils les enseignants et enseignantes affirment-ils utiliser et 

pour quels usages? Quelles potentialités et menaces évoquent-ils après deux ans de débats 

pédagogiques à leur sujet (voir annexe A)? Telles sont les questions qui ont guidé lôenquête 

présentée ici. À cet « instantané » sur le recours déclaré ou envisagé à lôIA dans les aspects 

pédagogiques du métier, la présente contribution ajoute une perspective a) comparative, en 

confrontant les résultats obtenus à ceux dôenquêtes du même type, b) disciplinaire, en inspectant 

les données au sein de trois domaines dôenseignement (sciences humaines, sciences de la santé et 

sciences et techniques) et c) sur le plan des acteurs, en faisant une place à la perspective étudiante. 

Centrée sur les cours et les artefacts IA, lôenquête prolonge les travaux associés à la période de 

« sidération pédagogique » ayant suivi directement la sortie de ChatGPT, marquée par un besoin 

dôinformations et de premières expériences (Verpoorten, 2023b), et les travaux explorant les 

intentions générales dôutilisation (Kaplan-Rakowski et al., 2023; Strzelecki et al., 2024). 

Méthodologie 

Instrument 

Ciblant expressément lôusage de lôIA dans les pratiques universitaires, combinant échelles de 

Likert, questions ouvertes et échelles dôOsgood, le questionnaire en ligne (Verpoorten, 2023c) 

comporte une première section établissant la proximité des enseignants et enseignantes 

(connaissance et usage dôoutils) et le degré de familiarité quôils prêtent à leurs étudiants et 

étudiantes à lôégard de cette technologie émergente. La seconde section distille les exploitations 

de lôIA en rapport direct avec les enseignements (politique IA pour les cours, activités 

dôapprentissage, méthodes dôévaluation). Lôenquête se clôt sur la perception du potentiel et des 

menaces de lôIA pour lôéducation. Aucune question, mis à part lôappartenance facultaire, nôayant 

été rendue obligatoire, le nombre de personnes répondantes peut varier de lôune à lôautre. Le temps 

nécessaire pour répondre a été calibré sur une dizaine de minutes en vertu des avantages 

généralement prêtés aux questionnaires de courte durée (Porter, 2004). 

Destinataires et diffusion 

Lôenquête portant sur lôenseignement, la condition de participation était dôavoir une charge de 

cours. Le service administratif de lôULiège (Université de Liège, Belgique) chargé des statistiques 

institutionnelles a établi la liste des destinataires répondant à ce critère. Outre les assistants et 

assistantes, chargés et chargées de cours, professeurs et professeures ordinaires, elle inclut les 

« vacataires » et les « maîtres de conférences », appellations désignant des professionnels et 

professionnelles intervenant ponctuellement dans des cours. Lôinvitation a été relayée par les 

autorités, plébiscitant une démarche propre à informer la stratégie institutionnelle en matière dôIA 

et la définition dôune offre de formation adaptée. Un seul rappel a été adressé aux destinataires, 

15 jours après lôenvoi initial. Lôenquête est restée ouverte entre le 11 mars et le 17 avril 2024. 
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Traitement 

Lôanalyse des données globales sôinfléchit dans un traitement à lôéchelle de trois secteurs 

disciplinaires (SD) officiellement définis comme suit à lôULiège : Sciences humaines (facultés 

dôarchitecture; de philosophie et lettres; de droit, de science politique et de criminologie; de 

psychologie, logopédie et sciences de lôéducation; de gestion et commerce), Sciences et techniques 

(facultés des sciences; des sciences appliquées; des sciences agronomiques) et Sciences de la santé 

(facultés de médecine; de médecine vétérinaire). Ce regroupement en SD fournit un niveau de 

granularité intermédiaire qui évite lôéventuelle dispersion dôune analyse par faculté tout en rendant 

possible la détection de variations entre grands domaines. Les différences entre SD sont soumises 

à un test dôindépendance chi carré (seuil de signification de 0,05) entre variables catégorielles 

(Agresti, 2007), calculé (Preacher, 2001), avec correction de Yates si nécessaire, sur les chiffres 

bruts. Les résultats présentés dans les tableaux le sont, pour leur part, en pourcentages plus 

généralement, afin de faciliter les comparaisons. 

Résultats 

Bien que cette section expose, sans surprise, une série de tableaux et graphiques, elle sôécarte 

délibérément dôune structure IMRaD orthodoxe (Eriksson, 2023) en sôautorisant à proposer un 

premier niveau dôanalyse. En effet, malgré une sélection rigoureuse, les données restent 

nombreuses et riches. Les associer immédiatement à une interprétation initiale (principe de 

« spatial contiguity », Mayer et Fiorella, 2014) plutôt que de différer celle-ci jusquôà la section 

« Discussion » améliore la lisibilité globale (Holsanova et al., 2009) et réserve la discussion finale 

aux analyses transversales et aux synthèses élargies. 

Personnes répondantes 

Taux de réponse 

LôULiège recense officiellement 2 442 membres exerçant des activités dôenseignement. Avec 

404 personnes répondantes (tableau 1), le taux de réponse atteint 16 %. En interne, celui-ci peut 

être jugé satisfaisant, compte tenu des nombreuses sollicitations auxquelles les enseignants et 

enseignantes sont exposés (Field, 2020). Inversement, on pourrait lôestimer modeste au regard des 

enjeux associés à lôessor de lôIA en enseignement supérieur (Overono et Ditta, 2023). 

Représentativité 

Huit facultés sur 11 (tableau 1) présentent un écart faible entre leur poids dans lôUniversité 

(pourcentage de personnel enseignant, tableau 1, 2e colonne) et leur représentation dans lôenquête 

(4e colonne). Parmi les trois écarts existants, deux peuvent être relativisés pour les raisons 

suivantes : dôune part, les facultés de droit et de médecine, sous-représentées, comptent de 

nombreux membres (maîtres de conférences, intervenantes et intervenants professionnels 

ponctuels, vacataires) ayant, bien quôils y enseignent, un lien ténu ou occasionnel avec 

lôUniversité. Dôautre part, les disparités observées, toutes inférieures à 10 %, sôatténuent à lôéchelle 

des SD (tableau 1), où les proportions sôalignent encore davantage (27/26 contre 20/30 %). Cette 

atténuation sôobserve aussi en Faculté de philosophie et lettres, surreprésentée au niveau facultaire 

(peut-être en raison dôune sensibilité accrue des disciplines littéraires aux enjeux de lôIA liés aux 

travaux écrits) (Marche, 2022; Sharples, 2022), mais dont la représentation se normalise à lôéchelle 

du secteur des sciences humaines (47 contre 50 %). Ces nuances prises en compte, il est 

raisonnable de conclure que les personnes répondantes créent une représentativité satisfaisante, 

http://ijthe.ca/


D. Verpoorten, C. Delfosse, V. Doppagne et F. Schoenaers Perceptions de lôIA ¨ lôuniversit® ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 9 ritpu.ca 4 

reflétant la communauté universitaire ciblée. Cela se confirme également pour les variables 

dôancienneté (avec une répartition de 40 % pour les enseignants et enseignantes ayant moins de 

huit ans dôexpérience et de 60 % pour les plus expérimentés, les « soutiers » comme les « jeunes 

pousses » de lôUniversité ont répondu présents, et ce, dans les trois SD), le niveau dôenseignement 

auquel ils exercent (les cycles de bachelier et de master sont représentés à raison de 42 % et de 

58 %) et la taille de leurs auditoires (59 % des personnes répondantes enseignent principalement à 

des groupes de 1 à 50 étudiants et étudiantes, tandis que les grands groupes sont présents 

également, y compris, à 10 %, ceux de plus de 200 étudiants et étudiantes). 

Tableau 1 
Poids respectif du personnel enseignant et des répondant(e)s pour les 11 facult®s. Huit dôentre elles 
affichent une représentation qui correspond à leur poids respectif dans lôUniversité 

Facultés Nombre 

d'ensei-

gnant(e)s 

% du total 

des ensei-

gnant(e)s  

Nombre de 

répondant(e)s 

à l'enquête  

% du total 

des répon-

dant(e)s 

Faculté de gestion et de commerce 250 10,2 49 12,1 

Facult® dôarchitecture 90 3,7 6 1,5 

Faculté de droit, de science politique et de criminologie 296 12,1 13 3,2 

Faculté psychologie, logopédie et sciences de l'éducation  153 6,3 30 7,4 

Faculté de philosophie et lettres  276 11,3 95 23,5 

Faculté des sciences sociales  78 3,2 11 2,7 

Faculté de médecine 485 19,9 49 12,1 

Faculté de médecine vétérinaire 173 7,1 29 7,2 

Faculté des sciences 310 12,7 59 14,6 

Faculté des sciences appliquées 189 7,7 36 8,9 

Gembloux Agro-Bio-Tech 142 5,8 27 6,7 

Total 2 442 100 404 100 

Usages 

wŞƎǳƭŀǊƛǘŞ ŘΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩL! 

Les réponses (figure 1) dévoilent 11 % dôutilisatrices et utilisateurs « compulsifs » (usage 

quotidien), 15 % dôç intensifs » (2 à 3 fois par semaine), 19 % de « ponctifs » (mot inventé ï tout 

en conservant la terminaison ï par ChatGPT pour désigner les utilisatrices et utilisateurs 

ponctuels), 23 % de « furtifs » (moins dôune fois par semaine), 32 % de « passifs » (agrégation des 

trois dernières catégories dôusage faible). Si, à première vue, les « passifs » sont plus nombreux en 

sciences de la santé et les « compulsifs » en sciences et techniques, ces différences ne sont 

statistiquement pas significatives (ɢĮ(12, N = 54) = 15,3, p = 0,22). Quinze mois après la sortie 

publique de ChatGPT, lôUniversité semble donc pleinement au fait de lôIA. Les utilisatrices et 

utilisateurs déclarant ne jamais lôutiliser, 32 % ici, étaient 65 % dans lôenquête Institut Le Sphinx 

et Compilatio (2023) moins dôun an plus tôt (1 242 enseignants et enseignantes, 4 443 étudiants et 

étudiantes). Quant à ceux qui lôont dôores et déjà adoptée au moins hebdomadairement, ils 

atteignent près de 50 % des personnes répondantes. Par contraste, il faut noter que les réponses 
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laissant entendre que lôIA nôa pas attiré ou convaincu se situent autour dôenviron 30 %, tous 

secteurs confondus (ɢĮ(4, N = 131) = 6,3, p = 0,17). 

 
Figure 1 
Connaissance et usages des outils IA par les enseignant(e)s (N = 404) : Plus de la moitié déclarent une 
familiarité avec ces outils 

Orientation des usages 

Les domaines dôusage « enseignement » et « recherche » sont représentés dans des proportions 

similaires. Ce qui frappe est davantage la prépondérance, au général et dans les SD sans distinction 

(ɢĮ(4, N = 451) = 6,7, p = 0,14), des usages se rapportant à la productivité personnelle (figure 2, 

« Aide aux tâches professionnelles quotidiennes »). Le ratio enseignant(e)s/citations indique, à lui 

seul, des usages dans plus dôune des trois orientations. 

 

Figure 2 
Types dôusage de lôIA. Lôaide aux t©ches professionnelles quotidiennes (am®lioration de la productivit® 
personnelle / IA comme assistant personnel) apparaît comme le premier enjeu du recours à lôIA 

11 % 15 % 19 % 23 % 9 % 21 %

2 %

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Sciences de la santé (n = 78)

Sciences humaines (n = 204)

Sciences et techniques (n = 122)

Toutes facultés confondues (n = 404)

Pourcentage des répondant(e)s

ƧΩŜƴ ǳǘƛƭƛǎŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ƧƻǳǊǎƧΩŜƴ ǳǘƛƭƛǎŜ н Ł о Ŧƻƛǎ ǇŀǊ ǎŜƳŀƛƴŜ

ƧΩŜƴ ǳǘƛƭƛǎŜ ǳƴŜ Ŧƻƛǎ ǇŀǊ ǎŜƳŀƛƴŜƧΩŜƴ ǳǘƛƭƛǎŜ Ƴƻƛƴǎ ŘΩǳƴŜ Ŧƻƛǎ ǇŀǊ ǎŜƳŀƛƴŜ

ƧΩŜƴ ŀƛ ǳǘƛƭƛǎŞ ǇƻǳǊ ǾƻƛǊ Ƴŀƛǎ ƧΩŀƛ ŀōŀƴŘƻƴƴŞƧΩŜƴ Ŏƻƴƴŀƛǎ Ƴŀƛǎ ƧŜ ƴΩŜƴ Ŧŀƛǎ Ǉŀǎ ǳǎŀƎŜ

ƧŜ ƴΩŜƴ Ŏƻƴƴŀƛǎ Ǉŀǎ

Facultés

42 % 29 % 29 %

0 % 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Sciences humaines
(n = 135 enseignant(e)s

231 citations)

Sciences de la santé
(n = 49 enseignant(e)s

78 citations)

Sciences et techniques
(n = 86 enseignant(e)s

142 citations)

Toutes facultés confondues
(n = 277 enseignant(e)s

460 citations)

Pourcentage des répondant(e)s

[ΩŀƛŘŜ ŀǳȄ ǘŃŎƘŜǎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜǎ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴƴŜǎ La recherche [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
Facultés
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Types dΩoutils 

Les trois cat®gories dôusage se d®clinent concr¯tement en 58 outils différents, versés, par effort de 

rationalisation, dans les 7 catégories (figure 3) dôune taxonomie créée pour lôoccasion, les 

existantes (Jarodzka, 2023; Rubens, 2024; Sabzalieva et Valentini, 2023) sôétant avérées trop ou 

trop peu couvrantes. À la prévalence des usages visant la productivité personnelle correspond sans 

doute celle des outils quôon pourrait le plus facilement qualifier dôassistants personnels 

généralistes (ChatGPT, Gemini, Mistral, Claude, Perplexity, HuggingChat, Copilot...). Si ces 

« bons à tout faire » dominent, lôinventaire révèle deux autres tendances : dôune part, la présence 

dôoutils antérieurs à lôavènement de lôIA, comme Google ou DeepL, qui signale leurs efforts pour 

incorporer celle-ci et, dôautre part, la mention, en dentisterie, histologie ou lexicographie, 

dôoutils IA très spécifiques rattachés à lôenseignement (figure 3, catégorie « Autres types 

dôoutils »), qui font ressortir la disponibilité croissante dôintelligences artificielles spécialisées et 

amènent à sôinterroger quant à ses conséquences sur la stabilité des référentiels de compétences 

(Kalz, 2023) et la professionnalisation des enseignants et enseignantes (« technological 

pedagogical knowledge », Koehler et Mishra, 2009). 

 
Figure 3 
Outils IA utilisés selon le secteur; N = 225 enseignant(e)s, 297 outils mentionnés. La prévalence des 
agents conversationnels généralistes est patente 

Les outils conçus pour lôenseignement (Wooclap, Wooflash, MagicSchool) sont quasi-absents du 

relevé. Lôapproche par SD confirme que les outils liés au code sont davantage cités en sciences et 

techniques et que les sciences humaines se taillent une part majoritaire dans les outils de 

traduction/rédaction. Cependant, le test statistique ne révèle pas de différences significatives entre 

secteurs dans lôusage des diverses catégories dôoutils (ɢĮ(12, N = 277) = 8,3, p = 0,7). Cité par 

188 personnes répondantes sur 225, la suprématie de ChatGPT, elle, ressort clairement; Michelot 

(2024, p. 14), fait une observation semblable pour 68 enseignants et enseignantes. Une sous-

question sur les licences payantes indique quôentre 18 % et 19 % des enseignants et enseignantes, 

selon les SD, en possèderaient une. (Par contraste, on a observé des taux de 1,8 % dans lôenquête 

étudiante de Doppagne (2024, p. 10), portant sur 1 491 étudiants et étudiantes interrogés en 

février 2024 et de 30 % (ChatGPT 4) dans Bertrand et Massias, (2024, p. 3), enquête portant sur 

66 % 17 % 6 %

2,4 % 1,3 % 0,7 %

7 %

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Sciences humaines
(n = 153)

Sciences de la santé
(n = 49)

Sciences et techniques
(n = 96)

Toutes facultés confondues
(n = 297)

Pourcentage des répondant(e)s

Outils généralistes Outils de rédaction et de traduction
hǳǘƛƭǎ ŘŜ ŎǊŞŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩƛƳŀƎŜǎ Outils en lien avec le code informatique
Outils en lien avec la statistique hǳǘƛƭǎ Ŝƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 
!ǳǘǊŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩƻǳǘƛƭǎ 

Facultés
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1 600 étudiants et étudiantes de 4e année universitaire sondés en février-mars 2024. Une certaine 

cohérence se dessine avec la figure 1 et ses 26 % dôutilisatrices et utilisateurs réguliers, dont une 

partie glisse sans doute naturellement vers une version payante plus puissante ou polyvalente. 

Perception, par les enseignants et enseignantes, de lΩusage des outils IA par leurs 
étudiants et étudiantes 

Les enseignants et enseignantes attribuent à leurs étudiants et étudiantes (figure 4a) une utilisation 

au moins occasionnelle de lôIA, et cela sans différence significative entre secteurs disciplinaires 

(ɢĮ(2, N = 297) = 3,04, p = 0,21, avec correction de Yates). Cette conviction sôélevait déjà à 88 % 

dans lôétude de lôInstitut Le Sphinx et Compilatio (2023, p. 2) et elle atteint ici 92 %. Des enquêtes 

conduites auprès des étudiants et étudiantes donnent raison aux enseignants et enseignantes. En 

Allemagne, près de deux tiers des 6 300 étudiants et étudiantes interrogés par Von Garrel et al. 

(2023) déclaraient « déjà utiliser lôIA dans le cadre de leurs études », ChatGPT pour plus de la 

moitié dôentre eux. Au Québec, lôenquête UdeM-CSTJ-CRLT (Association québécoise de 

pédagogie collégiale [AQPC], 2023, 10:24) montrait aussi un usage répandu des outils IA chez 

2 407 étudiants et étudiantes sondés et une conscience forte de celui-ci chez 322 enseignants et 

enseignantes. En Belgique, Doppagne (2024) enregistre 98 % dôétudiants et étudiantes déclarant 

avoir « entendu parler de lôIA » et 70 % « y avoir déjà recouru ». En France, sur les 1 600 étudiants 

et étudiantes du supérieur quôils questionnent, Bertrand et Massias (2024) en trouvent 30 % qui 

déclarent utiliser lôIA « quotidiennement ». Cela ne signifie pas que le corps professoral saisit 

lôoccasion de sôéquiper des points de repère fournis par son établissement par rapport à cet usage 

étudiant reconnu. La Charte dôutilisation des intelligences artificielles génératives dans les travaux 

universitaires de lôULiège (2023), produite en décembre 2023 pour fixer de premières balises en 

matière dôintégrité dans lôapprentissage (AQPC, 2023, 37:02), est connue, quatre mois plus tard, 

par environ quatre enseignantes ou enseignants sur 10, sans différence entre SD (figure 4a, ɢĮ (2, 

N = 297) = 2,19, p = 0,33, avec correction de Yates), la moitié déclarant avoir évoqué cette charte 

avec leurs étudiants et étudiantes (figure 4b, (ɢĮ (4, N = 297) = 8,57, p = 0,07). 

 

Figure 4a 
Lôusage de lôIA par les ®tudiant(e)s tel que per­u par leurs enseignant(e)s; N = 364. Ceux-ci sont 
conscients de la pénétration de lôIA 

38 % 54 % 7 %

0,5 %

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Sciences de la santé
(n = 71)

Sciences et techniques
(n = 108)

Sciences humaines
(n = 185)

Toutes facultés confondues
(n = 364)

Pourcentage des répondant(e)s

ǳǘƛƭƛǎŜƴǘ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƭΩL! Ŝƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŜǳǊǎ ŞǘǳŘŜǎ

ǳǘƛƭƛǎŜƴǘ ƻŎŎŀǎƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘ ƭΩL! Ŝƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŜǳǊǎ ŞǘǳŘŜǎ

connaissent certains outils IA mais ne les utilisent pas en lien avec leurs études

ne connaissent pas les outils IA
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Figure 4b 
Connaissance de la Charte de lôULi¯ge sur lôutilisation de lôIA chez les enseignant(e)s et communication de 
celle-ci ¨ leurs ®tudiant(e)s. Le document officiel dôorientation sur lôIA est encore m®connu 

Ces pourcentages doivent dôailleurs probablement encore être revus à la baisse si lôon tient compte 

des 80 enseignants et enseignantes qui ont ignoré la question. Une enquête (Media & Learning 

Association, 2024) conduite entre le 17 novembre et le 4 décembre 2023 dans 6 pays (Portugal, 

Allemagne, Finlande, Pays-Bas, Croatie, Danemark) révèle plus largement des situations variables 

quant aux documents de référence diffusés par les universités, 80 % des personnes répondantes 

jugeant que leur établissement nôa pas mis en place une politique institutionnelle en matière dôIA 

ou ne sachant pas sôil lôa fait. 

Pertinence des politiques à adopter à lΩéchelle dΩun cours 

Parmi les politiques à adopter en matière de recours des étudiants et étudiantes à lôIA. dans les 

travaux universitaires (figure 5), aucune nôest totalement exclue par les enseignants et enseignantes 

de lôULiège, si ce nôest lôimposition de lôIA en sciences et techniques, ce qui ne manque pas 

dôétonner pour un secteur dôétude sensible à lôauthenticité des situations professionnelles 

(Herrington et Oliver, 2000). Le chi carré indique néanmoins que ces 4 positionnements se 

retrouvent dans les SD sans différences significatives (ɢĮ (6, N = 317) = 1,4, p = 0,96, avec 

correction de Yates). 

 
Figure 5 
Meilleure politique au service de lôapprentissage selon les enseignant(e)s : ceux-ci nôen excluent aucune 
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LƴǘŜǊŘƛǊŜ ŀǳȄ ŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύǎ ŘŜ ǊŜŎƻǳǊƛǊ Ł ƭΩL!¢ƻƭŞǊŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύǎ ǊŜŎƻǳǊŜƴǘ ƭΩL!

9ƴŎƻǳǊŀƎŜǊ ƭŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύǎ Ł ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩL!LƳǇƻǎŜǊ ŀǳȄ ŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύǎ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩL!
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Usages proprement pédagogiques 

La figure 6 expose les réticences, curiosités et pratiques déclarées quant au recours à lôIA dans des 

tâches en prise directe avec divers gestes professionnels du métier dôenseignant (Mollick et 

Mollick, 2023a). À lôexception du geste 2 (créer des ressources pédagogiques) dont lôabsence de 

pratiques déclarées est inexplicable (sauf à y voir un recouvrement par le geste 1), côest la création 

de supports dôenseignement/apprentissage (Koutropoulos, 2023; Ullmann et al., 2024) qui 

apparaît comme la plus pratiquée (gestes 1 à 6, couleur brune) et suscitant le plus dôenvie (couleur 

jaune). À lôinverse, côest lôimplication de lôIA dans la correction de travaux (geste 7) (Detroz et 

Verpoorten, 2023; Steiss et al., 2024) qui génère le plus de réticence et le moins dôattrait, les 

personnes répondantes anticipant somme toute sur ce point le r¯glement de lôUnion européenne 

(2024) concernant lôintelligence artificielle (AI Act), qui classe cet usage de lôIA comme « à haut 

risque ». Les gestes 4 et 10, en lien avec la personnalisation de lôapprentissage, une des promesses 

de lôIA pourtant régulièrement mise en avant et qui fait lôobjet dôune application internationale sur 

la Khan Academy et bénéficie de certaines validations empiriques (Kestin et al., 2024; Möller 

et al., 2024), nôobtiennent pas les suffrages en rapport. Les gestes 3 et 6 sont repris par lôenquête 

de Michelot (2024, p. 15) où ils génèrent un intérêt similaire. On y retrouve aussi la même 

méfiance pour lôappel à lôIA dans la correction de copies (geste 7). Sur lôensemble des gestes 

professionnels, la forte proportion de jaune (« non mais je voudrais bien ») pourrait signaler 

dôimportants besoins de formation. 

 
 Gestes professionnels  

(1) Concevoir mes cours (engagement 
pédagogique, contenus, scénarisation) 

(2) Créer des ressources pédagogiques 
(texte, image, vidéo ...) 

όоύ /ǊŞŜǊ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ou 
certificative et leur feedback 

(4) Personnaliser mes enseignements en fonction 
de besoins ou profils spécifiques identifiés 

όрύ /ǊŞŜǊ ŘŜǎ ƎǊƛƭƭŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

(6) Fournir aux étudiants des exemples 
ou des études de cas 

(7) Corriger des travaux 

(8) Identifier des ressources pédagogiques utiles 

(9) Fournir de l'information aux 
étudiant(e)s (chatbot) 

(10) Monitorer la performance générale de mes 
groupes ou d'étudiant(e)s en particulier 

 

 

Figure 6 
Avis des enseignant(e)s sur lôusage de lôIA et lôaide quôelle peut apporter pour divers gestes professionnels 

Rôles pédagogiques joués par lΩIA 

Les items ont ici été alignés sur les propositions de Mollick et Mollick (2023b) qui documentent 

7 rôles (figure 7, gras) que lôenseignante ou lôenseignant peut faire jouer à une IA pédagogique. 

0  % 20  % 40  % 60  % 80  % 100  %

Pourcentage des répondant(e)s

Non et sans façon. Non mais je voudrais bien. Oui
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 Rôles pédagogiques 

 

 

(1) Montrer à mes étudiant(e)s comment 
ƧΩǳǘƛƭƛǎŜ Ƴƻƛ-ƳşƳŜ ƭΩL! 

(2) Organiser dans mes cours une analyse 
ŎǊƛǘƛǉǳŜ ŘŜ ǊŞǇƻƴǎŜǎ ŘŜ ƭΩL! 

όоύ LƴŎƛǘŜǊ ƳŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύǎ Ł ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩL! 
dans une activité pédagogique (AI Tool) 

(4) Inciter mes étudiant(e)s à chercher des vues 
ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŜǎ ƻǳ Ł ŘŞōŀǘǘǊŜ ŀǾŜŎ ƭΩL! όIA Teammate) 

(5) Inciter mes étudiant(e)s à faire corriger 
ŘŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǇŀǊƭΩL! όAI Mentor) 

(6) Inciter mes étudiant(e)s à expliquer 
ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ Ł ƭΩL! όAI Student) 

(7) Inciter mes étudiants à se faire (ré-)expliquer 
ƭŀ ƳŀǘƛŝǊŜ ǇŀǊ ƭΩL! όAI Tutor) 

όуύ LƴŎƛǘŜǊ ƳŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύǎ Ł ŘŜƳŀƴŘŜǊ Ł ƭΩL! ŘŜ ƭŜǎ ǇƭƻƴƎŜǊ 
dans une situation comportant des choix (AI Simulator) 

(9) Inciter mes étudiant(e)s à 
ŞŎƘŀƴƎŜǊ ŘŜǎ ƛŘŞŜǎ ŀǾŜŎ ƭΩL! 

(10) Inciter mes étudiant(e)s à chercher et questionner des 
ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǎκŘƻƴƴŞŜǎ ŀǾŜŎ ƭΩL! όAI Explorator) 

 

 

Figure 7 
Avis des enseignant(e)s sur divers r¹les p®dagogiques de lôIA. Les sept rôles de Mollick et Mollick (2023b), 
en gras dans la figure, piquent la curiosité des enseignant(e)s (en jaune) 

Cette taxonomie a lôavantage dôêtre directement et entièrement centrée sur des activités 

dôenseignement/apprentissage, préoccupation immédiate du personnel enseignant, de compter un 

nombre circonscrit dôéléments (facilitateur cognitif, Verpoorten et al., 2007) et dôavoir 

lôenseignement supérieur comme arrière-plan, contrairement aux « 80 usages » répertoriés par 

Skrabut (2023), aux « 20 manières dôutiliser lôIA dans la classe » de Miller (2023) ou aux 

« 21 rôles auprès des enseignants/des savoirs/de la classe » de Lepage et Roy (2023). La figure 7 

suggère que chacun des sept rôles a été expérimenté au moins une fois, même les plus novateurs 

comme lôIA-étudiant (AI Student) ou lôIA-simulateur (AI Simulator). Lôintérêt manifesté pour 

toutes les propositions dôusage pédagogique de lôIA (couleur jaune) constitue autant 

dôinterpellations aux opérateurs de formation soucieux de sôatteler à des besoins existants. Quant 

aux deux premiers items, pour lesquels les déclarations dôintention et dôusage (couleurs jaune et 

brune) sont les plus élevées, ils faisaient partie des pratiques recommandées dans les formations 

offertes à lôULiège dès février 2023 et répercutant les premières expériences de Barlett (cité dans 

Dwivedi et al., 2023, p. 26) ou Lacroix (2023), conceptualisées par Bearman et Ajjawi (2023). 

Évolutions des pratiques évaluatives 

Combinant des items issus de Taylor (2023) et Lez et al. (2023), la figure 8 met en relief une 

diversité dôactions que les enseignants et enseignantes disent entreprendre concernant lôévaluation 

des apprentissages, des plus attendues (modifications 3 et 7) aux plus directement conditionnées 

par la disponibilité de lôIA (modifications 2, 4, 5, 6). Il faut noter que de nombreux enseignants et 

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Pourcentage des répondant(e)s

bƻƴΣ ƧŜ ƴΩŜƴ Ǿƻƛǎ Ǉŀǎ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ
Non mais pourquoi pas
Oui
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enseignantes indiquent un recours à plus dôune action. Lôobservation de ces combinaisons, et 

notamment de celles qui incluent lôitem 1, donne lôimpression que les manières habituelles 

dôinterroger sont conservées (item 7 particulièrement, politique dôç évitement ») ou renforcées par 

des actions protectrices additionnelles (politique dôç épaississement ») comme lôajout dôune note 

de transparence (Anceau, 2023) ou dôune mise en garde sur lôapprentissage (Graham, 2025). Les 

modifications plus radicales (4, 5, politique dôç affrontement ») ne sont pas les plus nombreuses. 

Lôitem 9 renvoie au « Chat GPT screening », un réflexe pédagogique nouveau que, selon 

Stanoyevitch (2024, p. 9), il est nécessaire dôadopter, et qui consiste à désormais vérifier 

systématiquement si le possible recours à une IA ne dépossède pas de facto des travaux ou des 

évaluations de pertinence pour lôapprentissage. 

 
 Actions  

 
όмύ tŀǎ ŘŜ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ 

sa ǇŜǊǘƛƴŜƴŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŀŦŦŜŎǘŞŜ ǇŀǊ ƭΩL! 

όнύ 5ŜƳŀƴŘŜ Ł ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύ ŘŜ ŦƻǳǊƴƛǊΣ ŀǾŜŎ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ 
une note spécifiant comment il a ǳǘƛƭƛǎŞ ƭΩL! όƛƴǾƛǘŜǎΣ 

contribution personnelle, ƴƻǘŜ ǊŞŦƭŜȄƛǾŜ ǎǳǊ ƭΩǳǎŀƎŜΦΦΦύ 

όоύ !Ƨƻǳǘ Ł ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴ 
(écrite ƻǳ ƻǊŀƭŜύ ŘŜ ƭΩŀŎǉǳƛǎƛǘƛƻƴ 

véritable des contenus/compétences 

(4) (Re-ύŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇƻǳǊ ƭƛƳƛǘŜǊκ 
décourager ƭŜ ǊŜŎƻǳǊǎ ǇŀǊ ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύ Ł ǳƴŜ L! 

(5) (Re-ύŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǇƻǳǊ y inclure une 
instruction explicite aux étudiant(e)sde recourir à une IA 

όсύ !Ƨƻǳǘ Ł ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘŜ ǉǳƛ ŜȄǇƭƛǉǳŜ Ł 
ƭΩŞǘǳŘƛŀƴǘόŜύ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƛƭ ŘŜǾǊŀƛǘ ŞǾƛǘŜǊ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭΩL! 
afin de ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

(7) Évaluation au contenu inchangé mais ramenée en classe 
ou dans un moment ǎǳǊǾŜƛƭƭŞ ǇƻǳǊ ǇǊŞǾŜƴƛǊ ƭΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ƭΩL! 

όуύ !ǳǘǊŜ ƳƻŘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

όфύ tƻǳǊ ǾƻƛǊΣ ƧΩŀƛ ŘŞƧŁ ǎƻǳƳƛǎ Ł ǳƴŜ L! ǳƴ ǘŜǎǘ ƻǳ ǳƴ 
examen que je prévois pour mes étudiant(e)s 

 

 
 

Figure 8 
Modification de lô®valuation, effectu®e ou envisag®e, li®e ¨ lôIA 

Préoccupations 

Positionnements élargis 

Les échelles dôOsgood visaient à donner lieu à une réflexion élargie, dépassant une perspective 

strictement utilitariste sur lôIA et laissant sôexprimer de possibles tensions entre son volet 

pédagogique et dôautres dimensions éthiques, écologiques, juridiques et identitaires de son 

déploiement. Si lôensemble des items reflètent un positionnement majoritairement ouvert au 

0 % 5 % 10 % 15 % 20 % 25 %

Pourcentage des répondant(e)s
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recours à lôIA pour lôéducation (tableau 2, positionnements à droite), les proportions dôenseignants 

et enseignantes exprimant des inquiétudes (positionnements à gauche) pointant des paradoxes ou 

des compromis instables (Cardona et al., 2023, p. 30-32) sont loin dôêtre négligeables. Quôils 

soient liés à la « prudence numérique » (item 8; Céci et al., 2024), aux risques de paresse 

intellectuelle (Bastani et al., 2024; Fan et al., 2024; Wecks et al., 2024) et de perte de compétences 

par délégation à lôIA (items 3, 5), à la « colonisation numérique » (Selwyn, 2022; Van Parijs, 

2023), à la « souveraineté ou au capitalisme numériques » (item 9; Lobet-Maris, 2023), à la 

littératie IA (item 4; Southworth et al., 2023), aux incertitudes et responsabilités personnelles et 

professionnelles (items 1, 2, 6, 7, 10; Rütti-Joy et al., 2024), les enjeux intellectuels et moraux 

(Vatican, 2025) sôinvitent dans le débat sur lôIA. 

Tableau 2 
Avis des enseignant(e)s sur les menaces et potentiels de lôIA. 

Jôessaye de ne pas penser ¨ lôIA 

dans mes cours car cela me stresse 
4 % 16 % 49 % 32 % 

L'IA me donne envie de repenser 

certains aspects de mes cours  

L'IA ne changera rien à mon rôle 

d'enseignant(e). 
11 % 31 % 43 % 15 % 

L'IA modifiera en profondeur mon 

rôle d'enseignant(e)  

L'IA détériore les capacités 

rédactionnelles des étudiant(e)s. 
25 % 39 % 29 % 8 % 

L'IA améliore les capacités 

rédactionnelles des étudiant(e)s  

Je g¯re mal lôIA, je ne suis pas bon 

avec le numérique. 
12 % 30 % 41 % 18 % 

Je gère bien l'IA, cela reflète mes 

compétences avec le numérique  

LôIA, malgr® quelques avantages 

possibles, est une mauvaise nouvelle 

pour l'université 

10 % 32 % 45 % 13 % 

LôIA, malgr® des difficult®s initiales, 

est une bonne nouvelle pour 

l'université  

La complexité pédagogique de 

l'intégration de l'IA me décourage. 
13 % 28 % 45 % 14 % 

Je me sens pédagogiquement 

comp®tent pour utiliser lôintelligence 

artificielle dans mon enseignement  

C'est d'abord aux étudiant(e)s de 

prendre conscience des dangers de 

lôIA pour leur formation. 

3 % 10 % 39 % 48 % 

C'est d'abord aux enseignants de 

guider les étudiant(e)s vers un usage 

raisonné de l'IA dans leur formation  

Je prends en compte les implications 

écologiques de l'IA.  
30 % 42 % 28 % 0 % 

Je ne me préoccupe pas 

particulièrement des implications 

écologiques de l'IA  

Jôai des r®serves quant ¨ la 

dépendance excessive à la 

technologie. 

32 % 36 % 24 % 9 % 

Je suis ¨ lôaise avec lôutilisation de 

lôIA et je la consid¯re comme un 

atout  

Je sens une déstabilisation possible 

des objectifs de mes cours par l'IA. 
12 % 28 % 36 % 25 % 

Je ne me fais pas de souci quant à la 

stabilité des objectifs d'apprentissage  

Discussion 

Des résultats de lôenquête se dégagent quatre enseignements (synthétisés ci-dessous en gras) 

susceptibles dôoutiller une réflexion élargie sur la question de lôIA dans lôenseignement supérieur. 
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Enseignement 1 ï Lôirruption de lôIA dans lôenseignement sup®rieur est un ph®nom¯ne total 

dont la soudainet® et lôampleur laissent peu de place pour lôexpression de particularit®s. 

Cette enquête sôest distinguée par des données prises dans trois SD. Si Xia et al. (2024, p. 16) 

appelaient à ces explorations disciplinaires, force est de reconnaître que dans lôétablissement 

sondé, elles nôont rien ramené de probant. Aucune des comparaisons, quôelles concernent des 

perceptions ou des usages, ne fait apparaître de différence significative entre secteurs 

disciplinaires. Les enseignants et enseignantes paraissent tous placés devant une même nécessité 

de prises de réflexion et de décision urgentes qui nôest pas sans rappeler la stupéfiante 

confrontation à la COVID, son « emergency remote teaching » (Hodges et al., 2020) ou son « herd 

of cats » (Bartolic et al., 2021), à cette différence près que lôIA nôest pas un virus passager 

(Marshik et al., 2024). 

Enseignement 2 ï Les enseignants et enseignantes sôessaient ¨ de nouvelles activit®s et 

modalit®s dô®valuation 

Kaplan-Rakowski et al. (2023, p. 332) recommandaient dôexaminer plus avant les pratiques auto-

rapportées en vue de déterminer les plus pédagogiquement prometteuses. Lôenquête sôy est 

attachée (et certaines expériences mentionnées ont été reprises en études de cas consultables ici : 

https://technopedagogie.uliege.be/partage-dexperience). Les figures 7 et 8 renvoient une 

impression générale de tâtonnement visant, pour les activités, des tentatives assez ponctuelles et 

circonscrites dôintégration de lôIA (Ruediger et al., 2024), et, pour lôévaluation, une préservation 

de lôexistant davantage quôune élaboration de « creative demonstrations of learning which are also 

brain-friendly » (Miller, 2023, p. 39), et ce, en dépit de lôappel de la recherche à des modalités 

plus « diverse, innovative and interdisciplinary » (Xia et al., p. 8 et 12) ou plus « progressive and 

radical » (Overono, 2023, p. 3). Parmi les politiques IA applicables dans les cours (figure 5), il est 

intéressant de noter que des enseignants et enseignantes ne se privent pas de la possibilité 

dôinterdire purement et simplement le recours à lôIA. Si lôon peut prêter un caractère illusoire à 

cette mesure, il ne faut cependant pas la rattacher forcément à un passéisme ou à une panique. Ce 

positionnement peut se lire comme une invitation à une réflexion indispensable sur ce que devront 

être les compétences internalisées que lôUniversité doit continuer à entraîner sans IA, car elles ne 

peuvent lui être déférées sans dommage pour lôindividu et la société (Ehlers, 2024). 

Enseignement 3 ï Les enseignants et enseignantes identifient un possible avantage de lôIA  en 

termes de gain de temps. 

Il apparaît (figure 2) quôune large proportion dôenseignants et enseignantes (et dôétudiants et 

étudiantes, Miller, 2024) associent leurs usages de lôIA à lôaccroissement de certaines formes de 

productivité personnelle. Dans une profession sujette à mettre en avant une surcharge de travail 

(Creagh et al., 2023; Walley, 2023), voire lôépuisement professionnel (Chessman, 2023) ou la 

pression de grandes cohortes réduisant le contact avec les étudiants et étudiantes (Bryant et al., 

2020), les usages plus spécifiques captés dans la figure 6, et notamment la création de ressources 

éducatives, tendent à conforter cette idée dôun gain de temps sur ces tâches dôenseignement. La 

question « LôIA fait-elle gagner du temps aux enseignants et enseignantes? » mérite dôêtre creusée. 

Elle est avant tout empirique car, à côté de déclarations ou de travaux (Keppler et al., 2025) 

pouvant le laisser penser circulent aussi dans les conversations des anecdotes sur le temps perdu à 

faire exécuter en vain à une IA, décidément « trop bête », des tâches pourtant apparemment 

simples. Des recherches plus précises permettraient de faire la part des choses sur ces potentielles 

économies de temps tout en ménageant la possibilité dôaborder lôenseignement/apprentissage non 

sous lôangle classique de lôefficacité, mais sous celui, renouvelé, de lôefficience des pratiques. Si 
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lôon découvrait des gains de productivité possibles, encore faudrait-il spécifier si le temps gagné 

est réinvesti dans lôenseignement, par exemple dans des activités, un accompagnement 

pédagogique ou des procédures dôévaluation transformées, ce qui pourrait avoir pour conséquence 

paradoxale idéale de réhumaniser lôenseignement supérieur! Par ailleurs, ces recherches ultérieures 

devraient prendre la mesure dôun effet inverse parfois mentionné : la fatigue ou la pression 

technologique que lôIA pourrait aussi alourdir (College Innovation Network, 2024). 

Enseignement 4 ï Lôuniversit® se d®marque de discours sur lôIA qui promettent de 

r®volutionner, d®mocratiser, personnaliser lô®ducation, en prenant la mesure des questions 

fondamentales posées par cette technologie. 

Pour la première fois dans lôhistoire, on assiste à une mécanisation des tâches intellectuelles 

(« noétisation »). Cette nouvelle possibilité sôaccompagne dôincertitudes reflétées dans le 

tableau 2. Il faut se réjouir de cette circonspection (voire de cette « ignorance è, OôSullivan, 2025) 

car, lorsquôelles ne traduisent pas un manque dôaudace pédagogique, elle signe un questionnement 

qui honore lôUniversité : à quelles conditions et dans quels compromis lôIA menace-t-elle ou 

renforce-t-elle lôapprentissage (et quels apprentissages?), lôesprit critique, les liens éducatifs?... 

Lôenquête fait ressortir quôen contrepoint du traditionnel discours sur le « retard » de lôuniversité 

sur lôIA et le « rattrapage » quôil  importerait dôopérer, des forces sont à lôîuvre pour r®fl®chir, 

agir, expérimenter et débattre des enjeux (Jensen et al., 2024). Dans cette transformation, dôutiles 

boussoles peuvent être : « the added-value » (Selwyn, 2024, p. 11), « (le) surpassement » (ULiège, 

2023), « the intelligence augmentation » (Dede et al. 2021), toutes notions qui, ancrées dans le 

terrain de prédilection de lôuniversité ï « nurturing thinking skills » (Graham, 2025) ï incitent à 

se réinterroger sur ce quôest proprement une intelligence humaine et en quoi, très précisément, lôIA 

peut lôentraîner et la majorer. 

Limitations 

Quoique présentant un nombre de personnes répondantes satisfaisant par rapport à dôautres travaux 

similaires précités, lôéchantillon nôautorise pas de généralisation. Cette limite a été dans une 

certaine mesure contrecarrée par lôeffort de comparaison opéré avec lesdits travaux. Celle-ci a 

révélé des convergences avec dôautres établissements, ce qui, au passage, renforce la dimension 

de « phénomène total » de lôIA (enseignement 1) et incite encore plus fortement au partage de 

données et dôexpériences autour dôenjeux collectivement repérés. Si, par rapport à des études de 

perceptions, les déclarations de pratiques présentées ici (et qui ne semblent pas entachées de biais 

de désirabilité sociale, voir tableau 2) sont une avancée pour la recherche, on en reste cependant à 

des propos autorapportés qui nécessiteraient dôêtre à la fois détaillés (quelles scénarisations 

pédagogiques précises intégrant lôIA? quelles possibilités réelles de gains de temps ou de qualité?) 

et recoupés avec des démarches dôobservation et de mesure de pratiques de terrain. Enfin, le 

questionnaire nôa pas nécessairement permis aux enseignants et enseignantes interrogés de 

développer cette notion de « valeur ajoutée » de lôIA pour lôéducation. Côest assurément une voie 

de recherche pour le futur. 

Conclusion 

Après lôapparition des MOOC en 2011 et le basculement vers lôapprentissage en ligne induit par 

la COVID en 2020, lôenseignement supérieur affronte à marche forcée depuis 2022 une troisième 

remise en question, lôIA, et ce, sans que les pressions liées à une démocratisation continue des 

études, à des ressources au mieux stagnantes et à des nécessités persistantes dôadaptation aux 
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changements politiques et sociaux ne se relâchent. Le catalyseur de changement le plus récent est 

en outre celui qui, par la « mécanisation » inédite des tâches intellectuelles quôil installe, percute 

le plus frontalement et le plus largement (enseignement 1) le cîur de lôactivité universitaire : ces 

« academic moves » (Burke et Gilmore, 2015), ces opérations intellectuelles qui définissent lôIB 

(intelligence biologique) sommée dôentrer dans des symbioses encore incertaines avec lôIA qui la 

singe. La présente enquête met à jour des dépossessions et des tiraillements produits par cette 

nouvelle donne mais aussi, en cohérence avec sa tradition dôinnovation, dôagilité et de résilience, 

une ouverture positive à lôIA (enseignements 2 et 3). Fidèle aussi à lôesprit critique auquel elle 

forme et qui la caractérise, lôUniversité ne minore pas les difficultés pédagogiques véhiculées par 

lôIA (enseignement 4). Si les trois SD affichent une convergence globale des perceptions et des 

perspectives, à lôintérieur de celles-ci, il nôexiste pas de consensus : Que faut-il viser comme 

niveau de familiarité avec lôIA à lôéchelle institutionnelle? Comment encadrer les usages des 

étudiants et étudiantes au service des apprentissages? Quelle politique adopter à lôéchelle dôun 

cours ou dôun programme? Comment faire évoluer les profils de sortie pour tenir compte dôun 

monde où lôIA va accentuer sa présence (Lee et al., 2024)? Faut-il orienter les cursus vers des 

compétences nouvelles en rapport avec lôIA ou, au contraire, opérer un grand retour vers des 

fondamentaux, à même de garantir lôaptitude à contrôler celle-ci? Faut-il encourager lôusage 

pédagogique de lôIA en dépit des risques quôelle véhicule dans dôautres aspects de lôactivité et de 

lôéthique humaines? Le recours à lôIA doit-il être le « new normal » dans 30, 70, 100 % des cours, 

et à lôintérieur de ceux-ci 30, 70, 100 % du temps? Comment dépasser « lôhypnose » de lôexamen 

et de la détection de plagiat (Dugan et al., 2024; Scarfe et al., 2024; Weber-Wulff, 2023) pour 

réinventer des pratiques adaptées? Comment revaloriser lôuniversité comme développeuse 

dôintelligence davantage que comme délivreuse de diplômes? Si la présente enquête montre bien 

ces questionnements et ces dilemmes à lôîuvre, elle ne fait encore quôen effleurer la surface. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie sont 

accessibles sur demande auprès du premier auteur, Dominique Verpoorten, selon des conditions 

à discuter. 
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Annexe A ς wŜǎǎƻǳǊŎŜǎ ǾƛŘŞƻ ŀǳȄ ǇǊŜƳƛŜǊǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ƭΩL! 
démocratisée 
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Résumé 

Lôarticle pr®sente une exp®rience men®e aupr¯s de futurs enseignants et enseignantes du primaire 

en France. Pour les former ¨ lôenseignement de lô®criture, des textes issus des IA g®n®ratives ont 

été utilisés en complément de textes produits par des élèves du primaire et de textes produits par 

les futurs enseignants et enseignantes, tous selon la même consigne. Lôexpérience amène les 

enseignants et enseignantes à lire en profondeur les textes des élèves, à sôinterroger sur les 

caractéristiques du texte attendu et sur les objectifs à donner aux élèves pour leur faire travailler 

étape par étape tous les ingrédients nécessaires au texte à produire. 
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Abstract 

This paper presents an experiment carried out with future primary school teachers in France. To 

train them in the teaching of writing, texts produced by generative AI were used in addition to 

those written by primary school students and by the future teachers themselves, all based on the 

same instructions. The experiment leads teachers to do a close reading of studentsô texts, and to 

think about the characteristics of the intended text and the goals students need to be given to get 

them work step by step on each element of the text to be produced. 
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Introduction 

À lôheure o½ les IA g®n®ratives (IAg) peuvent susciter des craintes et des questionnements sur 

lôapprentissage de lô®criture, nous proposons dôy avoir recours dans le cadre de la formation des 

enseignants et enseignantes ̈  lôenseignement de lô®criture. Nous pr®sentons une exp®rience men®e 

aupr¯s dôenseignants et enseignantes du primaire en formation initiale en France. Cette expérience 

a consisté à prendre appui sur des textes générés automatiquement, avec pour objectif de permettre 

aux enseignants et enseignantes de mieux accompagner le processus de production écrite de leurs 

élèves. A contrario de lôid®e que les intelligences artificielles (IA) produisent un texte à la place 

des scripteurs et scriptrices, notre propos vise une « r®affirmation de lôexpertise litt®racique » 

(Acerra et al., 2024, p. 7) des enseignants et enseignantes : utilisés comme ressources pour la 

formation, les textes artificiels peuvent servir ¨ prendre conscience des caract®ristiques dôun genre 

textuel, ¨ apprendre ¨ lire les textes dô®l¯ves et ¨ am®liorer le guidage que lôenseignant ou 

lôenseignante fournit aux diff®rentes ®tapes de la production dôun texte en classe. Nous 

commencerons par quelques repères sur la formation universitaire des enseignants et enseignantes 

en didactique de lô®criture, puis nous pr®ciserons les objectifs de lôexp®rience men®e avant dôen 

présenter le déroulement. 

Contexte 

Notre contribution se rattache aux recherches sur la didactique de lô®criture et sur la formation 

universitaire des enseignants et enseignantes dans ce domaine, que nous abordons sous lôangle des 

« pratiques de lô®crit en formation » (Cadet et Rinck, 2014) : les textes qui y sont donnés à lire, à 

produire, à analyser. Apprendre ¨ lire les textes dô®l¯ves, de mani¯re ¨ les envisager comme des 

« tentatives pour fabriquer du sens » (Bucheton et Bautier, 1997, p. 230), est un enjeu majeur en 

formation. De nombreux travaux ont montré que les enseignants et enseignantes adoptent des 

critères relevant du « bien écrire » scolaire, ce que J.-L. Pilorgé (2010) a qualifié de posture de 

« gardien du code ». La focalisation sur la norme orthographique (Doquet et Pilorgé, 2020) et la 

conformité à des attendus de surface (Garcia-Debanc, 2018; Vinel et Bautier, 2018) empêchent un 

r®el travail de lô®criture en classe. Lôenjeu est donc aussi de permettre aux enseignants et 

enseignantes de mieux guider les ®l¯ves dans lôapprentissage dôune d®marche, de les aider à se 

préparer à écrire, de leur proposer des retours ciblés et de leur suggérer comment enrichir leurs 

textes. Même dans le cadre des « cercles dôauteurs » (Tremblay et al., 2020), où les élèves 

collaborent, lôenseignante ou lôenseignant est amené à orchestrer le processus. 

Quand une consigne dô®criture est donn®e en classe, quel est le mod¯le textuel vis®? Une lecture 

fine des textes dô®l¯ves demande dôavoir conscience des caract®ristiques des genres textuels 

(quôest-ce quôun r®cit qui se tient? quels sont les attendus dôun texte documentaire?). Il est 

important pour les enseignants et enseignantes de cerner sur quoi repose la qualit® dôun texte au-

delà de considérations de surface et de comprendre comment travailler un texte en y mettant les 

bons ingrédients. Déterminer les objectifs à donner et les moyens linguistiques à mobiliser pour 

les atteindre est constitutif de lô®tayage par lequel lôenseignant ou lôenseignante peut accompagner 

les ®l¯ves face aux situations dô®criture et leur permettre de conscientiser la d®marche. Côest dans 

cette perspective que sôinscrit lôexp®rience que nous avons men®e en formation et que nous 

présentons ci-après. 
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Objectifs 

Notre proposition est de mettre à profit les IAg au service des pratiques éducatives (Holmes et 

Tuomi, 2022), dans une perspective de développement professionnel (Romero et al., 2023), en 

lôoccurrence celui des futurs enseignants et enseignantes du primaire en France, dans le cadre de 

la formation ¨ lôenseignement de lô®criture. Dans les usages spontan®s quôen font les ®tudiants et 

étudiantes comme dans plusieurs des propositions didactiques qui se d®veloppent ¨ lôheure 

actuelle, les IAg sont employées essentiellement pour des tâches de correction de textes (Mogavi 

et al., 2023; Wang et al., 2024). Les constats faits sur lôusage de technologies ant®rieures 

(correcteurs automatiques, outils dôaide ¨ la r®daction) remettent cependant en cause lôid®e quôun 

scripteur ou une scriptrice pourrait progresser du seul fait de commentaires sur ses erreurs et de 

suggestions de spécialistes (Dessus, 2001). Lôenqu°te de P. Moinard (2024) met en évidence par 

ailleurs les doutes dôenseignants et enseignantes du secondaire quant au recours aux IAg pour 

enseigner lô®criture sôil se limite ¨ la ç seule vérification du produit fini » (p. 22-23), mais suggère 

son int®r°t pour un travail de lô®criture comme construction et tâtonnement. 

Notre objectif est de montrer que le recours à des corpus de textes artificiels peut servir 

dôinstrument de formation pour apprendre ¨ lire les textes dô®l¯ves et ¨ accompagner le processus 

de production ®crite en classe. Nous rattachons les textes de lôIA ¨ lôutilisation de corpus dans 

lôenseignement-apprentissage des langues, selon les principes du « teaching and learning with 

corpora » (Sinclair, 2004). Lôobservation de corpus (Boulton et Tyne, 2014) peut servir ¨ 

d®velopper les comp®tences dôanalyse de textes (caract®ristiques dôun genre de texte, 

caract®ristiques de productions dô®l¯ves). En proposant de recourir ¨ des textes g®n®r®s par les IA, 

notre hypothèse est que ces textes sont « modélisants » : le fait quôils simulent la production 

textuelle permet de les utiliser pour faire prendre conscience des caractéristiques attendues des 

textes en réponse à une consigne donnée. 

Notre approche mobilise ainsi plusieurs principes, en phase en particulier avec les 

recommandations du College Composition and Communication (Byrd et al., 2023, p. 10) : 

valoriser le processus de lô®criture, utiliser les IA comme une ç démonstration pratique » 

(« practical demonstration ») de concepts (comment se construit le sens dans un texte?), et pour 

fournir des modèles permettant de « montrer et dire » (« óshowô as well as ótellô ») les stratégies 

dô®criture en jeu. Lôexp®rience que nous avons men®e consiste ¨ recourir aux textes artificiels en 

complément de textes produits par des élèves de primaire et de textes produits par le public en 

formation. Nous cherchons à voir en quoi la confrontation de ces textes peut aider les futurs 

enseignants et enseignantes à déterminer les ingrédients nécessaires au texte à produire, pour 

comprendre quels objectifs donner aux élèves et quel guidage leur apporter en situation de 

production écrite en classe. 

Une expérience de recours aux corpus artificiels en formation 
ŘΩenseignants et enseignantes 

Lôexp®rience men®e porte sur une situation de production de texte narratif ¨ partir dôun lanceur 

dô®criture : « Ils fouillent le grenier familial et trouvent 38 000 euros. Une trouvaille qui tombe à 

pic!1 è La consigne est dô®crire un texte pour raconter ce quôil sôest pass®. Plusieurs ®tapes de 

travail sont propos®es. Dôabord, les futurs enseignants et enseignantes écrivent chacun un texte 

 
1. Le projet sôinscrit dans le cadre du p¹le pilote Pégase de formation des enseignants et de recherche pour 

lô®ducation (PIA3, 2020-2030) port® par lôUniversit® Grenoble Alpes. 
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selon la consigne donnée. Puis ils vont travailler sur des corpus de textes : leurs productions de la 

premi¯re ®tape, trois textes dô®l¯ves r®sultant de la m°me consigne, et trois textes issus de 

lôIA GPT-42 (un texte dô®l¯ve et un texte de lôIA sont fournis en annexe). 

Dans un premier temps, les futurs enseignants et enseignantes observent ces corpus par groupes 

de 4 ou 5 avec pour objectif de formuler des critères de réussite : Quôest-ce qui fait que les textes 

fonctionnent bien ou moins bien? Dans un second temps, lôobjectif est de hi®rarchiser les crit¯res 

et de passer des critères de réussite aux critères de réalisation : Comment faire, à partir du lanceur 

dô®criture donn®, pour fabriquer un r®cit r®pondant aux attentes du lectorat? 

Le travail de groupe est ponctué de mises en commun, ce qui permet au formateur ou à la 

formatrice de guider les échanges. Les premières remarques des étudiants et étudiantes restent très 

générales : un texte réussi est un texte qui doit être clair, cohérent. Ils citent aussi des procédés 

formels, par exemple lôusage du dialogue et dôinterjections dans les textes dô®l¯ves. Ils ®voquent 

leurs propres textes, surtout leurs choix de scénario, par exemple payer des dettes ou faire des 

achats avec 38 000 euros. 

Le fait de les inciter ¨ comparer les trois textes de lôIA les am¯ne ¨ pr®ciser comment ces r®cits 

fonctionnent en faisant émerger des constantes : 

1) Lôunivers de r®f®rence ï Par le lexique, les textes font vivre lôunivers du grenier familial en 

donnant des d®tails concrets sur ce lieu et ce quôon y trouve. 

2) Lô®nigme ï Les textes permettent de comprendre ce quôil sôest pass® en r®pondant ¨ des 

questions (pourquoi les personnages se rendent au grenier, comment ils font leur découverte, 

pourquoi la trouvaille tombe ¨ pic, comment lôargent sôest retrouv® l¨), ®ventuellement en 

rendant explicite le fait quôune question restera sans réponse. 

3) Les états mentaux des personnages ï Les textes aident à se mettre à la place des personnages 

en mettant en scène leur surprise et leur joie. 

Ces trois caractéristiques sont notées au tableau et vont servir de critères pour analyser les textes 

dô®l¯ves par un travail de surlignage dans ces ®crits. Les groupes dô®tudiants et étudiantes vont 

alors r®®crire un texte dô®l¯ve en prenant appui sur les caract®ristiques mises en ®vidence et 

comparer les stratégies utilisées. 

Le travail se finalise par des propositions pour la classe sur la question de savoir comment aider 

les élèves à échafauder progressivement un texte répondant aux attendus. Les ingrédients du texte 

à produire sont mobilisés comme étapes à mettre en place (faire vivre lôunivers, r®soudre une 

énigme, accéder aux états mentaux des personnages). Le formateur ou la formatrice souligne que 

la d®marche demande de pr®parer lô®criture et les r®®critures et doit permettre aux ®l¯ves de 

comprendre comment sôy prendre et pourquoi sôy prendre ainsi pour ®crire leur récit. 

Enfin, un temps dô®changes dôordre r®flexif permet aux futurs enseignants et enseignantes de 

revenir sur le dispositif et de discuter de leur rapport à leurs propres productions, aux textes 

dô®l¯ves et aux textes g®n®r®s automatiquement. Les textes de lôIA peuvent °tre tenus selon eux 

pour des récits « réussis », satisfaisant les attentes du lectorat, et ils sont dôavis que comparer 

plusieurs exemples les a aid®s ¨ mieux cerner ¨ quoi tient cet effet. Ils t®moignent quôils ont pu 

ainsi examiner de plus près leurs textes et ceux des élèves en adoptant une observation critériée 

 
2. La requ°te fournit le lanceur et la consigne de raconter ce quôil sôest pass®, comme aux ®l¯ves, ®tudiants et 

étudiantes, et ajoute le fait de « produire trois textes différents ». 
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(p. ex., tel texte répond à cette question mais pas à celle-là; dans un des textes dô®l¯ves, les 

personnages « d®valent lôescalier », ce qui traduit leur excitation). Le fait de disposer de trois 

versions issues de lôIA leur fait lire lôensemble des textes comme des variantes quôautorise le script 

de d®part. Derri¯re les textes dô®l¯ves appara´t le travail du scripteur ou de la scriptrice. Ils 

reconsid¯rent aussi leur propre cheminement et lôexplicitent (ç je me suis dit 38 000 euros, mais 

sous quelle forme? »). 

Bilan 

Les futurs enseignants et enseignantes mis en situation dô®crire un r®cit sont confront®s ¨ un 

probl¯me ¨ r®soudre, celui dôavoir ¨ mettre en mots ç ce quôil sôest pass® » à partir du lanceur 

dô®criture propos®. Cette exp®rience, coupl®e ¨ lôobservation du corpus de textes, permet de 

changer de regard : elle met en avant la valeur de lô®criture comme ensemble de strat®gies 

(d®velopper lôunivers de r®f®rence, les questions de lô®nigme, les ®tats mentaux). 

Les textes de lôIA sont mobilis®s ici ¨ titre dôoutil au sein dôun dispositif dont lôenjeu est de 

favoriser chez les enseignants et enseignantes des prises de conscience sur la textualité et sur le 

processus de lô®criture. En lôoccurrence, ces textes artificiels se pr®sentent comme sôils avaient ®t® 

rédigés par une scriptrice ou un scripteur expérimenté, ils constituent des textes plausibles, 

répondant à la consigne de manière fiable. Les futurs enseignants et enseignantes leur ont trouvé 

parfois un manque de saveur ou trop de colocations figées et de stéréotypes, mais ces textes leur 

donnent lôoccasion de sôinterroger sur les attentes scolaires. Sans auteur ou autrice, les textes de 

lôIA se pr°tent ¨ des analyses linguistiques mettant de c¹t® le vouloir-dire ou les difficultés du 

scripteur ou de la scriptrice. En retour, les textes dô®l¯ves ne sont plus seulement vus comme des 

textes dô®cole, mais comme le lieu dôune activit® authentique de cr®ation verbale. Côest aussi le 

r¹le de lôenseignant ou lôenseignante qui se précise : il ne sôagit pas dôattendre des ®l¯ves quôils 

aboutissent à un texte conforme au modèle fourni par les IA, mais de les outiller pour leur 

apprendre à écrire un texte qui fait sens. Lôenseignant ou lôenseignante peut alors trouver en lôIA 

un « utile copilote » (Gefen, 2023, p. 9) qui aide à déterminer les ingrédients du texte visé et les 

®tapes didactiques du travail de lô®criture en classe, pour donner aux ®l¯ves des buts pr®cis ®tape 

par ®tape et leur permettre de comprendre comment sôy prendre pour fabriquer un r®cit dans chacun 

de ses ingrédients. 

Le dispositif ouvre de nouvelles perspectives : lors de lô®tape finale, il est question dôenseignement 

de lô®criture (tester des d®marches dôobservation de corpus avec les ®l¯ves), des IAg (explorer la 

manière de formuler des requêtes et de paramétrer le robot) et du recours à ces outils pour 

lôenseignement de lô®criture. Les futurs enseignants et enseignantes proposent la fabrique dôune 

bo´te ¨ mots avec les ®l¯ves, ¨ compl®ter avec les textes artificiels pour faire vivre lôunivers du 

grenier, ou le fait dôutiliser les propositions g®n®r®es pour lister des sc®narios possibles et aider 

chacun ¨ choisir le sien. LôIA g®n®rative se fait ¨ la fois outil et objet de r®flexion : certains 

étudiants et étudiantes y voient un « démarreur è utile, donnant de premi¯res id®es, dôautres 

estiment quôun tel usage d®poss¯de du plaisir de commencer par cheminer soi-même. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie sont 

disponibles sur demande aupr¯s de lôautrice, Fanny Rinck, selon des conditions à discuter avec 

celle-ci. 
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Annexe A ς Exemple de texte produit par Chat GPT-4 

Dans une petite ville paisible, la famille Dupont décide de faire un grand nettoyage de printemps 

dans leur maison ancestrale. Armés de courage, ils se dirigent vers le grenier poussiéreux, un 

endroit oublié depuis des années. 

Alors quôils fouillent parmi les vieux cartons et les souvenirs accumulés, ils découvrent une vieille 

malle en bois cachée sous une pile de couvertures. Intrigués, ils lôouvrent et à leur grande surprise, 

ils trouvent des liasses de billets empilées à lôintérieur. Les yeux écarquillés, ils réalisent quôils 

viennent de découvrir un trésor caché depuis des décennies. 

Après avoir compté et recompté les billets, ils réalisent quôils ont mis la main sur la somme 

impressionnante de 38 000 euros. Un vent dôexcitation souffle à travers la famille, et ils 

commencent à spéculer sur lôorigine de cet argent. Était-ce un héritage caché par un lointain 

parent? Ou peut-être le fruit dôune activité mystérieuse? 

Quelle que soit son origine, cette trouvaille tombe à pic pour la famille Dupont. Avec des projets 

de rénovation pour la maison et des factures à payer, cet argent vient comme une bénédiction 

inattendue. Ils décident de consulter un notaire pour sôassurer que tout est en ordre et légal, mais 

le mystère de lôorigine de cette fortune reste intact. 

Grâce à ce trésor retrouvé, la famille Dupont peut désormais réaliser ses rêves et faire face à 

lôavenir avec optimisme. Ce grenier poussiéreux sôest révélé être bien plus quôun simple lieu de 

stockage; il était le gardien silencieux dôune fortune cachée, attendant patiemment dôêtre 

découverte par les générations futures. 

Annexe B ς 9ȄŜƳǇƭŜ ŘŜ ǘŜȄǘŜ ŘΩŞƭŝǾŜ όŎƭŀǎǎŜ ŘŜ пe primaire) 

Note. Le texte a ®t® tapuscrit, en restant fid¯le au texte dôorigine. 

Mes cousins et moi avions dormient chez 

mamie Adeline la nuit dôavant, et lôapr¯s 

midi nous avions envie de patisser 

alors nous sommes monté au grenier pour chercher les moules et nous 

avons commencer a chercher. Au bout 

de 30 minutes de recherche entre les caisses 

et les cartons jôai vu une planche mal 

clou®. Alors je lôai soulev® et jôai vu 

une boite toute dorée avec des perles dessut, 

elle ®tait poussi®reuse mais jolie je lôai 

pris et jôai appellait L®on et No® je leur 

est dit quôon desender et quôon aller dans 

la cuisine. En ouvrant la boite nous si 

avons vue de lôargent beaucoup dôargent 

en entrant dans la cuisine mamie 

Adeline côest ®vanoui! Elle ®tait heureuse 

de pouvoir enfin payer les soins pour 

papi! ê cause de sa maladie il ®tait a lôh¹pital. 

Mes parents pensent que cô®tait ¨ lôancien 

propriètere qui est mort il y a 10 ans maintenant 

http://ritpu.ca/
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Résumé 

Lôintelligence artificielle générative (IAg) connaît actuellement un essor sans précédent en 

éducation. Parmi les potentialités de lôIAg pour favoriser lôapprentissage étudiant en enseignement 

supérieur, on retrouve sa capacité à fournir une rétroaction personnalisée. Pour comprendre lôétat 

de la recherche actuelle, cet examen de la portée synthétise les recherches traitant de lôusage dôIAg 

pour fournir de la rétroaction sur une production étudiante. Les résultats montrent une variété 

dôIAg utilisées et les caractéristiques des rétroactions. La discussion souligne le besoin de mieux 

documenter les approches conceptuelles mobilisées pour concevoir les IAg afin de favoriser la 

compréhension des études et le transfert des connaissances. 

Mots-clés 

Intelligence artificielle générative, rétroaction, étayage, évaluation des apprentissages, 

enseignement supérieur, enseignement postsecondaire, enseignement universitaire 

Abstract 

Generative artificial intelligence (GenAI) is currently undergoing unprecedented growth in 

education. Among the ways that GenAI could potentially enhance learning in higher education is 

its ability to provide personalized feedback. To understand the current state of research, this 

scoping review synthesizes studies focusing on the use of GenAI to provide feedback on student 

work. The results reveal a variety of GenAI tools used and the characteristics of the feedback 

provided. The discussion emphasizes the need for better documentation of the methodological 

design processes used for GenAI, in order to promote understanding of the studies and the transfer 

of knowledge. 
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Introduction 

Lôintelligence artificielle générative (IAg) connaît actuellement un essor sans précédent, 

notamment depuis lôaccessibilité au grand public de lôagent conversationnel ChatGPT, suivie de 

lôapparition rapide de nombreux autres services fondés sur de grands modèles de langage et lôIAg 

(Gemini, Llama, Claude, etc.). Les systèmes fonctionnant à partir de lôIAg sont préentraînés avec 

de grands ensembles de données et recourent à des systèmes de traitement du langage naturel. Bien 

quôils soient fondés sur des modèles probabilistes plutôt que sur une véritable compréhension du 

langage naturel, ils sont capables de répondre textuellement, oralement ou visuellement à des 

instructions ou requêtes (prompts) qui sont écrites sous la forme dôun texte continu ou 

dôune conversation. 

Les potentialités de lôIAg pour favoriser lôapprentissage étudiant sont nombreuses et variées, mais 

le sujet de lôIAg en enseignement supérieur fait lôobjet de vives discussions, notamment sur les 

plans du plagiat et de la probité intellectuelle. Sa capacit®  ̈biaiser ou à inventer des données 

engendre un risque important de désinformation (Reporters sans frontières, 2023). Plusieurs autres 

risques éthiques ou légaux potentiels ont été signalés dans la littérature : confidentialité des 

renseignements personnels, confabulations, biais, manque de transparence, empreinte 

carbone, etc. 

Malgré cela, les potentialités de lôIAg en enseignement supérieur sont de plus en plus reconnues. 

Plusieurs dôentre elles sont relevées par le Conseil de lôinnovation du Qu®bec (2024) et une liste 

systématique a été publiée par Yan et al. (2024). La recherche de Lepage (2024) montre que les 

personnes enseignantes sont particulièrement disposées à adopter les IAg qui ont trait à la 

préparation de matériel pédagogique et didactique. La personnalisation de lôapprentissage 

constitue lôune des potentialités les plus importantes de lôIAg, grâce à un apprentissage adaptatif 

et personnalis® adapté au niveau de chaque personne apprenante. Or, les résultats des recherches 

récentes sur les tuteurs destinés aux étudiants et étudiantes rapportent des résultats contradictoires. 

Pardos et Bhandari (2024) rapportent des résultats positifs en mathématiques, tandis que Bastani 

et al. (2024) observent plutôt le contraire. Les résultats de leur étude montrent que le groupe 

expérimental ayant utilisé ChatGPT-4 pour sôexercer à résoudre des problèmes mathématiques a 

obtenu des résultats significativement plus faibles que le groupe témoin nôayant pas utilisé dôIAg 

lors dôun examen où toute forme dôaide était interdite. 

Sôil ne semble techniquement pas trop difficile de développer des systèmes qui répondent aux 

questions des étudiants et étudiantes et leur donnent une rétroaction simple, développer un 

véritable système de tutorat intelligent adaptatif est une entreprise autrement difficile. La 

conception dôun système de tutorat intelligent adaptatif serait idéalement fondée sur une capacité 

à étayer lôapprentissage en fournissant une rétroaction personnalisée à chaque étudiante ou étudiant 

en fonction de son niveau précis dans la maîtrise de la matière, et de manière à lui fournir les 

indices lui permettant de progresser plutôt quôen lui donnant des réponses toutes faites. LôIAg 

pourrait donc substituer ou complémenter le rôle du tuteur ou de la tutrice tel que défini dans la 

théorie de lôétayage de Bruner (1983). Pour cela, il serait nécessaire dôutiliser des techniques 

http://ritpu.ca/
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avancées pour configurer les systèmes fondés sur lôIAg afin quôils évaluent différentes productions 

étudiantes et fournissent une rétroaction adaptée selon certains paramètres. 

Le potentiel quôa lôIAg de transformer la manière de développer des tuteurs intelligents adaptatifs 

est ce qui nous a amenés à entreprendre cette recension dôécrits. Ainsi, cet article présente les 

résultats dôun examen de la portée (scoping review) (Arksey et OôMalley, 2005; Sabiston et al., 

2022) qui vise à synthétiser les recherches traitant des usages dôIAg pour fournir de la rétroaction 

(feedback) sur une production étudiante. Le cadre conceptuel expose les concepts dôétayage et 

dôIAg afin dôexpliquer les critères de sélection des articles de cette recension. Les cinq étapes de 

la méthodologie employée dans cette étude sont ensuite décrites. Les résultats présentent une 

synthèse des études, en faisant ressortir leurs ressemblances et différences en ce qui concerne la 

rétroaction fournie par lôIAg à lôétudiant ou lôétudiante. La discussion met en évidence certaines 

limites observées dans ces études, ce qui permet en conclusion de proposer des pistes de 

recherche futures. 

1. La rétroaction : un levier pour soutenir lΩapprentissage 

Bien quôil nôexiste aucune définition qui fasse consensus dans la littérature quant au concept de 

rétroaction fournie par lôenseignant ou lôenseignante (Evans, 2013), celle-ci sera définie dans ce 

texte par une forme de communication, écrite ou orale, qui porte sur lôappréciation dôune 

production étudiante (Boucher, 2015). En enseignement supérieur, la rétroaction peut être un levier 

pour soutenir les apprentissages, notamment lorsquôelle est constructive et quôelle permet 

effectivement à lôétudiant ou lô®tudiante de sôaméliorer (Boucher, 2015; Henderson et al., 2019). 

Lôimportance de la rétroaction comme geste pédagogique en enseignement supérieur ressort de la 

synthèse de lôensemble des méta-analyses en éducation réalisée par Hattie (2024). 

La théorie de lôétayage de Bruner (1983) conceptualise cette rétroaction constructive en postulant 

que le processus dôapprentissage repose principalement sur le dialogue entre personnes étudiantes 

et enseignantes (ou tutrices). Dans ce processus qui sôamorce par lôétablissement dôune cible 

dôapprentissage commune entre ces deux parties, la personne enseignante joue un rôle essentiel en 

évaluant le niveau de maîtrise de la personne étudiante à intervalles réguliers, pour lui fournir une 

rétroaction personnalisée et adaptée qui lui permettra de se situer, de déterminer ses forces et ses 

faiblesses et, ainsi, de sôaméliorer. Alors que la personne étudiante progresse, la personne 

enseignante réduira sa rétroaction jusquôà ce que la première devienne autonome et atteigne la 

cible dôapprentissage. Ce moment représente ce que Bruner (1983) appelle lôinternalisation : 

lôétudiant ou lôétudiante est désormais capable de réaliser la tâche de façon autonome, ayant 

mémorisé le dialogue avec son enseignant ou enseignante, lui permettant de sôautoévaluer et de se 

donner de la rétroaction. La théorie de lôétayage mise donc essentiellement sur la qualité du 

dialogue personne étudiante-personne enseignante, qui représente une rétroaction personnalisée 

permettant de soutenir lôapprentissage. 

2. Le potentiel de lΩL!Ǝ pour fournir de la rétroaction et de la 
rétroaction personnalisée 

Depuis de nombreuses années, des recherches en technologies éducatives ont visé à substituer la 

rétroaction fournie par lôenseignant ou lôenseignante par une rétroaction automatisée fournie par 

des outils numériques, notamment intégrés à des systèmes de tuteurs intelligents (Belland et al., 

2017; Kim et Lim, 2019; Zheng, 2016). Néanmoins, une limite importante à ces outils est quôils 

ne peuvent rétroagir sur le discours de lôétudiant ou lôétudiante. De fait, la rétroaction fournie est 
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parfois générique, parfois adaptée selon des réponses formulées par lôétudiant ou lôétudiante à des 

questions fermées ou à choix multiples (Belland et al., 2017; Kim et al., 2018). De surcroît, la 

programmation dôun système de tuteur intelligent pour offrir une rétroaction plus adaptée nécessite 

une compréhension fine de ces systèmes et de modèles dôétudiants ou étudiantes pour être en 

mesure de programmer tous les cas de figure possibles (Boissière et Bruillard, 2021, chap. 13). 

À lôopposé, lôIAg pourrait fournir une telle rétroaction à lôétudiant ou lôétudiante par sa capacité à 

rétroagir sur une production écrite, un texte librement écrit dans ses propres mots. Elle peut donc 

fournir une rétroaction non seulement sur une réponse à une question ouverte, mais également sur 

la démarche, les justifications, les arguments. Cette rétroaction sera alors personnalisée pour 

lôétudiant ou lôétudiante et le texte généré par lôIAg est unique. Qui plus est, lôIAg pourrait fournir 

une rétroaction adaptative à lôétudiant ou lôétudiante lorsquôelle est utilisée à plusieurs reprises 

pour évaluer sa production grâce à sa capacité dôapprendre des productions et des rétroactions 

précédentes. Bref, avec des travaux de configuration adéquats, la rétroaction fournie par les 

systèmes fondés sur lôIAg pourrait se rapprocher davantage de celle préconisée dans la théorie de 

lôétayage de Bruner, car elle permet une meilleure impression de dialogue que les autres outils 

dôéchafaudage numériques non fondés sur lôIAg. Cette rétroaction devrait donc être plus efficace 

pour lôapprentissage, car elle aidera davantage lôétudiant ou lôétudiante à sôautoévaluer et à 

déterminer ce qui doit être amélioré. 

Dans lôintention dôéventuellement développer des systèmes dôIAg visant à offrir de telles 

rétroactions, la présente recherche recense les études qui permettent dôavoir une compréhension 

de lôétat actuel des connaissances dans ce champ. Elle vise donc à : 1) décrire les caractéristiques 

des études qui avaient pour objet lôétude de la rétroaction fournie par une IAg, incluant la démarche 

méthodologique de conception de lôIAg; et 2) présenter les caractéristiques des rétroactions 

fournies par ces IAg. 

Sôinspirant de la démarche méthodologique dôun examen de la portée, elle a permis dôanalyser 

12 articles qui traitent de lôusage dôune IAg pour fournir une rétroaction sur la production dôun 

étudiant ou une étudiante universitaire, afin de lôaider à sôautoévaluer et à soutenir 

son apprentissage. 

3. La démarche de recension inspirée dΩun examen de la portée 

Lôexamen de la portée est un type de recension des écrits dont lôintention est de comprendre 

lôétendue de la littérature scientifique dans un champ spécifique, généralement nouveau et peu 

documenté, pour en présenter une synthèse explicative (Arksey et OôMalley, 2005; Grimshaw, 

2010). Ce type de recension est donc pertinent lorsque lôintention est de cibler les manques ou les 

limites des études actuelles pour proposer des pistes de recherche futures. Il se distingue dôautres 

formes de recensions, car il ne vise pas à évaluer la qualité des études ni à agréger les résultats 

dôétudes antérieures pour vérifier des hypothèses, par exemple concernant lôefficacité dôun outil 

ou dôune méthode pédagogique. 

La démarche méthodologique proposée par Arksey et OôMalley (2005) inclut cinq étapes 

principales, dont la première consiste à formuler la question de recherche. Dans cette recension, la 

question est : « Quelles sont les caractéristiques des études qui portent sur lôusage dôune IAg pour 

fournir de la rétroaction sur une production dôun étudiant ou dôune étudiante, afin de soutenir son 

apprentissage? » Cette comparaison porte sur les éléments contextuels des études (lieu, population 

étudiante, discipline), mais surtout sur les caractéristiques de la rétroaction fournie (moments, 

format, relation avec la rétroaction enseignante, personnalisation, adaptabilité). Pour ces dernières, 
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les justifications apportées concernant les choix effectués durant la conception de lôIAg sont 

également rapportées lorsque connues, pour mieux comprendre les facteurs à considérer pour 

fournir une rétroaction de qualité à lôaide dôIAg. 

La deuxième étape porte sur la recension du corpus pertinent pour répondre à la question de 

recherche. Pour cela, les bases de données ERIC, IEEE Xplore, UNESCO, Web of Science et 

Érudit ont été mobilisées. Considérant lôévolution rapide de lôIA, la recherche dôarticles sôest 

limitée à ceux publiés depuis 2019, soit les cinq années précédant le moment où la recherche a eu 

lieu (hiver 2024). Les mots-clés utilisés (en français et en anglais) sont : intelligence artificielle, 

étayage, rétroaction, cognition et enseignement supérieur. La stratégie de sélection des études 

pertinentes (3e étape de lôexamen de la portée) est illustrée à la figure 1. Dôabord, la recension 

initiale a mené à repérer 1 091 articles en excluant les doublons. Un premier tri effectué par un 

codeur a permis de retirer 972 articles dont les titres et résumés montraient que leur sujet principal 

ne correspondait pas à lôétude de la rétroaction fournie par une IA. Cette personne a relu les 

résumés des 119 études restantes et retiré 55 autres articles du corpus pour des motifs de mauvaise 

population à lôétude ou de sujet principal non pertinent. 

 

Figure 1 
Processus de sélection des études de la recension 

http://ijthe.ca/


C. Tremblay, S. Miklohoun et B. Poellhuber Recension des usages dôintelligences artificielles g®n®ratives (IAg) ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 11 ritpu.ca 6 

Dans un deuxième temps, lôapplication Covidence a été exploitée pour effectuer le tri final des 

articles. Cette application facilite la sélection des études pertinentes en fonctionnant selon le 

modèle PRISMA, qui utilise aussi les principes dôaccord interjuges. Ainsi, il est possible dôy 

importer les références complètes des articles à trier, incluant le résumé et le DOI lorsque fournis. 

Ensuite, les personnes codeuses doivent élaborer des critères dôinclusion et dôexclusion quôelles 

utiliseront pour évaluer chaque article à trier. Individuellement, chacune dôelles lit le titre et le 

résumé de chaque article pour déterminer sôil doit être inclus ou exclu de la recension, en justifiant 

son choix à partir des critères préalablement établis. Il est également possible pour la personne 

codeuse de signifier son incertitude si elle ne parvient pas à se prononcer. Au terme de cette activité 

de codage, Covidence agrège les résultats, ce qui permet de repérer rapidement les articles qui font 

consensus et ceux pour lesquels il nôy a pas dôaccord interjuges. 

Pour cette recension, deux personnes codeuses ont échangé entre elles pour formuler des critères 

dôinclusion qui reposaient sur la population à lôétude (étudiants et étudiantes universitaires), 

lôusage dôune IAg pour offrir de la rétroaction et la présence de résultats empiriques. La lecture 

des titres et des résumés des 64 articles importés dans Covidence a permis dôen exclure 28 autres 

sur la base de ces critères. Enfin, une seconde session de codage a été menée sur les 36 articles 

restants, où une lecture approfondie de leur méthodologie a permis dôen exclure 24. Il sôagissait 

principalement dôarticles dont les systèmes de tuteurs intelligents ou applications numériques 

étudiés ne permettaient pas que la rétroaction fournie à lôétudiante ou lôétudiant soit créée à partir 

dôune IAg. Au total, 12 articles ont donc été analysés pour cet examen de la portée. La synthèse 

du corpus (4e étape de lôexamen de la portée) et la présentation des résultats (5e étape) sont 

exposées à la section suivante. 

4. Les résultats : caractéristiques des rétroactions fournies par 
une IAg 

Les résultats sont présentés dans lôordre des deux objectifs de cette recension, dont le premier 

décrit les caractéristiques des études recensées. Le deuxième présente les caractéristiques des 

rétroactions fournies par les IAg. 

4.1 Les caractéristiques des études recensées 

Le tableau A.1 (annexe A) présente une synthèse des caractéristiques des études recensées. Bien 

quôune seule dôentre elles ait été publiée en 2019, on remarque que la majorité lôont été entre 2022 

et 2024 (n = 8), ce qui est cohérent avec lôarrivée de ChatGPT en 2022 et de la hausse généralisée 

des usages de lôIAg depuis. Les disciplines pour lesquelles ces IAg ont été conçues sont variées, 

incluant certaines dans ces domaines : arts (n = 2), science, technologie et mathématique (n = 2), 

sciences de lôéducation (n = 2) et langues et communication (n = 3). La plupart des personnes 

participantes poursuivaient des études de 1er cycle universitaire (n = 7), bien que deux études 

portent sur des étudiants et étudiantes de cycles supérieurs (Kim et al., 2022; Nazari et al., 2021) 

et que deux études menées dans des cours du domaine des langues et communication (Escalante 

et al., 2023; Yu, 2023) étaient ouvertes à tous. Toutes ces études sauf deux (Taub et Azevedo, 

2019; Zheng et al., 2024) se sont déroulées dans un contexte authentique de cours universitaire. 

Zheng et al. (2024) ont plutôt utilisé un cadre expérimental où les personnes participantes 

volontaires ont réalisé des tâches dôapprentissage dans un environnement numérique collaboratif 

dans lequel lôIAg fournissait de la rétroaction. Lôétude de Taub et Azevedo (2019) sôest déroulée 

sur une période de deux jours durant lesquels les personnes participantes effectuaient des activités 
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dôapprentissage liées à des contenus de biologie avec lôassistance dôun tuteur intelligent pour une 

durée allant dôune à quatre heures. 

Un résumé du principal objectif de ces études présenté au tableau A.1 permet de dégager une 

tendance. La majorité dôentre elles correspondent à des études comparatives (n = 8), où les effets 

de la rétroaction fournie par lôIAg (groupe expérimental) sont comparés à une situation où la 

rétroaction est fournie par une personne enseignante ou tutrice (n = 3), où la rétroaction fournie est 

générique et la même pour tous (n = 2) ou à une situation sans rétroaction (n = 3). Dans le premier 

cas, les groupes témoins reçoivent une rétroaction personnalisée par une personne enseignante ou 

tutrice durant la réalisation de la tâche (Chiu et al., 2024; Essel et al., 2022) ou après avoir soumis 

une production (Escalante et al., 2023). Dans le deuxième cas (Mousavi et al., 2021; Sailer et al., 

2023), la rétroaction de lôIAg est plutôt comparée à une rétroaction générique prédéterminée qui 

est la même, quelle que soit la production réalisée. Dans le troisième cas (Darvishi et al., 2022; 

Nazari et al., 2021; Taub et Azevedo, 2019), les deux groupes recevaient une rétroaction par les 

pairs, tandis que le groupe expérimental recevait en plus une rétroaction de lôIAg. La comparaison 

porte sur les apprentissages réalisés (p. ex., Chiu et al., 2024), la performance scolaire (p. ex., 

Escalante et al., 2023) ou lôengagement de lôétudiant ou lôétudiante (p. ex., Nazari et al., 2021). 

Les méthodologies de ces huit études sôappuient donc sur des données quantitatives, où 

lôutilisation de pré- et post-tests est prédominante. Toutes ces études, sauf celle dôEscalante et al. 

(2023), présentent des résultats statistiquement significatifs qui montrent que les apprentissages, 

la performance ou lôengagement des groupes expérimentaux ayant utilisé les IAg étaient plus 

élevés que ceux des groupes témoins. 

Yu (2023) et Zheng et al. (2024) exploitent plutôt des données mixtes pour comprendre lôimpact 

de la rétroaction de lôIAg sur les apprentissages. Dans ces études, les perceptions étudiantes à 

lôégard de lôIAg (données qualitatives) sont recueillies par questionnaire (Yu) ou entretiens (Zheng 

et al.). Ces études montrent des résultats globalement positifs de lôusage des IAg, bien que perçus 

uniquement par les étudiants et étudiantes à performance élevée dans lôétude de Yu. La deuxième 

étude dôEscalante et al. (2023) utilise également des questionnaires pour recueillir de telles 

perceptions, qui les amènent à conclure que les étudiants et étudiantes nôont pas de préférence 

quant au type de rétroaction (par lôIAg ou la personne enseignante). Enfin, Kim et al. (2022) sont 

les seuls à utiliser une méthodologie qualitative en analysant le contenu de productions écrites des 

personnes participantes pour comprendre lôinfluence de la rétroaction de lôIAg. En utilisant une 

grille dôévaluation, ils ont constaté que la qualité des arguments était améliorée après lôusage 

de lôIAg. 

4.2 Les caractéristiques des rétroactions fournies par les IAg 

Les principales caractéristiques des rétroactions fournies par les IAg sont présentées au tableau A.2 

(annexe A). Un premier élément qui sôen dégage est la variabilité dans les études concernant leur 

description du processus de conception du système dôIAg fournissant de la rétroaction, alors que 

cette donnée est très importante. Sept études indiquent avoir conçu une IAg pour la recherche en 

présentant les modèles, algorithmes ou logiciels utilisés pour ce faire, mais seulement trois dôentre 

elles précisent comment lôIAg a été configurée pour générer de la rétroaction aux étudiants et 

étudiantes. Cinq études ont plutôt utilisé une IAg déjà existante : GPT-4 (Escalante et al., 2023), 

SARA (Mousavi et al., 2021), MetaTutor (Taub et Azevedo, 2019), Gramarly (Nazari et al., 2021; 

Yu, 2023), Packback (Yu, 2023) et SafeAssign (Yu, 2023). 

Considérant la diversité des IAg mobilisées pour ces études, il a semblé pertinent de sôinterroger 

sur les justifications apportées par les auteurs et autrices pour expliquer le choix de leur IAg. Ces 
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justifications sont variées et portent sur des éléments distincts. Taub et Azevedo (2019) se 

distinguent en justifiant leur choix de MetaTutor par sa conception précisément axée sur le soutien 

à lôapprentissage autorégulé où la rétroaction joue un rôle essentiel. Quatre études justifient leur 

choix en expliquant que le modèle employé est supérieur à dôautres, soit parce quôil est plus juste 

(Chiu et al., 2024), plus précis (Kim et al., 2022; Zheng et al., 2024) ou plus performant (Sailer 

et al., 2023). Deux études appuient leur choix par leur intention de comparer la performance dôune 

IAg particulière à dôautres qui offrent des fonctionnalités équivalentes (Escalante et al., 2023; 

Mousavi et al., 2021). Yildiz Durak (2023) soutient la pertinence de Flow XO en raison de son 

interface simple et de la possibilité dôintégrer lôagent à Slack. Cependant, quatre études (Darvishi 

et al., 2022; Essel et al., 2022; Nazari et al., 2021; Yu, 2023) présentent une justification plutôt 

implicite en montrant que les fonctionnalités de lôalgorithme, du modèle, du logiciel ou de lôIAg 

utilisée sont adéquates pour répondre aux besoins de la recherche. 

Par ailleurs, une seule étude (Chiu et al., 2024) présente explicitement la démarche employée pour 

tester la fiabilité de la rétroaction fournie par lôIAg. Seulement trois études exposent des résultats 

où les étudiants et étudiantes indiquent avoir reçu de la rétroaction non pertinente de lôIAg (Essel 

et al., 2022; Kim et al., 2022) ou pas assez précise (Zheng et al., 2024). Néanmoins, aucune étude 

ne fait mention dôune procédure à suivre par lôétudiant ou lôétudiante recevant une rétroaction qui 

ne lui semble pas adéquate, pertinente ou juste. 

Par opposition, soulignons la présentation hautement détaillée de lôarticle de Sailer et al. (2023), 

dont la section de la méthodologie justifie le choix du modèle et détaille le processus de 

préentraînement en précisant que 118 productions étudiantes ont été analysées par lôéquipe 

enseignante et que cela a permis de distinguer 40 cas sur lesquels reposait lôanalyse de lôIAg. Cette 

étude précise également comment lôIAg a été intégrée à un logiciel de simulation déjà existant. La 

description de la séquence de lôactivité pédagogique clarifie comment les étudiants et étudiantes 

recevaient la rétroaction, tant dans le groupe expérimental que dans le groupe témoin. 

Dans la majorité des études (n = 9), la rétroaction porte sur lôadéquation entre la production 

étudiante et les contenus disciplinaires visés. Le format de ces rétroactions est personnalisé en 

fonction de la production étudiante : lôIAg analyse le contenu de la production et génère une 

rétroaction unique. De plus, la rétroaction fournie dans lôétude de Sailer et al. (2023) est également 

adaptative, côest-à-dire que lôIAg évalue la progression de lôétudiant ou lôétudiante en comparant 

sa performance actuelle avec les précédentes pour produire la rétroaction. 

La rétroaction est le plus souvent promulguée pendant lôactivité dôapprentissage (n = 6) : lôétudiant 

ou lôétudiante réalise une première production, puis reçoit la rétroaction de lôIAg pour ensuite 

lôaméliorer. Dans trois études, la rétroaction est plutôt fournie immédiatement après la fin de 

lôactivité dôapprentissage, afin que cela puisse aider lôétudiant ou lôétudiante à sôaméliorer lors 

dôactivités ultérieures. Enfin, la rétroaction dans la recherche dôEscalante et al. (2023) était fournie 

à un moment prédéterminé chaque semaine. Il est à noter que dans leur étude 2, les étudiantes et 

étudiants recevaient deux rétroactions hebdomadaires (tuteur ou tutrice et IAg) indépendantes, afin 

de pouvoir les comparer et exprimer leurs préférences de rétroaction. 

Deux autres objets de rétroaction fournie par lôIAg sont observés dans ces études, soit la qualité 

de la rétroaction fournie par lôétudiant ou lôétudiante en considérant des indicateurs dôune 

rétroaction constructive (Darvishi et al., 2022) et des données dôapprentissage variées en tant que 

prédicteurs de la performance (Mousavi et al., 2021). Enfin, Essel et al. (2022) ont conçu un agent 

qui répondait (rétroaction) aux questions de lôétudiant ou lôétudiante. Pour cette étude, la 

rétroaction était standardisée, car le texte produit par lôagent avait majoritairement été rédigé lors 

de sa conception. 
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5. Discussion 

La comparaison des processus de conception et des caractéristiques des rétroactions de ces études 

amène à formuler deux éléments de discussion pour orienter la recherche future. 

5.1 Des processus de conception des IAg à expliciter et à justifier davantage 

La diversité des IAg utilisées souligne les besoins de mieux justifier les choix effectués et 

dôexpliciter le processus de conception, incluant les phases de conception et de configuration et la 

séquence pédagogique. En effet, plusieurs études nomment le modèle utilisé (p. ex., ChatGPT, 

SBERT, etc.), sans nécessairement présenter les avantages ou les limites de leur choix. Or, cet 

accent unique sur la performance soulève des questionnements sur les plans éthique et juridique, 

notamment, qui ne sont pas mentionnés dans ces études. Sôil est généralement reconnu que les 

modèles de ChatGPT sont les plus performants, ce sont aussi les modèles qui ont été entraînés sur 

les plus larges ensembles de données et qui contiennent le plus de paramètres. Lôempreinte carbone 

de leur entraînement et de leur utilisation est donc la plus élevée. Par ailleurs, ce modèle réside 

aux États-Unis, et les législations en place au Québec et en Europe exigent des établissements 

dôenseignement supérieur que les données étudiantes restent dans le territoire national. Enfin, selon 

le classement établi par Hugging Face (2024), dôautres modèles sont presque aussi performants, 

mais obtiennent une cote éthique moyenne plus élevée. 

Par ailleurs, les préoccupations liées aux confabulations de ces systèmes, par exemple les 

répercussions sur lôapprentissage liées à une rétroaction erronée, sont plutôt rares dans les études 

recensées. Aussi, il nôy a pas systématiquement de mention qui vise à justifier leur modèle plutôt 

quôun autre équivalent, et la réflexion sur le choix du modèle semble, au mieux, limitée à la 

performance. Plusieurs études présentent leur méthodologie très brièvement, notamment la phase 

de conception de lôapplication dotée dôIAg. On pourrait dire quôelles manquent de transparence. 

Conséquemment, il est parfois ardu de comprendre le processus par lequel la production étudiante 

est analysée par lôIAg et les paramètres employés par celle-ci pour fournir une rétroaction 

personnalisée. Cette difficulté est aussi parfois attribuable au manque dôinformation quant à 

lôinterface utilisée par les étudiants et étudiantes pour réaliser lôactivité dôapprentissage. Le 

dévoilement du mécanisme utilisé pour donner de la rétroaction aux personnes utilisatrices 

elles-mêmes pourrait représenter un avantage considérable. 

Ces éléments amènent alors à recommander que la place accordée à la présentation de la démarche 

de conception dans ce type dôétude soit augmentée pour y faire ressortir des éléments essentiels à 

une compréhension claire des actions et des choix qui ont été effectués. Dans la foulée des 

nombreuses préoccupations éthiques et légales relatives à lôutilisation de lôIAg, ces aspects 

devraient aussi idéalement être traités dans la section de lôarticle portant sur la méthodologie. Cela 

permettrait ainsi à la personne lectrice de se représenter clairement et en détail la rétroaction qui a 

été fournie, incluant les caractéristiques de lôIAg et son processus de conception, dôaffinage et 

parfois même dôentraînement pour formuler une rétroaction. De surcroît, cela amènerait à mieux 

justifier ou argumenter les choix effectués pour la recherche : la pertinence de lôIAg choisie pour 

fournir de la rétroaction dans ce contexte précis dôapprentissage serait mieux détaillée. Enfin, cela 

permettrait de mieux apprécier la rigueur scientifique de la recherche, notamment sur le plan de 

lôapplicabilité, soit la validité externe (méthodologies quantitatives) ou la transférabilité 

(méthodologies qualitatives) (Fortin et Gagnon, 2022). Autrement dit, une description détaillée et 

argumentée de la méthodologie de conception et dôutilisation de lôIAg faciliterait son appropriation 

dans les milieux de pratique, car il serait possible de comprendre dans quels contextes 
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pédagogiques (domaines dôétudes, profils étudiants, tâches et activités dôapprentissage, etc.) la 

rétroaction fournie par cette IAg est bénéfique pour soutenir les apprentissages. Les chercheurs et 

chercheuses du domaine devraient aussi se pencher sur les éléments éthiques à considérer dans le 

processus de conception. En somme, considérant le contexte émergent et évolutif de lôutilisation 

de lôIAg pour fournir de la rétroaction personnalisée aux étudiants et étudiantes, il semble essentiel 

de fournir une description complète du processus de conception de lôIAg pour faciliter la 

compréhension de lôétude, justifier sa pertinence et établir la portée des résultats obtenus. 

5.2 Des bénéfices pédagogiques à utiliser lΩL!Ǝ pour fournir de la rétroaction 
à peaufiner 

Une limite observée dans plusieurs de ces études concerne la justification pédagogique permettant 

le choix dôune IAg plutôt que dôune autre. Bien que la plupart dôentre elles aient exposé la 

pertinence pédagogique de la rétroaction personnalisée parce quôelle permet à lôétudiant ou 

lôétudiante de se situer, de sôaméliorer ou de sôautoréguler, peu ont mobilisé une théorie de 

lôapprentissage pour justifier dôune part le recours à lôIAg pour offrir de la rétroaction et dôautre 

part le choix de lôIAg employée. Toutefois, certaines études dont le principal objectif est de 

comparer la performance dôétudiants et étudiantes à une évaluation selon le type de rétroaction 

reçue soulignent la pertinence dôune rétroaction personnalisée comparativement à une 

rétroaction standardisée. 

Néanmoins, aucune de ces études ne mobilise un cadre théorique clair pour appuyer les choix à 

effectuer et la manière de dialoguer avec une IAg. Pour la recherche future, il serait intéressant 

dôexplorer le potentiel de ces outils pour simuler un dialogue entre une personne tutrice et une 

personne étudiante. Bien quôil puisse y en avoir dôautres, la théorie de lôétayage de Bruner (1983) 

nous semble particulièrement appropriée pour appuyer la pertinence de dialoguer avec une IAg 

tout en donnant des orientations assez précises quant à la configuration de ces interactions. 

Autrement dit, ces études explorent peu ou pas les transformations dans le processus 

dôapprentissage qui peuvent être induites par lôusage des IAg pour fournir de la rétroaction 

personnalisée, voire adaptative. Cela est potentiellement dû aux méthodologies employées : la 

plupart constituent des études quantitatives visant à comparer la performance à une tâche 

évaluative dôun groupe expérimental à celle dôun groupe témoin. La recherche future pourrait alors 

sôintéresser à mieux comprendre le rôle ou lôinfluence des IAg durant le processus dôapprentissage 

à partir dôétudes qualitatives, ce qui amènerait à montrer avec des données empiriques à lôappui 

comment elles peuvent générer des retombées positives sur lôapprentissage. De fait, il serait 

pertinent dôapprofondir les facteurs, conditions et caractéristiques de lôIAg ou des personnes 

étudiantes qui favorisent des retombées positives de la rétroaction par lôIAg sur lôapprentissage 

comparativement à dôautres formes de rétroaction, notamment en sôappuyant sur des cadres 

théoriques qui réfèrent à la rétroaction dans le processus dôapprentissage. Aucune de ces études 

nôexplicite un cadre conceptuel ou des hypothèses de conception traditionnellement utilisés pour 

créer des tuteurs adaptatifs afin dôexpliquer comment les rétroactions peuvent être adaptées à lôaide 

de lôIAg, alors quôil sôagit pour nous dôune des pistes les plus prometteuses. 

Conclusion 

Bien que la recherche sur les systèmes de tutoriels intelligents date déjà dôune trentaine dôannées, 

lôIAg pourrait amener une transformation des manières de concevoir ces systèmes et promet des 

pistes de développement rapide. Les méthodes traditionnelles de développement des tuteurs 

intelligents reposent sur une démarche précise et bien documentée, mais qui pourrait être revue en 
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fonction des contributions potentielles de lôIAg : développement dôune ontologie des 

connaissances du domaine, dôun modèle de la personne apprenante, des interactions entre la 

personne apprenante et le domaine de connaissances, etc. 

Par exemple, lôutilisation de la génération augmentée par récupération (retrieval-augmented 

generation [RAG]), qui consiste essentiellement à vectoriser une base documentaire et à faire 

passer les requêtes et les réponses par cette base vectorisée, pourrait possiblement remplacer la 

longue et complexe étape de préparation dôune ontologie du domaine. Des techniques plus affinées 

pourraient aussi être mises à contribution pour améliorer la fiabilité de la rétroaction fournie ou 

sôassurer dôun style dôécriture adéquat et compréhensible par lôétudiant ou lôétudiante (p. ex., 

OpenAI, s.d.). La réflexion sur les méthodes permettant aux systèmes fondés sur les IAg de 

remplacer les modèles étudiants demeure aussi à faire. 

Ainsi, cette étude visait à effectuer un examen de la portée, afin de mieux comprendre lôétat actuel 

de la recherche sur lôusage dôIAg pour offrir de la rétroaction aux étudiants et étudiantes 

universitaires. Plus précisément, elle visait à décrire les caractéristiques de ces études en mettant 

lôaccent sur la démarche méthodologique (conception de lôIAg, objectifs poursuivis, 

méthodologie) et à distinguer les rétroactions fournies par ces IAg selon différents critères (objet, 

moment et format de la rétroaction). Parce quôelle repose uniquement sur douze études et 

considérant le rythme rapide de publication dôécrits scientifiques dans le domaine, cette recherche 

nôa pas pu analyser dôautres études sans doute menées sur le sujet. 

Néanmoins, les résultats présentés soutiennent deux éléments de discussion. Dôabord, il a été 

argumenté quôil serait pertinent que les études dans ce champ documentent mieux leur démarche 

méthodologique pour faciliter la compréhension de lôétude et pour en apprécier la rigueur 

scientifique, en invitant les autrices et auteurs à rendre plus explicites les raisons de leurs choix 

dôIAg et de grands modèles de langage, en appuyant aussi leur réflexion sur des critères éthiques 

et en étant plus transparents sur les processus de configuration des outils développés. Il serait 

nécessaire dôexpliciter les critères de conception et de les lier à un cadre conceptuel montrant 

comment la rétroaction fournie par lôIAg peut soutenir lôapprentissage. Ensuite, il a été suggéré de 

mieux situer la pertinence de la rétroaction fournie par une IAg en menant des recherches dont 

lôintention serait de mieux comprendre comment elle influence le processus dôapprentissage, en 

appuyant ces recherches sur des théories de lôapprentissage ou de la rétroaction bien situées. En 

prenant la théorie de lôétayage à titre dôexemple, la perception du dialogue de lôIAg pourrait être 

étudiée : Est-il pertinent, adéquat, suffisant, etc.? Dôautres caractéristiques de ces rétroactions 

pourraient également faire lôobjet de recherches futures. Enfin, il pourrait être pertinent dôétudier 

les liens entre la rétroaction enseignante et celle de lôIAg. 

Par ailleurs, une des limites observées par cette recension est lôabsence dans ces recherches dôétude 

des limites de ces IAg. Par exemple, considérant les limites des modèles de traitement de langage, 

comment cela peut-il influencer la qualité de la rétroaction de lôIAg? De quelle manière les 

hallucinations ou les erreurs dôinterprétation de lôIAg sont-elles considérées pour éviter que cela 

nuise à lôapprentissage? Quôest-ce que ces IAg favorisent ou empêchent lorsquôelles sont 

mobilisées pour fournir de la rétroaction? Quelle est lôattention donnée à des critères légaux ou 

éthiques comparativement aux critères de performance? Quelle complémentarité cette rétroaction 

peut-elle offrir avec les autres formes de rétroaction et de tutorat? En somme, si la recherche 

actuelle vise à montrer le potentiel des IAg pour offrir de la rétroaction, le besoin dôapprofondir 

les conditions, contextes et caractéristiques de ces IAg qui justifient leur pertinence 

comparativement à dôautres formes de rétroaction demeure. 
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Notes 

¦ǎŀƎŜ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŘΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ 

Le résumé a été traduit en anglais ¨ lôaide de ChatGPT. La traduction a été ensuite été révisée par 

lôautrice principale, puis par un traducteur professionnel. 

Disponibilité des données 

La liste de tous les articles recens®s est disponible sur demande par courriel ¨ lôautrice principale, 

Chantal Tremblay. 
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Annexe A ς Caractéristiques des douze articles de la recension 

Le tableau A.1 présente les caractéristiques de chaque étude du corpus. Il expose la discipline et 

le cycle dô®tudes du cours dans lequel lô®tude a eu lieu. Ensuite, le principal objectif, les ®l®ments 

m®thodologiques et le principal r®sultat de lô®tude sont décrits. 

Tableau A.1 
Caractéristiques des études du corpus 

Article  Discipline Cycle Principal objectif  Méthodologie 

Nombre de 

participant(e)s, type de 

données, instruments 

Principal résultat  

Chiu 

et al. 

(2024) 

Arts 1er 

cycle 

Comparer lôeffet sur 

lôapprentissage de la 

rétroaction de lôIAg à 

celui dôune rétroaction de 

lôenseignant(e) 

n = 46 (gr. expér. : n = 24) 

Données quantitatives 

Pré- et post-test 

La performance 

(apprentissages) du 

groupe expérimental est 

significativement plus 

élevée que celle du 

groupe témoin. 

Darvishi 

et al. 

(2022) 

Sciences 

cognitives et 

technologies 

de lôinfor-

mation 

1er 

cycle 

Comparer lôeffet sur la 

qualité de la rétroaction 

étudiante de la rétroaction 

de lôIAg à celui dôune 

situation sans rétroaction 

fournie par lôIAg 

n = 374 (gr. expér. : 

n = 187) 

Données quantitatives 

Traces informatiques 

(environnement numérique 

dôapprentissage) 

La rétroaction fournie par 

le groupe expérimental est 

plus longue et plus 

appréciée par les pairs que 

celle du groupe témoin. 

Escalant

e et al. 

(2023) 

Anglais 

langue 

seconde 

Non 

appli-

cable 

Étude 1. Comparer lôeffet 

sur la performance de la 

rétroaction de lôIAg à 

celui dôune rétroaction 

fournie par un(e) 

tuteur(-trice) 

Étude 2. Comparer la 

préférence des 

étudiant(e)s entre la 

rétroaction de lôIAg et 

celle de lôenseignant(e)  

n = 48 (gr. expér. : n = 23) 

Données quantitatives 

Pré- et post-tests (tests 

hebdomadaires et test final) 

n = 43 

Données mixtes 

Questionnaire (items 

portant sur préférences, 

satisfactions, utilisabilité) 

Aucun effet sur la 

performance associé au 

type de rétroaction reçue. 

Aucune préférence 

statistiquement 

significative (appréciation 

semblable des 

deux types). 

Essel 

et al. 

(2022) 

Multimédia 1er 

cycle 

Comparer lôeffet sur la 

performance de la 

rétroaction de lôIAg à 

celui dôune rétroaction de 

lôenseignant(e) synchrone 

n = 68 (gr. expér. : n = 34) 

Données quantitatives 

Pré- et post-tests  

La performance du groupe 

expérimental est 

significativement plus 

élevée que celle du 

groupe témoin. 

Kim 

et al. 

(2022) 

Design 

pédagogique 

et techno-

logies 

éducatives 

2e 

cycle 

Expliquer dans quelle 

mesure la rétroaction de 

lôIAg influence la qualité 

des arguments rédigés par 

les étudiant(e)s 

n = 14 

Données qualitatives 

Productions écrites (pré- et 

post-intervention) et 

autoréflexions 

La qualité des arguments 

a été améliorée après 

lôusage de lôIAg.  

Mousavi 

et al. 

(2021) 

Biologie 1er 

cycle 

Comparer lôeffet sur la 

note finale du cours de la 

rétroaction de lôIAg à 

celui dôune rétroaction 

générique prédéterminée 

n = 1 026 (gr. expér. : 

n = 499) 

Données quantitatives 

Note finale et variables 

modératrices  

La note finale du groupe 

expérimental est plus 

élevée que celle du groupe 

témoin (taille 

dôeffet faible). 
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Article  Discipline Cycle Principal objectif  Méthodologie 

Nombre de 

participant(e)s, type de 

données, instruments 

Principal résultat  

Nazari 

et al. 

(2021) 

Anglais 

langue 

seconde 

3e 

cycle 

Comparer lôeffet sur 

lôengagement de la 

rétroaction de lôIAg à 

celui dôune situation sans 

rétroaction de lôIAg 

n = 93 (gr. expér. : n = 51) 

Données quantitatives 

Questionnaires (échelles 

dôengagement, 

dôautoefficacité et 

dôémotions) 

Lôengagement cognitif et 

émotionnel du groupe 

expérimental est 

significativement plus 

élevé que celui du 

groupe témoin. 

Sailer 

et al. 

(2023) 

Éducation 1er 

cycle 

Comparer lôeffet sur la 

performance de la 

rétroaction de lôIAg à 

celui dôune rétroaction 

générique prédéterminée 

n = 178 (gr. expér. 2 x 2 : 

n = 57 et n = 30) 

Données quantitatives 

Pré-test et résultats (notes) 

des productions écrites 

post-intervention 

La performance (précision 

du diagnostic et 

justifications) du groupe 

expérimental est 

significativement plus 

élevée que celle du groupe 

témoin. 

Taub et 

Azevedo 

(2019) 

Biologie 1er 

cycle 

Comparer lôeffet sur 

lôapprentissage et 

lôengagement de 

lôutilisation de MetaTutor 

à celui dôune situation 

sans tuteur(-trice) 

n = 194 (gr. expér. : n = 95) 

Données quantitatives 

Pré- et post-test 

Le gain dôapprentissage 

du groupe expérimental 

est significativement plus 

élevé que celui du groupe 

témoin. Pas dôeffet sur 

lôengagement. 

Yildiz 

Durak 

(2023) 

Design 

graphique 

Non 

pré-

cisé 

Examiner les effets de la 

rétroaction fournie par 

lôIAg sur lôapprentissage, 

lôautoefficacité, 

lôengagement, la 

satisfaction et lôautonomie 

n = 86 

Données quantitatives 

Questionnaire (échelles de 

satisfaction, autonomie, 

engagement, sentiment 

dôautoefficacité) 

Relation positive entre 

lôusage de lôIAg et 

lôautoefficacité. Aucune 

relation significative entre 

lôusage de lôIAg et les 

autres variables. 

Yu 

(2023) 

Commu-

nication 

1er 

cycle  

Comprendre lôimpact de 

la rétroaction de lôIAg sur 

les pratiques dôécriture 

n = 68 

Données mixtes 

Résultats (notes) de 

productions écrites 

Questionnaire (échelles 

dôattitudes et de style 

dôapprentissage, questions 

ouvertes sur la rétroaction 

de lôIAg) 

Les étudiant(e)s 

hautement performant(e)s 

perçoivent que lôIAg 

améliore leurs pratiques 

dôécriture, ce qui est 

moins perceptible chez les 

moins performant(e)s. 

Zheng 

et al. 

(2024) 

Non 

applicable 

1er 

cycle 

Comprendre lôimpact de 

la rétroaction de lôIAg sur 

la compréhension des 

contenus et lôexpérience 

de collaboration 

n = 153 (2 gr. expér. : 

n = 17 et n = 17) 

Données mixtes 

Pré-test, traces 

informatiques 

(environnement numérique 

dôapprentissage) et 

entretiens 

La performance 

(compréhension des 

contenus) et lôexpérience 

de collaboration du 

groupe expérimental sont 

significativement plus 

élevées que celles des 

groupes témoins.  

Le tableau A.2 montre les caractéristiques des rétroactions fournies par les IAg pour chacune de 

ces ®tudes. Il pr®sente le syst¯me dôIAg utilis®, les arguments formul®s par les chercheurs pour 

justifier le syst¯me dôIAg employ®, le ou les objets de la r®troaction, ainsi que le moment où elle 

était fournie aux étudiants et son format. 

http://ritpu.ca/


C. Tremblay, S. Miklohoun et B. Poellhuber Recension des usages dôintelligences artificielles g®n®ratives (IAg) ... 

2025 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 22(1), article 11 ijthe.ca 17 

Tableau A.2 
Caractéristiques des rétroactions fournies par les IAg 

Article  IAg : utilisation, conception 

(entraînement, ingénierie, etc.) 

Justification du 

choix de lôIAg 

Objet(s) de la 

rétroaction fournie 

par lôIAg 

Moment  Format 

Chiu et al. 

(2024) 

Conception de lôIAg avec ResNet50, 

avec phase dôentraînement pour 6 

groupes dôarts sur 323 images et des 

images simulées à partir des 

premières, puis intégration à une 

application numérique de création 

artistique 

Oui 

ResNet50 choisi 

pour la pertinence 

dôune architecture 

dotée dôun réseau 

neuronal convolutif 

et la justesse de son 

analyse des images 

Caractéristiques de 

lôîuvre multim®dia 

produite (couleur, 

espace, thème, taille) 

Pendant 

lôactivité 

Person-

nalisée 

Darvishi et 

al. (2022) 

Conception de lôIAg avec Google 

BiLingual Evaluation Understudy 

(GLEU) et Sentence Bidirectional 

Encoder Representations from 

Transformers (SBERT), puis 

intégration à lôoutil numérique 

RiPPLE  

Implicite  

Explication des 

fonctions de GLEU 

et SBERT 

Qualité de la 

rétroaction rédigée 

par lôétudiant(e)  

Pendant 

lôactivité 

Person-

nalisée 

Escalante 

et al. 

(2023) 

Utilisation de GPT-4 (OpenAI) avec 

rédactique pour préciser le contexte, 

le rôle de lôIAg et les indicateurs à 

évaluer 

Oui 

GPT-4 choisi pour 

comparer la 

performance dôune 

IAg générale à 

celle dôune IAg 

spécifique (p. ex., 

Grammarly) 

Six indicateurs de la 

qualité de la langue 

dôune production 

écrite 

Prédé-

terminée 

(hebdo-

madaire) 

Person-

nalisée 

Essel et al. 

(2022) 

Conception de KNUSTbot (lôIAg) 

avec Flow XO, puis intégration à 

lôapplication WhatsApp 

Implicite  

Explication des 

fonctions de Flow 

XO 

Toute question 

formulée par 

lôétudiant(e) 

concernant les 

contenus de 

programmation 

informatique 

Pendant 

lôactivité 

Standar-

disée 

Kim et al. 

(2022) 

Conception du système 

dôéchafaudage appuyé par lôIA 

(AISS) à lôaide dôun algorithme 

conçu avec un modèle de traitement 

automatique des langues préentraîné 

avec 1,5 milliard de paramètres 

Oui 

Apprentissage 

automatique permet 

une meilleure 

précision par sa 

capacité dôanalyser 

plus de paramètres 

Qualité des 

arguments 

(cohérence, 

pertinence, contenu, 

argumentaire) dôun 

court texte 

argumentatif 

Pendant 

lôactivité 

Person-

nalisée 

Mousavi et 

al. (2021) 

Utilisation de lôassistant virtuel 

SARA, basé sur lôanalytique des 

apprentissages : analyse de données 

dôapprentissage pour fournir la 

rétroaction dans un environnement 

numérique dôapprentissage 

Oui 

SARA choisi pour 

évaluer sa 

performance, 

comparativement à 

dôautres IAg 

semblables 

Données 

dôapprentissage 

variées (sociodémo-

graphiques, 

caractéristiques 

individuelles, 

activités réalisées) 

Prédé-

terminée 

(hebdo-

madaire) 

Person-

nalisée 
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Article  IAg : utilisation, conception 

(entraînement, ingénierie, etc.) 

Justification du 

choix de lôIAg 

Objet(s) de la 

rétroaction fournie 

par lôIAg 

Moment  Format 

Nazari et 

al. (2021) 

Utilisation de la version premium de 

Grammarly  

Implicite  

Explication des 

fonctions de 

Grammarly 

Indicateurs de la 

qualité de lôécriture 

dôune production 

écrite 

Pendant 

lôactivité 

Person-

nalisée 

Sailer et al. 

(2023) 

Conception de lôIAg avec Neural 

Web et INCEpTION 

Phase dôentraînement : 

118 solutions codées 

40 cas de rétroaction prédéfinis 

Oui 

Neural Web choisi 

pour sa 

performance dans 

lôévaluation du 

raisonnement 

diagnostique 

Diagnostic adéquat 

et pertinence des 

justifications rédigés 

dans une courte 

production écrite 

Immédia

tement 

après 

lôactivité 

Adap-

tative 

Taub et 

Azevedo 

(2019) 

Utilisation de Metatutor, qui a une 

fonctionnalité de rétroaction, entre 

autres 

Oui 

Metatutor choisi 

car conçu 

spécifiquement 

pour soutenir 

lôapprentissage 

autorégulé 

Cohérence avec la 

théorie dôune courte 

production écrite 

Immédia

tement 

après 

lôactivité 

Person-

nalisée 

Yildiz 

Durak 

(2023) 

Conception de lôIAg avec Flow XO, 

puis intégration à la plateforme Slack  

Oui 

Flow XO choisi 

pour son interface 

simple et son 

intégration possible 

à Slack (facilité 

dôutilisation) 

Toute question 

formulée par 

lôétudiant(e) 

concernant les 

contenus de design 

graphique 

Pendant 

lôactivité 

Standar-

disée 

Yu 

(2023) 

Utilisation de la version premium de 

Grammarly, de Packback ou de 

SafeAssign, au choix de lôétudiant(e) 

Implicite  

Explication des 

fonctions des trois 

IAg 

Indicateurs de la 

qualité de lôécriture 

dôune production 

écrite 

Pendant 

lôactivité 

Person-

nalisée 

Zheng 

et al. 

(2024) 

Conception de lôIAg avec 

BERT-BiLSTM-CFR 

Oui 

BERT-BiLSTM-

CFR choisi pour sa 

meilleure précision 

comparativement à 

dôautres algo-

rithmes semblables 

Contenu de la 

production, 

indicateurs 

dôefficacité de la 

collaboration 

Pendant 

lôactivité 

Person-

nalisée 
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(a) Department of Education. (b) Également Université de Moncton, faculté des sciences de l'éducation. (c) Les deux 

premières figures ont été renumérotées 1a et 1b; les noms des séries dans la figure 1a et les nombres dô®tudiant(e)s 

dans la figure 2 ont été corrigés. 
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Résumé 

Cette ®tude explore les perceptions et les pratiques li®es ¨ lôintelligence artificielle g®n®rative (IAg) 

dans lôenseignement postsecondaire au Nouveau-Brunswick (Canada). Basée sur une approche 

mixte, elle analyse les réponses de 281 participantes et participants issus de deux établissements 

dôenseignement. Les r®sultats montrent que lôadoption de lôIAg varie selon les profils, influen­ant 

les perceptions de son utilité et de ses implications éthiques. Tandis que les étudiants et étudiantes 

per­oivent lôIA comme un outil pédagogique, les enseignants et enseignantes expriment des 

pr®occupations sur son impact. Ces divergences soulignent la n®cessit® dôune formation 

syst®matique pour d®velopper une litt®ratie de lôIA adapt®e aux besoins du 21e siècle. 

Mots-clés 

Intelligence artificielle, technologie éducative, enseignement supérieur, attitudes des enseignants 

et enseignantes, attitudes des étudiants et étudiantes, littératie numérique, éthique, intégration des 

technologies, IA générative, littératie en IA  

Abstract 

This study examines perceptions and practices regarding generative artificial intelligence (GenAI) 

in postsecondary education in New Brunswick, Canada. Using a mixed-methods approach, it 

analyzes responses from 281 participants in two institutions. Findings reveal adoption disparities 

influencing perceptions of GenAIôs utility and ethical implications. While students view GenAI as 

a pedagogical tool, educators express concerns about its broader impact. These differences 

emphasize the need for formal training to foster AI literacy tailored to 21st-century 

educational demands. 
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Contexte et problématique 

Les différentes vagues de technologies éducatives ont souvent suscité un engouement médiatique 

allant au-delà des milieux éducatifs. Lôapprentissage en ligne pendant la COVID en est un exemple 

®vocateur, la perception ®tudiante de lôapprentissage en ligne ayant ®t® influenc®e par le traitement 

médiatique qui en a été fait pendant la pandémie (Tahat et al., 2024). ê son tour, lôIA g®n®rative 

(IAg) dans les universit®s a rapidement constitu® un sujet dôint®r°t en raison des doutes (p. ex. 

Fortier, 2023) et des espoirs (p. ex. Graveleau, 2024) suscit®s. Depuis que lôacc¯s au grand public 

a ®t® rendu possible, le potentiel des grands mod¯les de langage a t¹t fait dô°tre qualifi® de disruptif 

(Minevich, 2023) en raison des changements radicaux et profonds que ceux-ci peuvent engendrer 

dans différentes sphères dôactivit®. 

Si lôon peut raisonnablement croire que lôint®gration de lôIA dans les pratiques ®ducatives suivra 

les cycles dôengouement, de d®sillusion et de rationalisation d®j¨ observ®s pour les technologies 

éducatives (Cuban, 1986), son impact réel demeure à préciser. En revanche, en nous appuyant sur 

la perspective dôAkrich (1987/2010), nous consid®rons que lôIAg ï qui est loin dô°tre neutre ï a le 

potentiel de participer à la reconfiguration de la relation enseignant-apprenant et dôinfluencer les 

fondements pédagogiques. Cet article contribuerait ainsi ¨ analyser la nature et lôampleur de ces 

potentielles transformations. 

[ΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ǊŀǇƛŘŜ ŘŜ ƭΩL! ƎŞƴŞǊŀǘƛǾŜ Řŀƴǎ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ǎŜŎǘŜǳǊǎ 

ChatGPT, un agent conversationnel basé sur une IAg reposant sur un modèle de langage de grande 

taille (large language model), a ®t® adopt® plus rapidement que bien des technologies qui lôont 

pr®c®d®. ê peine deux mois apr¯s son utilisation, lôoutil ®tait d®j¨ utilis® par 100 millions de 

personnes (Hu, 2023). Un rapport de KPMG (2024) rapporte quôen novembre 2023, 22 % de la 

population canadienne utilisait lôIAg au travail. Parmi elles, 72 % y voient une solution à leur 

importante charge de travail. Cette même enquête rapporte des différences selon les provinces, les 

provinces de lôAtlantique ®tant celles o½ lôIAg est la moins adopt®e (19,5 % des personnes 

lôutilisent pour le travail, contre 26 % au Québec où le taux est le plus élevé). Cette tendance à 

lôadoption rapide sôobserve ailleurs dans le monde. Au Danemark, par exemple, plus de 90 % des 

citoyens et citoyennes connaissaient ChatGPT; dans le domaine du développement informatique, 

plus de 60 % lôutilisaient professionnellement, tandis que pr¯s de 40 % des enseignants et 

enseignantes y avaient recours dans leur travail (Humlum et Vestergaard, 2024). 

Le principal facteur expliquant lôutilisation de ChatGPT par les ®tudiants et ®tudiantes serait 

lôutilit® per­ue, laquelle est fortement corr®l®e positivement avec le niveau de litt®ratie de lôIA 

(Al -Abdullatif et Alsubaie, 2024). Chen et al. (2024) révèlent des usages très variés dans le cadre 

dô®valuations : 65,6 % des étudiants et étudiantes déclarent utiliser lôIA pour surmonter des 

blocages scolaires, tandis que 10,2 % y recourent, car le travail demandé serait jugé non pertinent 

ou injuste. Des différences g®ographiques peuvent aussi exister quant ¨ la compr®hension de lôIA 

et à ses implications ®thiques, comme lôont observ® OôDea et al. (2024). 
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[ŀ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ Ł ƭΩL! ƎŞƴŞǊŀǘƛǾŜ : quelle littératie? 

Pour ®tudier comment lôincertitude et les transformations engendr®es par lôIAg sont appr®hend®es, 

la « litt®ratie de lôIA è ®merge comme un concept conf®rant lôencapsulation des connaissances 

techniques de base ainsi quôune capacit® de r®flexion critique sur lô®thique, la finalit® et lôimpact. 

En contexte éducatif, cette littératie est parfois présentée comme une compétence nécessaire; mais, 

si tel est le cas, jusquô¨ quel point les futurs dipl¹m®s et dipl¹m®es et leurs responsables de la 

formation doivent-ils sôapproprier ces technologies? Sont-ils adéquatement préparés à développer 

des usages pertinents de lôIA et ¨ y poser un regard critique? Quels savoir-faire lôIA leur impose-

t-elle désormais et comment la pratique pédagogique peut-elle en bénéficier sans renoncer aux 

assises éthiques et humaines de lô®ducation? 

[ΩL! Řŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇƻǎǘǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ŀǳ bƻǳǾŜŀǳ-Brunswick 

Au Nouveau-Brunswick, le minist¯re de lô£ducation et du D®veloppement de la petite enfance 

(2024a, 2024b) a certes publi® des recommandations pour lôencadrement de lôIAg en ®ducation, 

mais il nôexiste gu¯re de document provincial pour le postsecondaire. Comme partout ailleurs, la 

question se pose au sein des établissements postsecondaires du Nouveau-Brunswick, o½ lôadoption 

de lôIA se fait de mani¯re graduelle et soul¯ve des questions sur la fa­on dont elle devrait °tre 

encadrée et valorisée1. Cette absence dôencadrement laisse place ¨ des perceptions et pratiques 

variées chez le personnel enseignant et les étudiants et étudiantes, oscillant entre attentes 

et scepticisme. 

Cette ®tude propose dôanalyser ces perceptions et pratiques afin de cerner les impacts potentiels 

de lôIA sur la dynamique p®dagogique et la formation aux comp®tences du 21e siècle. 

Objectifs de la recherche 
Lôobjectif principal est dô®tablir un ®tat des lieux pr®liminaires des pratiques et perceptions 

®mergentes quant ¨ lôIA en contexte dôenseignement postsecondaire, parmi les populations 

étudiantes et enseignantes. Trois sous-objectifs en découlent : i) déterminer comment les étudiants 

et étudiantes et le personnel enseignant du postsecondaire au Nouveau-Brunswick per­oivent lôIA 

dans la soci®t®, y compris dans le domaine de lô®ducation et de lôenseignement sup®rieur (OS ); 

ii)  évaluer les perceptions des étudiants et étudiantes et du personnel enseignant du postsecondaire 

au Nouveau-Brunswick quant ¨ la fa­on dont ils jaugent leur propre litt®ratie de lôIA (OS ); 

iii)  ®tudier les pratiques existantes, notamment au regard des perceptions sur lôIA et la litt®ratie de 

lôIA (OS ). 

Cadre conceptuel 
Le cadre est construit principalement autour du concept dôIA, dôIAg et de litt®ratie de lôIA. Comme 

ce dernier concept est nouveau et mouvant, nous le définirons en interaction avec le concept de 

litt®ratie et lôinscrirons dans le champ des litt®raties pour le futur (Miller, 2020). Avant toute chose, 

rappelons que lôIA est un domaine de recherche visant à permettre aux machines de résoudre des 

problèmes traditionnellement réservés aux êtres humains et de sôaméliorer de manière autonome 

(McCarthy et al., 1955/2006). LôIAg désigne quant à elle des outils capables de produire des 

contenus réalistes dans plusieurs formats (texte, image, code informatique, etc.) pour plusieurs 

domaines à partir de commandes utilisateurs (Banh et Strobel, 2023). 

 
1. Contrairement ¨ des ®tablissements dot®s de ressources plus abondantes, ceux de cette r®gion abordent lôIA avec 

prudence, souvent dans un cadre expérimental. Par exemple, nous renvoyons le lectorat aux obstacles et 

potentialit®s qui se pr®sentent ¨ lôUniversité de Moncton en matière de formation à distance (Michelot, 2022). 
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[ƛǘǘŞǊŀǘƛŜΣ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜǎ ǇƻǳǊ ƭŜ ŦǳǘǳǊ Ŝǘ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ ŘŜ ƭΩL! 

La litt®ratie est d®finie par lôUNESCO (2013) comme la capacité à lire et écrire de manière à 

pouvoir fonctionner en société. Selon Street (1984), la littératie est une condition essentielle à la 

participation sociale. À partir de 2012, comme rapporté par Yi (2021), lôUNESCO a commenc® ¨ 

proposer le champ dô®tudes des litt®raties pour le futur (future literacies) pour offrir un cadre 

dô®tude des nombreuses litt®raties sp®cifiques (Miller, 2020). Au cîur de ce concept figure lôid®e 

dôanticipation : la littératie et les littératies spécifiques permettraient de se projeter dans son avenir 

pour se pr®parer aux changements. Nous consid®rons donc la litt®ratie de lôIA comme une nouvelle 

forme possible de litt®ratie sôinscrivant dans le champ des littératies pour le futur (Miller, 2020), 

ajoutant une couche de complexité à la littératie multimodale (Kress et Van Leeuwen, 2001). 

La première mention retracée dans le Web of science de la litt®ratie de lôIA est de Kandlhofer et al. 

(2016). Bien avant la vague de lôIAg, ces derniers affirment lôubiquit® de lôIA et citent en exemple 

des applications du quotidien. La recension de Ng et al. (2021) est assez informative sur les 

premières tentatives de clarification du concept. Il ressort des articles de la période 2016-2021 une 

volont® de faire des connaissances sur lôIA lôaffaire de tous et toutes, une forme de diffusion de la 

discipline dans les programmes de formation générale. Plus récemment, on voit aussi émerger une 

perspective citoyenne (Formosa et al., 2024) et transdisciplinaire (Cao, 2023). Comme dôautres 

formes de littératie auparavant, la littératie de lôIA a été proposée pour répondre à la percolation 

de technologies (ici, les technologies dôIA) dans diverses sphères dôactivité. Selon Yi (2021), la 

littératie de lôIA implique surtout une capacité dôanticipation du futur. Côest pourquoi, sur cette 

base, nous ®tablissons un lien entre litt®ratie de lôIA et autoefficacité, dans la mesure où la 

perception que les personnes ont de leurs propres capacités influencera leurs comportements, et 

plus spécifiquement leur motivation à réaliser certaines performances (Talsma et al., 2018). 

Postuler lôexistence dôune nouvelle forme de litt®ratie peut se confondre avec une prise de position 

sur lôimportance de celle-ci (Bishop, 2023; Street, 1984) et pose le défi de sa définition en 

interaction avec les autres formes de littératie déjà étudiées, comme la littératie médiatique ou la 

littératie multimodale. Dans le contexte de cette étude, nous nous intéresserons au concept de 

littératie de lôIA avec à la fois ouverture et précaution : avec ouverture, car nous faisons 

lôhypoth¯se quôil permet dôinformer sur un ph®nom¯ne nouveau et de documenter lôacculturation 

progressive ¨ lôIA, tant ®tudiante quôenseignante; avec précaution, car il reste à déterminer si ce 

concept est celui qui possède la capacité euristique idéale pour comprendre et expliquer de façon 

parcimonieuse la préparation des individus face aux transformations potentielles de 

lôenseignement supérieur à lôère de lôIA. 

/ƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩL! 

Des savoirs sp®cifiques en lien avec lôIA existent et convergent de plus en plus vers une s®rie de 

connaissances li®es aux algorithmes, ¨ lôapprentissage automatique, ¨ lôapprentissage profond et 

aux données massives (Long et Magerko, 2020). Laupichler, Aster et Raupach (2023) ont 

synth®tis® une s®rie dô®nonc®s r®sumant les savoirs li®s ¨ lôIA ¨ partir de lôavis de sp®cialistes du 

domaine. De manière encore plus précise, ils intègrent des connaissances liées, par exemple, à la 

validation et ¨ lôentra´nement de mod¯les dôIA, ¨ lôapprentissage automatique supervis® ou non, 

ou bien ¨ lôexplicabilit®. Au-delà des connaissances techniques sur le fonctionnement, ils intègrent 

aussi des connaissances sur la culture de lôIA (p. ex. les hivers de lôIA, lôhistoire de lôIA, le test de 

Turing), aspects qui contribuent selon nous ¨ d®velopper une capacit® dôanticipation du futur (Yi, 

2021) et une posture critique. 
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Méthodologie 

Cette recherche repose sur une approche mixte concomitante (Creswell et Creswell, 2018), selon 

un devis dô®tude de cas. En compl®ment, quelques questions ouvertes, propos®es au terme dôun 

questionnaire de nature quantitative, ont permis de nourrir lô®tude avec des donn®es de 

nature qualitative. 

Échantillonnage et description de lΩéchantillon 

Les répondantes et répondants sont issus dôun échantillonnage non probabiliste volontaire. Les 

étudiantes et étudiants et les enseignantes et enseignants du Collège communautaire du Nouveau-

Brunswick (CCNB) et de lôUniversité de Moncton (les deux grands établissements du 

postsecondaire francophone néobrunswickois) ont été sollicités par un courriel institutionnel. Afin 

de joindre les étudiants et étudiantes, des publicités avaient aussi été diffusées sur Facebook. Au 

total, 1 890 personnes ont accédé au questionnaire, mais seules 342 ont accédé à la 2e page et 138 

ont répondu entièrement; pour finir, lôéchantillon (n) retenu comporte 281 personnes, soit le 

nombre de personnes ayant rempli au moins un des deux questionnaires portant sur lôIA. 

Les trois quarts de lôéchantillon sont constitués dôétudiantes et étudiants (74,7 %) et quatre 

répondantes et répondants sur cinq sont issus de lôUniversité de Moncton (81,1 %; tableau 1). 

Enfin, lôéchantillon étudiant et enseignant est majoritairement féminin (respectivement 70 % et 

56 %). Selon le site Web de lôUniversit® de Moncton, la population ®tudiante est estim®e ¨ 

4 000 personnes. Au Collège communautaire du Nouveau-Brunswick, ce nombre était de 2 324 

pour lôann®e scolaire 2023-2024. 

Tableau 1 
Description de lô®chantillon selon le statut, enseignant(e) ou ®tudiant(e), et lô®tablissement fréquenté 

Population Établissement n % de lôéchantillon 

Étudiant (e)s Université de Moncton 177 84 % 

CCNB 27 13 % 

Autre 6 3 % 

Total 210 100 % 

Enseignant(e)s Université de Moncton 50 70 % 

 CCNB 20 28 % 

 Autre 1 1 % 

 Total 71 100 % 

Tant chez les étudiants et étudiantes que chez les enseignants et enseignantes, une diversité de 

disciplines est repr®sent®e. Lô®ducation est cependant le groupe de discipline le plus fortement 

représenté du côté étudiant (23 %) comme du côté enseignant (31 %). Notons enfin que lô©ge 

moyen est de 23 ans (X  = 23,6; SD = 6,5) chez les étudiants et étudiantes et de 47 ans chez les 

enseignants et enseignantes (X  = 47,6; SD = 10,9). 

Collecte et instruments 

Le questionnaire de 34 questions (voir annexe A) a été soumis de mars à mai 2024 sur la 

plateforme LimeSurvey. Les répondants et répondantes pouvaient le remplir au moment et dans 

les conditions de leur choix. Il nôy avait pas de limitation de temps. 
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Dans le cas spécifique de cet article, nous rapportons principalement les résultats tirés du réemploi 

de deux instruments. 

Le premier est un questionnaire développé par Ipsos (Jackson, 2022) présenté dans les questions 14 

et 15 de lôannexe A. Ledit questionnaire avait été soumis à 19 504 adultes âgés de 16 à 74 ans dans 

28 pays ¨ la fin de lôann®e 2021. Il visait essentiellement à établir : i) les perceptions sur le rapport 

personnel à lôIA (huit questions); ii) les attentes ¨ lô®gard de lôIA sur le plan soci®tal sur un horizon 

de trois à cinq ans (14 questions). La version utilisée dans cette étude a été traduite par nos soins. 

Le questionnaire est pr®sent® dans son enti¯ret® ¨ lôannexe A. Sôil nôa pas fait lôobjet dôune ®tude 

de validit® et nôa pas de vocation psychom®trique, il reste un instrument utile pour des fins 

de comparaison. 

Le second instrument repose sur lô®chelle de litt®ratie de lôIA ¨ destination des non-spécialistes 

(scale for the assessment of non-expertsô AI literacy) développée par Laupichler, Aster, 

Haverkamp et al. (2023) et traduite en français par nos soins en nous appuyant sur la stratégie de 

validation transculturelle de Vallerand (1989). Il est présenté aux annexes A (question 12) et B. 

La proposition dô®chelle entend refl®ter des comp®tences en IA dans les domaines de la 

« compréhension technique è, de lôç évaluation critique è et de lôç application pratique » sur la 

base de 38 items (Laupichler, Aster et Raupach, 2023). Quoiquôune r®duction ¨ 31 items ait déjà 

été proposée Laupichler, Aster, Haverkamp et al. 2023), les 38 items originaux ont été mobilisés 

dans cette recherche afin dô°tre ®tudi®s par mod®lisation exploratoire par ®quation structurelle 

(exploratory structural equation modeling ou ESEM; Asparouhov et Muthén, 2009)2. Cela a 

permis dôobtenir des param¯tres SEM tout en testant des modèles de mesure moins restrictifs, 

conduisant à une meilleure adéquation des données et à des résultats plus robustes. Le tableau 2 

pr®sente les indices dôad®quation des donn®es aux mod¯les selon lôAFC sur la base des 38 items 

sur trois facteurs, ainsi que de lôESEM sur la base de 25 items sur trois facteurs3. Côest ce dernier 

mod¯le qui a ®t® retenu selon les indices dôajustement, notamment un CFI de 0,94 et un TLI de 

0,93, indiquant une meilleure ad®quation des donn®es au mod¯le par rapport ¨ lôAFC. De plus, 

lôESEM pr®sente des valeurs inf®rieures pour le SRMR (0,049) et le RMSEA (0,058), ce qui reflète 

une meilleure précision et un ajustement global supérieur du modèle. 

Tableau 2 
Comparaison des indices dôajustement entre les modèles AFC et ESEM 

Modèle testés ɬ2 ddl p ɬ2/ddl CFI  TLI  SRMR AIC  BIC RMSEA (IC95% ) 

AFC (tous les items) 12 723 662 0,000 1,92 0,85 0,85 0,073 25 166 25 529 0,075 (0,069; 0,081) 

ESEM (modèle réduit) 424 272 0,000 1,56 0,94 0,93 0,049 16 494 16 736 0,058 (0,048; 0,068) 

Pour finir, les indices de fidélité des scores peuvent être qualifiés de grands à très grands. Notons, 

particulièrement, les indices oméga hiérarchiques (ɤh) issus du modèle décrit ci-dessus, qui sont 

compris entre 0,86 et 0,96 concernant les facteurs. Pour lôensemble de lô®chelle, cet indice sô®l¯ve 

à 0,97 (tableau 3). 

 
2. LôESEM permet de mod®liser des structures de mesure avec des rotations de matrices de saturation, offrant ainsi 

une flexibilit® accrue par rapport aux mod¯les traditionnels dôAFC imposant des contraintes strictes de 

charge nulle. 

3. 13 items ont ®t® supprim®s sur la base dôune AFE pr®alable, car ils nôappartenaient pas clairement ¨ un seul 

facteur. Plusieurs des items supprimés correspondent aux items retranchés par Laupichler, Aster, Haverkamp 

et al. (2023), mais la plupart des suppressions concernent les items du facteur sur lôç évaluation critique ». 
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Tableau 3 
Indices de fid®lit® de lô®chelle de litt®ratie de lôIA et de ses facteurs 

Facteur ou échelle a  (IC95%) w  (IC95%) wh  (IC95%) 

Compréhension technique 0,96  (0,95; 0,97) 0,96 (0,95; 0,97) 0,96 (0,95; 0,97) 

Évaluation critique  0,85  (0,79; 0,90) 0,86 (0,80; 0,90) 0,86  (0,80; 0,90) 

Application pratique  0,90  (0,86; 0,92) 0,90 (0,86; 0,92) 0,90  (0,87; 0,92) 

Littératie de lôIA  0,97  (0,96; 0,98) 0,97 (0,96; 0,98) 0,97  (0,95; 0,97) 

Enfin, à lôissue du questionnaire, des champs ouverts permettaient aux répondants et répondantes 

dôexprimer leur point de vue sur lôintégration de lôIAg dans lôenseignement et lôapprentissage. Les 

questions portaient sur : i) la confiance envers les outils dôIAg pour évaluer objectivement les 

travaux des étudiants et étudiantes; ii)  la possibilité de voir lôIA remplacer certains aspects de 

lôenseignement universitaire traditionnel; iii)  la perception de cette évolution comme étant positive 

ou non; iv) les aspects de lôenseignement ou de lôapprentissage qui pourraient changer avec 

lôintroduction de ces technologies. 

Analyses 

La fidélité des scores des échelles a été calculée (a de Cronbach et w total de McDonald). Les 

indices supérieurs à 0,80 traduisent une fidélité qualifiée de grande et les indices supérieurs à 0,90 

dénotent une fidélité qualifiée de très grande (Cohen et al., 2018). 

Le pourcentage de données manquantes dans lô®chelle de litt®ratie de lôIA est minime (0,46 %); 

ces données manquantes ont été remplacées par (random forest maxiter = 5 et ntree = 100) avec 

la librairie missForest 1.5 sur RStudio 2024.09.0 avec R 4.4.1. Aussi, les données aberrantes ont 

été rapportées à un écart maximal de plus ou moins trois écarts types. 

Les analyses descriptives et inférentielles ont ensuite été effectuées avec les logiciels JASP 0.19.1 

et jamovi 2.3.28.0. Au préalable, les conditions dôapplication des tests ont été effectuées sur le 

plan de la normalité des distributions (test de Kolmogorov-Smirnov; normalité si p Ó 0,05) et de 

lôhomogénéité des variances (test de Levene; hétéroscédasticité si p Ó 0,05). Dans les cas où les 

conditions seraient violées, les corrections ont été appliquées ou des tests robustes ont été adoptés. 

Les grappes (clusters) ont été effectuées par k-moyennes, par la méthode Hartigan-Wong. 

Pour ce qui est des questions ouvertes, les réponses des personnes participantes ont fait lôobjet 

dôune analyse th®matique principalement centr®e autour des avantages et limites de lôIA dans 

lôenseignement postsecondaire (question 34 et ses sous-questions) et ont été classées sous Excel. 

Un premier membre de lô®quipe a lu lôensemble des passages dans chacun des groupes et en a 

rédigé une synthèse afin de distinguer les traits caractéristiques des réponses de chacun des trois 

groupes et les éléments de divergence entre les groupes. Ensuite, un second membre de lô®quipe a 

fait la même chose et a valid® lôinterpr®tation. Supposant que le niveau de sentiment de 

compétences influe sur les pratiques et perceptions, les participantes et participants ont été classés 

au pr®alable en trois groupes afin de raffiner lôanalyse des questions ouvertes. Pour cela, la 

méthode de classification par k-moyennes a été appliquée aux scores des facteurs de littératie de 

lôIA, et ce, afin de g®n®rer des groupes homog¯nes quant aux niveaux de compétences ressentis. 

http://ijthe.ca/
http://ijthe.ca/


F. Michelot et A. Lepage Apprivoiser lôIA en enseignement postsecondaire : perspectives crois®es ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 12 ritpu.ca 8 

Résultats 

tŜǊŎŜǇǘƛƻƴǎ ŘŜǎ L! ŀǳ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴ Ŝǘ Řŀƴǎ ǳƴ ŀǾŜƴƛǊ ǊŀǇǇǊƻŎƘŞ όh{ѕύ 

Les figures 1a et 1b rapportent la répartition des réponses des enseignants et enseignantes et des 

®tudiants et ®tudiantes par rapport ¨ la perception de lôIA (figure 1a) et des changements à venir 

dans différents domaines (figure 1b), de même que les résultats du test de Mann-Whitney pour 

d®terminer sôil y a des diff®rences significatives entre les deux groupes. 

Les perceptions des populations ®tudiantes et enseignantes quant ¨ lôIA (figure 1a) ne sont guère 

significativement différentes, quoique des nuances soient observables. Ainsi, près des deux tiers 

des étudiants et étudiantes (65,2 %) pensent avoir « une bonne compréhension de ce quôest lôIA », 

contre une courte majorité dôenseignants et enseignantes (51,8 %). À lôinverse, côest à peine plus 

de la moitié des étudiants et étudiantes (50,4 %) qui considèrent que « les produits et services 

utilisant lôIA vont profondément changer [leur] vie quotidienne au cours des 3 à 5 prochaines 

années », tandis que 65,5 % des enseignants et enseignantes le croient. En ce qui a trait aux 

perceptions des changements à venir sur trois à cinq ans dans différents domaines (figure 1b), les 

craintes sont significativement plus fortes chez les enseignants et enseignantes en matière de 

sécurité (72,3 % pensent que les changements seront majoritairement négatifs contre 36,0 % pour 

les étudiants et étudiantes; ɬ
2

corrigé [2] = 21,21; p < 0,001) et en matière de libertés / droits (59,1 % 

contre 37,8 %; ɬ
2

corrigé [2] = 5,72; p = 0,057).  

  

WΩŀƛ ǳƴŜ ōƻƴƴŜ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ŘŜ ŎŜ 
ǉǳΩŜǎǘ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

[Ŝǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ Ŝǘ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ǳǘƛƭƛǎŀƴǘ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ 
artificielle vont profondément changer ma vie 
quotidienne dans les 3 à 5 prochaines années 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

Les produits et services utilisant 
ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ artificielle facilitent ma vie 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

Je sais quels types de produits et services 
utilisent ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

[Ŝǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ Ŝǘ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ǳǘƛƭƛǎŀƴǘ ƭΩƛƴǘŜƭ-
ligence artificielle me rendent nerveux 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

* Les produits et services utilisant 
ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ artificielle ont plus 
ŘΩŀǾŀƴǘŀƎŜǎ que ŘΩƛƴŎƻƴǾŞƴƛŜƴǘǎ 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

[Ŝǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ Ŝǘ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ǳǘƛƭƛǎŀƴǘ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ 
artificielle ont profondément changé ma vie 

quotidienne au cours des 3 à 5 dernières années 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

Je fais confiance aux entreprises qui utilisent ƭΩƛƴǘŜƭ-
ligence artificielle autant ǉǳΩŀǳȄ autres entreprises 

Ens.  ς 

Étud. ς 

 

Note. * p < 0,05 
  

Figure 1a 
Comparaison des perceptions de lôIA des enseignant(e)s et étudiant(e)s (tests de Mann-Whitney) 

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Pourcentages

Désaccord Neutre 5ΩŀŎŎƻǊŘ
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Figure 1b 
Comparaison des perceptions des changements ¨ venir en raison de lôIA des enseignant(e)s et 
étudiant(e)s (tests de Mann-Whitney) 

ê lôinverse, les craintes sont plus importantes chez les ®tudiants et ®tudiantes concernant les 

revenus (45,4 % pensent que lô®volution sera majoritairement n®gative et 43,4 % pensent que cela 

aura peu ou pas de changements, contre respectivement 37,8 % et 62,2 % chez les enseignants et 

enseignantes [ɬ
2

corrigé [2] = 5,62; p = 0,060]). Sur le plan des différences relatives au genre, on 

remarque que près de la moitié des hommes (49 %) entrevoient des changements positifs en 

®ducation du fait de lôIA, tandis que les femmes auraient un regard plus négatif (38 % entrevoient 

des changements positifs, une différence proche du seuil de significativité 

[ɬ
2
 [2] = 5,43; p = 0,066]). Ce pessimisme se retrouve quant aux revenus (50 % des femmes 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Étud. ς

** Les transports  : Ens. ς

Étud. ς

Le commerce  : Ens. ς

Étud. ς

[ΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ κ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ  Υ 9ƴǎΦ ς

Étud. ς

Les divertissements  : Ens. ς

Étud. ς

[ΩŜƳǇƭƻƛ  Υ 9ƴǎΦ ς

Étud. ς

[ΩŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ  Υ 9ƴǎΦ ς

Étud. ς

** La sécurité  : Ens. ς

Étud. ς

Les maisons  : Ens. ς

Étud. ς

[ΩŀƭƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ  κ ƭŀ ƴǳǘǊƛǘƛƻƴ  Υ 9ƴǎΦ ς

Étud. ς

Le cout de la vie  : Ens. ς

Étud. ς

* Les libertés / les droits  : Ens. ς

Étud. ς

Les relations personnelles et familiales  : Ens. ς

Étud. ς

Les revenus / les salaires  : Ens. ς

Pourcentages

Négatifs Aucun Positifs

Note. * p < 0,05;** p < 0,01
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pensent que lôimpact sera majoritairement n®gatif, contre 23 % chez les hommes 

(ɬ
2

corrigé [2] = 9,82; p = 0,07) ou lôenvironnement [35 % contre 18 %; ɬ
2

corrigé [2] = 6,22; 

p = 0,045]). 

tŜǊŎŜǇǘƛƻƴǎ ǉǳŀƴǘ Ł ƭŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ ŘŜ ƭΩL! όh{іύ 

Les trois facteurs constituant le score de litt®ratie de lôIA sont corr®l®s significativement ¨ des 

niveaux moyens à élevés (tableau 4). 

Tableau 4 
Corrélation de Pearson (r) entre les diff®rents facteurs de lô®chelle de litt®ratie de lôIA 

Facteurs Compréhension technique Évaluation critique Application pratique  

Évaluation critique  0,64**  (0,54; 0,72) ī ī 

Application pratique  0,80***  (0,74; 0,85) 0,70***  (0,61; 0,77) ī 

Littératie de lôIA  0,91***  (0,88; 0,93) 0,86***  (0,81; 0,89) 0,92***  (0,89; 0,94) 

Note. Tous les tests sont unilatéraux, pour une corrélation positive. 

*  p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; unilatéral. 

De façon générale, les étudiants et étudiantes ont un sentiment de compétences plus élevé que leurs 

enseignants et enseignantes quant aux trois facteurs de litt®ratie de lôIA. ê lôexception du facteur 

relatif à la pratique, ces différences sont à la limite du seuil de significativit® et la taille de lôeffet 

peut être considérée comme faible (tableau 5). Pour le total des scores de lô®chelle, la diff®rence 

moyenne est de ï0,471 (t [161] = ï1,54; p = 0,063; d = ï0,25). 

Tableau 5 
Test t des scores de litt®ratie de lôIA et de ses facteurs selon la population (enseignant(e)s contre 
étudiant(e)s); ddl = 161 

Facteur ou échelle t p 
d de 

Cohen 

X (IC95%) 

Étudiant(e)s Enseignant(e)s 

Compréhension technique 1,59 0,057 0,26 4,58 (4,13; 5,04) 4,00 (3,46; 4,53) 

Évaluation critique  1,53 0,064 0,25 6,93 (6,52; 7,33) 6,41 (5,90; 6,92) 

Application pratique  0,99 0,163 0,16 6,46 (6,09; 6,84) 6,15 (5,68; 6,63) 

Littératie de lôIA  1,54 0,063 0,13 5,99 (5,62; 6,36) 5,52 (5,06; 5,98) 

Note. Pour tous les tests, lôhypothèse alternative précise que le score moyen du groupe Enseignant(e)s 

est inférieur à celui du groupe Étudiant(e)s. 

Les personnes sôidentifiant au genre masculin ont aussi un sentiment de compétence en littératie 

de lôIA significativement plus élevé que leurs collègues de genre féminin (t [159] = ï2,29; 

p = 0,012; d = 0,37), un sentiment qui se reflète dans toutes les composantes de cette littératie 

(tableau 6). 

La figure 2 illustre cette m°me diff®rence significative selon le genre suivant que lôon observe les 

étudiants et étudiantes (tWelch [85,46] = 2,07; p = 0,021; d = 0,409) ou les enseignants et 

enseignantes (t [53] = 1,30; p = 0,030; d = 0,52). 
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Tableau 6 
Test t des scores de litt®ratie de lôIA et de ses facteurs selon le genre; ddl = 159 

Facteur ou échelle t p 
d de 

Cohen 

X (IC95%) 

Femmes Hommes 

Compréhension technique ï2,34 0,010 ï0,38 4,02 (3,57; 4,47) 4,86 (4,32; 5,40) 

Évaluation critique  ï0,97 0,167 ï0,16 6,58 (6,16; 7,00) 6,90 (6,41; 7,39) 

Application pratique  ï2,90 0,002 ï0,47 5,99 (5,61; 6,37) 6,86 (6,42; 7,30) 

Littératie de lôIA  ï2,29 0,012 ï0,37 5,53 (5,15; 5,92) 6,21 (5,79; 6,62) 

Note. Pour tous les tests, lôhypothèse alternative précise que le score moyen du groupe Hommes est 

supérieur à celui du groupe Femmes. 

 

Figure 2 
Scores de litt®ratie de lôIA selon la population et le genreChez les ®tudiants et ®tudiantes, une ANOVA 
unidirectionnelle permet dôobserver une diff®rence significative moyenne de lôeffet du dipl¹me en cours sur 
le score de litt®ratie de lôIA (F[3; 103] = 4,33; p = 0,006; ɤ2

p = 0,09). Les étudiants et étudiantes du collégial 
ont le score moyen le plus élevé (X = 7,15; IC95% [6,18; 8,11]), ce score ayant une relative tendance à 
décroître au fil de lôavancement dans les cycles dôétudes (au 3e cycle, X = 4,67; IC95% [3,85; 5,55]; 
figure 3). Le test post hoc rapporte une différence significative avec une taille de lôeffet ®lev®e entre les 
étudiants du collégial et de 3e cycle 
(ЎX  = ï2,45; IC95%[ï4,28; ï0,62]; t(103) = ï3,48; pTukey = 0,004; d = ï1,34). 

Du c¹t® des enseignants et enseignantes, aucune diff®rence significative nôest constat®e quant ¨ 

lôeffet g®n®ral du niveau dôenseignement principal (coll®gial, 1er cycle ou cycles supérieurs) sur le 

score de litt®ratie de lôIA (F[2; 53] = 0,60; p = 0,555; ɤ
2
p = 0,00). En revanche, le niveau moyen 

mesur® semble augmenter entre lôenseignement au coll®gial (X = 5,19; IC95% [4,19; 6,20]), au 

1er cycle (X = 5,34; IC95% [4,50; 6,19]) et aux cycles supérieurs (X = 5,78; IC95% [5,10; 6,45]); 

la différence moyenne, bien que non significative, peut être qualifiée de faible à moyenne 

(t [53] = ï0,97; pTukey = 0,600; d = ï0,34). 
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Figure 3 
Scores de litt®ratie de lôIA chez les ®tudiant(e)s selon le niveau dô®tudes en cours 

Enfin, notons que la litt®ratie de lôIA semble l®g¯rement d®cro´tre ¨ mesure que lô©ge des 

répondants et répondantes avance (tableau 7). Cette baisse est significative quoique faible quant à 

lôévaluation critique (ɟ = ï0,13; p = 0,049). 

Tableau 7 
Corrélation de Spearman (ɟ entre les scores de litt®ratie de lôIA et lô©ge) 

 
Compréhension 

technique 

Évaluation 

critique  

Application  

pratique 

Littératie  

de lôIA  

Âge 

(IC95%) 

ï0,07 

(ï1,00; 0,06) 

ï0,13* 

(ï1,00; 0,00) 

ï0,10 

(ï1,00; 0,03) 

ï0,10 

(ï1,00; 0,03) 

Note. Tous les tests sont unilatéraux, pour une corrélation négative. 

*  p < 0,05; **  p < 0,01; ***  p < 0,001; unilatéral. 

Pratiques actuelles en contexte dΩenseignement et apprentissage et littératie de 
lΩIA όh{їύ 

Du côté tant enseignant quôétudiant, certaines pratiques semblent bien établies. Pour lôune des 

pratiques qui étaient proposées, 78 % des étudiants et étudiantes et 54 % des enseignants et 

enseignantes d®clarent utiliser lôIA. 

Plus précisément, une majorité dôapprenantes et apprenants (51 %) indiquent avoir déjà utilisé 

lôIAg pour apprendre. Un peu plus des deux cinquièmes dôentre eux disent lôutiliser pour la 

recherche dôinformation (43 %) ou la révision/correction de travaux écrits (41 %). Enfin, près du 

quart ont utilis® lôIAg pour la r®daction (25 %), la communication avec des enseignants et 

enseignantes ou des pairs (24 %) ou la préparation des présentations ou des projets (23 %). Notons, 

mmean=7.15

mmean=5.89

mmean=6.41

mmean=4.70
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FWelch(3,21.99) = 5.53, p= 0.006, wp
2
= 0.34, CI95%[0.04, 1.00], nobs= 107

http://ritpu.ca/


F. Michelot et A. Lepage Apprivoiser lôIA en enseignement postsecondaire : perspectives crois®es ... 

2025 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 22(1), article 12 ijthe.ca 13 

enfin, que pr¯s dôun ®tudiant sur cinq (19 %) affirme avoir utilis® lôIA pour de la g®n®ration de 

contenus liée à des évaluations, des travaux ou des projets (figure 4). 

 
Figure 4 
Proportion, en pourcentage, dô®tudiant(e)s indiquant avoir d®j¨ utilis® lôIAg pour certaines fins 

Chez les enseignants et enseignantes, plus du tiers des personnes répondantes (36 %) concèdent 

utiliser lôIAg pour créer des questions; 29 % déclarent lôutiliser pour écrire des études de cas et un 

peu moins du quart (22 %) lôexploiteraient pour la planification de leurs cours (figure 5). 

Le recours ¨ lôIAg dans ses pratiques universitaires nôest pas forc®ment synonyme de gains sur la 

charge de travail. Parmi les étudiantes et étudiants qui ont déclaré utiliser lôIAg pour lôune des fins 

énoncées ci-dessus, un peu plus de la moitié (54 %) déclarent que cela a permis de réduire la charge 

de travail étudiante. Chez les enseignantes et enseignants, quôil sôagisse de pratiques de recherche 

ou dôenseignement, seuls 45 % estiment que cela leur a permis de réduire leur charge. 

ê lôaffirmation ç à ce jour, je trouve que lôIAg améliore la qualité de lôenseignement 

postsecondaire », les étudiants et étudiantes indiquent une note moyenne (sur une échelle de dix) 

supérieure de 0,49 à celle des enseignants et enseignantes (X = 5,46; IC95% [5,01; 5,90] contre 

X  = 4,96; IC95% [4,23; 5,69]; tYuen(66,0) = 0,859; p = 0,393; ɝ = 0,11) et significativement 

supérieure de 1,27 quant à « la qualité de lôapprentissage » (X  = 5,74; IC95% [5,26; 6,21] contre 

X  = 4,47; IC95% [3,83; 5,11]; tYuen(82,4) = 2,382; p = 0,02; ɝ = 0,29). 

Notons, enfin, que les enseignantes et enseignants semblent davantage préoccupés que les 

®tudiantes et ®tudiants concernant les enjeux dô®thique et de s®curit® relatifs ¨ lôIA dans le monde 

éducatif (67 % contre 52 %; ɬ
2
(1) = 3,328; p = 0,068). 
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Figure 5 
Proportion, en pourcentage, dôenseignant(e)s indiquant avoir d®j¨ utilis® lôIAg pour certaines fins 

Finalement, les relations entre la litt®ratie de lôIA et les pratiques et perceptions en contexte 

éducatif ont été étudiées. On observe ainsi une relation significative, quoique faible à moyenne, 

entre la perception du type de changement sur un horizon de trois à cinq ans et la littératie de lôIA 

(F[2; 116] = 3,37; p = 0,038; ɤ
2
p = 0,04). En moyenne, les personnes qui pensent que les 

changements sont négatifs ont un score de littératie de lôIA plus bas que celles qui entrevoient des 

changements majoritairement positifs (X = 5,53; IC95% [4,99; 6,07] contre X  = 6,26; 

IC95% [5,71; 6,81]), mais plus élevé que celles qui considèrent quôil nôy aura que peu ou pas de 

changements (X = 5,17; IC95% [4,39; 5,94]; ces différences ne sont toutefois pas significatives. 

La différence entre les groupes est aussi notable quant aux facteurs de litt®ratie de lôIA, dont celui 

relatif ¨ lôapplication pratique pour lequel la diff®rence est significative et la taille de lôeffet 

moyenne (F[2; 116] = 5,57; p = 0,005; ɤ
2
p = 0,07). Le test post hoc révèle une différence entre les 

personnes ayant une perception négative et celles ayant une perception positive qui est significative 

et moyenne (t = ï2,30; pTukey = 0,047; d = ï0,47). 

Quant aux usages déclarés, ils diffèrent aussi du score de littératie, comme le montre un test t. 

Dans lôensemble, on observe que les personnes qui ne déclarent aucun usage ont un score de 

littératie de lôIA moins élevé (X  = 5,33 contre X  = 6,06), de façon significative et moyenne 

(t [161] = ï2,36; p = 0,010; d = ï40). Et il en est de même pour chacun des trois facteurs de 

lô®chelle (tableau 8). 
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Tableau 8 
Test t des scores de litt®ratie de lôIA et de ses facteurs selon lôusage d®clar® dôIA; ddl = 161 

Facteur de 

littératie  de lôIA 
t p 

d de 

Cohen 

X (IC95%) 

Aucun usage Usage déclaré 

Compréhension technique ï1,81 0,036 ï0,31 3,91 (3,34; 4,49) 4,59 (4,16; 5,03) 

Évaluation critique  ï2,24 0,013 ï0,38 6,22 (5,66; 6,78) 6,99 (6,61; 7,37) 

Application pratique  ï2,36 0,010 ï0,40 5,84 (5,31; 6,38) 6,59 (6,24; 6,94) 

Littératie de lôIA  ï2,36 0,010 ï0,40 5,33 (4,82; 5,83) 6,06 (5,71; 6,40) 

Note. Pour tous les tests, lôhypothèse alternative précise que le score moyen du groupe Aucun usage 

nôest pas inférieur à celui du groupe Usage déclaré. 

Commentaires formulés par les participantes et participants 

Finalement, pour analyser les champs ouverts, les participantes et participants ont été classés en 

trois groupes (k = 3; R
2
 = 0,67) selon les scores aux facteurs de litt®ratie de lôIA (tableau 9) : i) un 

groupe en dessous de la moyenne par pr¯s dôun ®cart type (groupe A; n = 51); ii)  un groupe proche 

de la moyenne (groupe B; n = 82); iii)  un groupe au-dessus de la moyenne par plus dôun ®cart type 

(groupe C; n = 31). 

Tableau 9 
Scores moyens en litt®ratie de lôIA selon le groupe g®n®r® par k-moyenne (k = 3) 

 Compréhension technique Évaluation critique Application pratique  

Groupe A B C A B C A B C 

X  2,16 4,53 7,64 4,86 6,93 9,38 4,27 6,73 8,81 

(IC95%)  (1,90; 2,42) (4,25; 4,82) (7,12; 8,17) (4,40; 5,31) (6,64; 7,22) (9,10; 9,65) (3,90; 4,65) (6,54; 6,92) (8,53; 9,09) 

Les étudiants et étudiantes du groupe A ont des perceptions vari®es concernant lôintroduction de 

lôIA. Plusieurs affichent une certaine m®fiance, dont cette ®tudiante affirmant quôelle ç ne croi[t] 

pas que ce serait entièrement pédagogique et éthique è dôavoir davantage dôIA, bien quôelle 

envisage la possibilit® que certaines facettes de lôenseignement universitaire soient modifi®es. 

Dôautres voix se montrent plus optimistes quant aux avantages technologiques, en particulier pour 

la personnalisation de lôapprentissage. Un ®tudiant pense que ç les enseignements pourront fournir 

un contenu plus personnalisé et adapté », permettant un « feedback » rapide et une progression 

individualis®e. Cette perspective est partag®e par une enseignante qui estime que lôIA pourrait 

servir à « la création de mises en situation facilitant les apprentissages » et à « fournir des analyses 

critiques », à condition quôelle soit ç utilisée efficacement ». Malgré ces points de vue 

encourageants, lô®l®ment humain demeure central pour de nombreux membres de ce groupe, 

notamment dans les processus dô®valuation pour lesquels lôIA est vue comme inapte ¨ ®valuer des 

compétences complexes telles que « le jugement clinique è. Certains sôinqui¯tent ®galement de la 

« paresse è que pourrait induire lôIA, craignant quôelle ne diminue les efforts 

dôapprentissage autonome. 

Dans le groupe B, du c¹t® tant ®tudiant quôenseignant, les avis refl¯tent aussi une large gamme de 

r®actions, allant dôune prudente ouverture ¨ un rejet plus marqu®. Quelques ®tudiants envisagent 

lôIA comme un soutien logistique utile, notamment pour ç la planification des cours » ou 
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lôç organisation des horaires è. Selon eux, lôIA pourrait aider ¨ all®ger la charge de travail des 

enseignants et enseignantes et améliorer leur performance dans des tâches simples. Cependant, une 

®tudiante exprime des r®serves quant ¨ lôutilisation de lôIA pour « évaluer des questions à 

développement plus complexes », ce qui semble être une inquiétude récurrente dans le groupe. 

Lôimpact potentiel de lôIA sur la pens®e critique des ®tudiants et ®tudiantes est une autre 

préoccupation notable : plusieurs craignent que le recours fr®quent ¨ lôIA nôentra´ne une 

dépendance excessive, limitant ainsi la capacité des étudiants et étudiantes à développer leur 

propre esprit critique. Un enseignant du groupe B insiste sur le fait que lôIA ne pourra jamais 

remplacer « le jugement professionnel et clinique », indispensable dans des domaines tels que la 

santé ou le travail social qui nécessitent une appréciation humaine des situations. De plus, du côté 

enseignant, plusieurs soulignent la nécessité de sensibiliser les étudiants et étudiantes à une 

utilisation ®thique et mesur®e de lôIA. Lôid®e selon laquelle lôIA pourrait inciter ¨ la tricherie et au 

plagiat revient fr®quemment, illustrant lôimportance dôun encadrement rigoureux dans son 

intégration en contexte éducatif. Enfin, un enseignant du groupe conclut que, bien que lôIA soit un 

« progrès », elle doit être « utilisée avec beaucoup de précautions et doigté ». 

Les réponses du groupe C témoignent de positions nuancées et souvent méfiantes face à 

lôint®gration de lôIA en enseignement. Comme dans les groupes A et B, les étudiants et étudiantes 

expriment des craintes quant ¨ la tricherie. Une ®tudiante rel¯ve que lôIA est per­ue ç comme une 

manière de tricher è, mais elle admet quôune utilisation encadr®e pourrait pr®senter des avantages 

dans certains contextes dôapprentissage. Dôautres ®tudiants du groupe reconnaissent les b®n®fices 

potentiels de lôIA, notamment pour des tâches administratives ou de génération de contenu. Une 

étudiante affirme que « si utilisé[s] correctement, ces outils peuvent être bénéfiques à 

lôapprentissage ». Les enseignantes et enseignants du groupe C, quant à eux, adoptent un regard 

prudent. Lôun dôeux souligne que lôIA pourrait all®ger certaines t©ches administratives r®p®titives, 

comme la correction de travaux, mais il est sceptique quant à son efficacité pour des tâches plus 

complexes. Pour ce m°me enseignant, lôIA ç ne peut remplacer les interactions humaines et le 

partage du savoir-être è, des ®l®ments quôil consid¯re comme fondamentaux pour accompagner 

les étudiants et étudiantes dans le développement de compétences subtiles et relationnelles. 

Lôutilisation de lôIA pour d®tecter la tricherie est également un sujet de discussion, certains 

enseignants notant que lôemploi dôoutils tels que Turnitin n®cessite un suivi humain afin dô®viter 

les erreurs ou les biais éventuels des algorithmes. 

Contrairement à ce qui avait pu être anticipé, les trois groupes partagent donc certaines 

préoccupations, et ce, ind®pendamment de leur niveau de litt®ratie de lôIA. La crainte que lôIA 

encourage la tricherie et la dépendance et limite le développement de la pensée critique revient 

dans les discours des étudiants et étudiantes et des enseignants et enseignantes des groupes A, B 

et C. Cependant, les approches diffèrent : tandis que les étudiants et étudiantes du groupe A 

semblent moins hostiles à la possibilit® dôun enseignement partiellement appuy® par lôIA, les 

groupes B et C insistent davantage sur lôimportance de lôencadrement et des limites ¨ poser pour 

son utilisation. Le groupe B, en particulier, ®voque des usages logistiques et administratifs de lôIA 

pour soutenir les enseignants et enseignantes dans des tâches basiques, mais sans intervenir dans 

des évaluations ou processus décisionnels plus subtils. Le groupe C se montre plus prudent encore, 

voyant dans lôIA un outil limit®, n®cessitant une validation et une supervision humaines, en 

particulier pour éviter des dérives. Les enseignants et enseignantes des trois groupes partagent une 

vision similaire quant ¨ la n®cessit® de pr®server un ®quilibre entre lôautomatisation permise par 

lôIA et lôinteraction humaine, cette dernière étant jugée essentielle pour la transmission de 

connaissances et de valeurs. 
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Discussion et conclusion 

Synthèse des résultats clés 

Du c¹t® tant enseignant quô®tudiant, on serait bien au fait de lôexistence dôoutils dôIA, et des 

opinions sont exprim®es lorsquôil sôagit dôanticiper le futur de lôenseignement sup®rieur. Parmi les 

r®sultats cl®s, une majorit® dô®tudiants et ®tudiantes d®clarent avoir d®j¨ utilis® lôIA, 

principalement pour lôapprentissage de nouveaux concepts. Chez les enseignants et enseignantes, 

lôusage le plus courant concerne la cr®ation de questions dôexamen ou dô®tudes de cas. 

Globalement, les étudiants et étudiantes utilisent davantage lôIA que leurs enseignants et 

enseignantes, bien que cette adoption varie selon le niveau autorapporté de littératie en IA, qui 

semble plus faible chez les étudiants et étudiantes universitaires, notamment aux cycles supérieurs. 

Une hypoth¯se plausible est que les t©ches demand®es ¨ ce niveau ®tant plus complexes, lôIAg nôy 

trouve pas encore une utilité évidente. 

Zou et Huang (2023) montrent que lôattitude envers la technologie constitue le meilleur pr®dicteur 

de son adoption, notamment quant ¨ ChatGPT, ¨ travers lôutilit® per­ue. Les motifs dôutilisation 

de lôIA restent toutefois ¨ explorer. Par ailleurs, 54 % des étudiants et étudiantes de notre 

®chantillon per­oivent une r®duction de leur charge de travail gr©ce ¨ lôIA, ce qui diff¯re en partie 

des travaux de Chan et Hu (2023), lesquels mesurent un gain de temps plus marqué. 

Aussi, des différences de genre apparaissent, bien que faibles : les personnes de genre masculin 

rapportent un niveau déclaré de littératie en IA légèrement plus élevé, mais cet écart est non 

significatif pour lô®valuation critique. Une tendance similaire émerge pour les personnes plus 

âgées, sans atteindre de seuil significatif, sauf pour cette dimension. Ces résultats pourraient être 

influencés par le statut (enseignant/enseignante ou étudiant/étudiante). 

Enfin, la littératie en IA autorapportée influencerait la perception des changements à venir de 

manière non linéaire : un niveau bas de litt®ratie de lôIA correspond plut¹t ¨ une absence 

dôanticipation, un niveau moyen pr®sente des changements per­us plus n®gativement, tandis quôun 

haut niveau favorise une vision positive. Ces r®sultats soulignent lôimportance dô®tudes 

longitudinales en lien avec la littératie pour le futur (Miller, 2020), montrant que les personnes qui 

se disent peu famili¯res avec lôIA manquent de r®f®rences pour imaginer lôavenir. Ainsi, le 

rehaussement de la confiance des personnes dans leur capacit® ¨ comprendre lôIA, ¨ en faire une 

évaluation critique et à développer des usages pratiques pourrait peut-être réduire la « fracture de 

lôIA » (Carter et al., 2020). Contrairement à Chan et Hu (2023), nos données révèlent un lien entre 

la littératie en IA et les préoccupations face au futur de cette technologie. Néanmoins, davantage 

dô®tudes seraient n®cessaires pour comprendre ce lien et ses limites, ®tant donn® que les non-

utilisateurs dôoutils dôIAg peuvent lô°tre par choix et non pas seulement par manque de litt®ratie 

de lôIA (Muhson et al., 2024). 

Interprétation critique des différences de perception de lΩIA 

Nous avons souligné que les enseignantes et enseignants ont une perception plus négative que les 

®tudiantes et ®tudiants du futur de lôIA en enseignement supérieur. Il y aurait lieu de chercher à 

comprendre plus en profondeur lôexp®rience g®n®rale quôils ont pu avoir de lôIA jusquô¨ pr®sent. 

Nous supposons que les enseignantes et enseignants ont été confrontés de façon immédiate au 

problème de la tricherie, remettant en question les méthodes traditionnelles de détection du plagiat 

et suscitant des réflexions sur le sens de leur travail. Lôadoption rapide de ChatGPT a laissé peu 

de place à la préparation, plongeant les enseignantes et enseignants dans des bouleversements 
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inattendus. Par ailleurs, nous émettons lôhypothèse que les étudiantes et étudiants nôont pas ressenti 

cette crise de la même manière, en raison de leur niveau de responsabilité moindre. 

Les différences de perception peuvent également sôexpliquer par le niveau dôusage. Les données 

recueillies montrent que les personnes utilisant lôIA manifestent généralement moins 

dôappréhension négative envers son avenir. Les étudiants et étudiantes, proportionnellement, 

déclarent un usage plus fréquent de lôIA que les enseignants et enseignantes, ce qui pourrait les 

amener à percevoir les risques de manière plus ancrée dans la réalité immédiate plutôt que dans 

lôanticipation. En étant davantage exposés, ils seraient peut-être plus capables, pour le moment, de 

distinguer les applications fictives de lôIA de celles qui sont concrètes. Cette interprétation doit 

néanmoins être nuancée, car les résultats ne signifient pas que les enseignantes et enseignants 

nôutilisent pas lôIA, mais seulement quôils lôadoptent dans une moindre mesure pour lôinstant. Du 

c¹t® tant enseignant quô®tudiant, les avis sont dôailleurs partagés quant à la réduction de la charge 

de travail avec ChatGPT. Or, cette réduction est un facteur essentiel pour renforcer la satisfaction 

et la confiance envers lôoutil (Choudhury et Shamszare, 2024). Certains commentaires qualitatifs 

des participantes et participants nous am¯nent dôailleurs ¨ consid®rer que, dans bien des cas, les 

usages de lôIAg sont trop superficiels pour engendrer une r®elle diminution de la charge de travail, 

certaines évoquant en plus la nécessité de réviser le travail réalisé. 

Notre étude ne visait pas à départager les usages étudiants qui sont considérés ou non comme de 

la tricherie. Toutefois, les résultats qualitatifs suggèrent une sensibilité chez les étudiantes et 

étudiants quant à la fraude possible et une attitude de désapprobation. Ceci est en cohérence avec 

dôautres r®sultats, comme ceux de Kazley et al. (2024) indiquant que les étudiantes et étudiants se 

montreraient d®favorables ¨ lôutilisation de ChatGPT pour les ®valuations sommatives. Chez des 

élèves du secondaire, certains usages, comme la r®daction enti¯re dôun travail ou dôun examen, 

seraient d®sapprouv®s par une majorit® dôentre eux, tandis que lôutilisation de lôIA pour expliquer 

de nouveaux concepts était considérée comme tout à fait acceptable, également par une majorité 

(Lee et al., 2024). Ce dernier usage est le plus rapporté par nos participantes et participants 

®tudiants, ce qui peut laisser entendre quôil fait lôobjet dôune bonne acceptabilité. 

Dans la problématique et le cadre conceptuel, nous avions exploré la littératie en IA sous ses 

aspects novateurs, dynamiques et politiques. Les résultats tendent à montrer que cette notion a une 

certaine pertinence pour le moment : des différences significatives sont observées entre les 

enseignants et enseignantes et les étudiants et étudiantes, entre les genres et, dans une moindre 

mesure, en fonction de lôâge. Il serait néanmoins pertinent de rattacher conceptuellement la 

litt®ratie de lôIA ¨ dôautres concepts, comme la littératie, la littératie multimodale ou la 

métalittératie (Mackey et Jacobson, 2011). Dans un contexte où lôIA peut être mobilisée de 

manière multimodale, où lôon attend des individus quôils établissent lôintention des producteurs de 

contenu et la validité des sources et où lôIA sôimpose dans les débats publics et politiques souvent 

de manière opaque, il convient de sôinterroger sur la nécessité dôune littératie spécifique. Il paraît 

donc judicieux de reconceptualiser la littératie ï comprise comme un rapport large à la culture de 

lôécrit ï pour intégrer la place des agents intelligents. Dans le monde entier, des initiatives visent 

à acculturer les populations à lôIA de manière accélérée. Une fois cette transition réalisée, il est 

probable que lôéducation des générations futures se fera moins par des ajouts au curriculum que 

par une évolution des pratiques permettant dôintégrer naturellement lôIA au développement de 

la littératie. 
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Implications pour la formation et la pédagogie au postsecondaire 

Les résultats de la recherche montrent que les personnes étudiantes et enseignantes trouvent une 

utilit® aux outils dôIAg. Consid®rant quôil sôagisse du pr®dicteur le plus important de lôintention 

dôutilisation dôune technologie (Davis, 1985), il est logique dôanticiper que ces usages se 

poursuivront, voire se consolideront dans le futur. N®anmoins, du c¹t® tant enseignant quô®tudiant, 

une forte disparit® est observ®e dans lôadoption de certains types dôusages. Ainsi, la 

personnalisation des parcours dôapprentissage est peu mentionnée pour les enseignants et 

enseignantes (5 %) compar®e ¨ la cr®ation de questions dôexamen (36 %); idem pour la 

participation à des simulations (12 %) compar®e ¨ lôapprentissage de nouveaux concepts (51 %) 

pour les étudiants et étudiantes. Ces r®sultats appellent ¨ la prudence dans lôinterpr®tation et 

suggèrent que les outils accessibles actuellement répondent peut-être à une moins grande diversité 

de besoins en enseignement supérieur que ne le laisse entendre le discours 

techno-enthousiaste ambiant. 

Limites 

Bien que cette étude ait permis de brosser un premier portrait des perceptions et pratiques, certaines 

limites m®ritent dô°tre soulign®es. Tout dôabord, lô®chantillonnage non probabiliste, quoiquôadapt® 

à une recherche exploratoire, limite la généralisation des r®sultats ¨ lôensemble des personnes 

®tudiantes et enseignantes. De plus, lôutilisation dô®chelles dôauto®valuation traduit la perception 

subjective de comp®tences et dôusages sans toutefois °tre une repr®sentation fid¯le des pratiques. 

Dans le cas de la litt®ratie de lôIA, le recours ¨ des instruments de mesure standardis®s et valid®s 

des connaissances sur lôIA pourrait °tre une voie ¨ explorer pour contourner cette limite dans le 

futur et obtenir des mesures plus objectives (Chiu et al., 2024). Enfin, cette recherche ne permet 

pas de capter les évolutions dans le temps des perceptions et des pratiques. Ces limites ouvrent 

cependant des perspectives pour la recherche : des études longitudinales pourraient approfondir la 

compréhension des dynamiques temporelles, tandis que des échantillons plus diversifiés et des 

instruments complémentaires, comme des observations, enrichiraient les résultats. 

Conclusion 

Cet article a pr®sent® un portrait quantitatif et qualitatif des usages de lôIAg par des personnes 

®tudiantes et enseignantes de lôenseignement sup®rieur au Nouveau-Brunswick. Un peu plus de 

deux ans apr¯s la sortie de ChatGPT, ce portrait t®moigne dôune rationalisation des usages, certains 

r®pondant effectivement aux besoins et dôautres demeurant marginaux. Ce portrait montre que les 

personnes étudiantes et enseignantes interrogées sont préoccupées par les questions éthiques, 

comme en témoignent les résultats qualitatifs. Face à la nouveauté, celles-ci en sont possiblement 

arrivées à constater la pertinence ou non de certains usages par tâtonnement et en échangeant avec 

des pairs. Les futures générations étudiantes et enseignantes gagneraient sans doute à être formées 

plus tôt, dès le début des études supérieures, et de manière systématique pour assurer une égalité 

dans lôacc¯s ¨ lôIAg et dans la capacit® ¨ lôutiliser. Cette formation devrait aborder les enjeux 

éthiques, éducatifs et professionnels. Si les usages peuvent revêtir des particularités selon la 

discipline, il semble de plus en plus ®vident quôil existe un socle commun li® ¨ la probit® 

intellectuelle, au fonctionnement ou ¨ la r®dactique. Il serait sans doute int®ressant dôenvisager la 

possibilité que ce socle commun soit intégré à la formation dès la première année par un partage 

des responsabilités convenu en équipe-programme. 

Le d®veloppement de la litt®ratie de lôIA des personnes ®tudiantes et enseignantes pourrait 

alimenter leur propre r®flexion sur leurs besoins qui pourraient °tre combl®s par lôIA. Face ¨ des 

http://ijthe.ca/
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utilisatrices et utilisateurs connaissants du fonctionnement de lôIA, des enjeux ®thiques et des 

usages pratiques possibles, le d®veloppement dôoutils dôIA pourrait °tre plus align® avec ces 

besoins. Lôadoption de lôIA serait alors mesur®e et r®fl®chie. Pour les enseignants et enseignantes, 

une meilleure litt®ratie de lôIA ne peut quôalimenter la qualit® de leurs d®cisions sur lôutilisation 

ou non de lôIA et les aider ¨ continuer ¨ exercer jugement et agentivit®, m°me face ¨ des syst¯mes 

sophistiqués qui semblent bien effectuer le travail. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie sont 

disponibles sous licence CC BY-NC 4.0, sur le répertoire AI_NB_Postsecondary_2024, ¨ lôadresse 

https://doi.org/10.5683/SP3/OH4HU0 

Approbation éthique 

Cette ®tude a ®t® r®alis®e avec lôapprobation du Comit® dô®thique de la recherche (CER) de 

lôUniversit® de Moncton (dossier 2324-049). 

¦ǎŀƎŜ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŘΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ 

Une partie de la r®daction de cet article a b®n®fici® de lôappui dôoutils dôIA (ChatGPT et Copilot) 

pour, uniquement, synthétiser et resserrer certains passages du texte préalablement rédigés par les 

chercheurs. Ces outils ont ®t® mobilis®s comme des supports dô®criture afin de garantir une 

communication claire et concise des idées tout en respectant les exigences universitaires. 
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Annexe A ς vǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ǇǊŞǎŜƴǘŞ ŀǳȄ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘǎ Ł ƭΩŞǘǳŘŜ 
1. Dans une ann®e typique, pour quel(s) type(s) de dipl¹me(s) enseignez-vous? 

ǒ Dipl¹me ou certificat dô®tudes coll®gial 

ǒ Diplôme de 1er cycle (p. ex. baccalauréat ou certificat de 1er cycle) 

ǒ Diplôme de 2e cycle (p. ex. maîtrise) 

ǒ Diplôme de 3e cycle (p. ex. doctorat) 

2. Quel est votre ©ge? 

3. Depuis combien dôann®es enseignez-vous en enseignement postsecondaire (coll®gial 

et/ou universitaire)? 

4. Quelle est votre langue maternelle? 

ǒ Français 

ǒ Anglais 

ǒ Autre 

5. Avant votre arriv®e dans votre ®tablissement actuel, o½ avez-vous effectu® vos ®tudes? 

Choisir une province canadienne ou un continent. 

6. Litt®ratie de lôIA (Laupichler et al., 2023) 

 Je me sens capable deé 

Choisir de 1 (pas du tout dôaccord) ¨ 10 (tout ¨ fait dôaccord). 

ǒ Les 38 énoncés (items?) affichés au tableau B.1 (annexe B), 

7. Perception de lôIA dans la soci®t® (Ipsos, 2022) 

 Dans quelle mesure °tes-vous dôaccord ou pas dôaccord avec ce qui suit? 

Options de r®ponse : Je suis en d®saccord / Je suis neutre / Je suis dôaccord 

ǒ Jôai une bonne compr®hension de ce quôest lôintelligence artificielle. 

ǒ Les produits et services utilisant lôintelligence artificielle vont profond®ment changer ma vie quotidienne au 
cours des 3 à 5 prochaines années. 

ǒ Les produits et services utilisant lôintelligence artificielle facilitent ma vie. 

ǒ Les produits et services utilisant lôintelligence artificielle ont plus dôavantages que dôinconv®nients. 

ǒ Je sais quels types de produits et services utilisent lôintelligence artificielle. 

ǒ Je fais confiance aux entreprises qui utilisent lôintelligence artificielle autant quôaux autres entreprises. 

ǒ Les produits et services utilisant lôintelligence artificielle ont profond®ment chang® ma vie quotidienne au 
cours des 3 à 5 dernières années. 

ǒ Les produits et services utilisant lôintelligence artificielle me rendent nerveux(-euse). 

8. Selon vous, parmi ces ®l®ments, quôest-ce qui va le plus changer dans votre vie et celle de 

votre famille au cours des 3 ¨ 5 prochaines ann®es ¨ cause de lôutilisation croissante de 

lôintelligence artificielle? (Ipsos, 2022) 

Options de r®ponse : Des changements majoritairement n®gatifs / Pas ou peu de changements / Des 
changements majoritairement positifs 

ǒ Lô®ducation / Lôapprentissage 

ǒ La sécurité 

ǒ Lôemploi 

ǒ Le commerce 

ǒ Les transports 

ǒ Les divertissements 

ǒ Le coût de la vie 

ǒ Les maisons 

ǒ Les revenus / Les salaires 

ǒ Lôenvironnement 
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ǒ Lôalimentation / La nutrition 

ǒ Les relations personnelles et familiales 

ǒ Les libertés / Les droits 

9. Avez-vous d®j¨ utilis® des outils dôIA g®n®rative pour votre enseignement? 

ǒ Oui 

ǒ Non 

10. Avez-vous d®j¨ utilis® des outils dôIA g®n®rative pour vous aider dans vos apprentissages? 

ǒ Oui 

ǒ Non 

11. Pouvez-vous nous pr®ciser quels sont les outils dôIA g®n®rative que vous avez d®j¨ utilis®s? 

(Question ouverte) 

12. Avez-vous des pr®occupations concernant lô®thique et la confidentialit® des donn®es avec 

lôutilisation de lôIA g®n®rative en ®ducation? 

ǒ Oui 

ǒ Non 

13. Pouvez-vous nous pr®ciser quelles sont ces pr®occupations? (Question ouverte) 

14. Pensez-vous que lôIA g®n®rative peut contribuer ¨ personnaliser efficacement lôapprentissage 

pour chaque ®tudiant(e)? 

ǒ Oui 

ǒ Non 

15. Quels genres de personnalisations imaginez-vous? (Question ouverte) 

16. ê ce jour, je trouve que lôIA g®n®rativeé 

Choisir de 1 (pas du tout dôaccord) ¨ 10 (tout ¨ fait dôaccord). 

ǒ am®liore la qualit® de lôenseignement postsecondaire 

ǒ am®liore la qualit® de lôapprentissage 

17. Pourriez-vous nous expliquer votre r®ponse ¨ la question pr®c®dente sur lôam®lioration de 

lôenseignement et de lôapprentissage? (Question ouverte) 

18. Avez-vous d®j¨ utilis® des outils dôIA g®n®rative pour les t©ches suivantes dans le cadre de 

vos ®tudes? 

ǒ Recherche dôinformations ou de sources universitaires 

ǒ Organisation et planification de vos études 

ǒ Aide ¨ la r®daction de rapports ou dôessais 

ǒ Préparation de présentations ou de projets 

ǒ Révision ou correction de travaux écrits 

ǒ Étude ou apprentissage de nouveaux concepts 

ǒ Participation à des simulations ou à des exercices interactifs 

ǒ Communication avec des enseignant(e)s ou des pairs 

ǒ Génération de contenus pour des évaluations, des travaux ou des projets 

ǒ Autre : 

19. ątes-vous conscient(e) de la n®cessit® de citer les outils dôIA g®n®rative, comme ChatGPT, 

lorsque vous les utilisez dans vos travaux universitaires? 

20. Savez-vous comment le faire, et le faites-vous syst®matiquement? 

ǒ Non, je nô®tais pas conscient(e) de cette n®cessit®. 

ǒ Oui, jôen suis conscient(e), mais je ne sais pas comment les citer correctement. 

ǒ Oui, jôen suis conscient(e), mais je ne les cite pas toujours. 

ǒ Oui, jôen suis conscient(e) et je cite syst®matiquement lôoutil utilisé. 
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21. Avez-vous d®j¨ utilis® des outils dôIA g®n®rative dans votre enseignement pour les 

t©ches suivantes? 

ǒ Planifier des séances de cours 

ǒ Rédiger des communications aux étudiant(e)s 

ǒ Rédiger des études de cas 

ǒ Cr®er des questions dôexamen ou des devoirs 

ǒ £valuer des questions dôexamen ou des devoirs 

ǒ Personnaliser des parcours dôapprentissage pour les ®tudiant(e)s 

ǒ Analyser les performances et les progrès des étudiant(e)s 

ǒ Fournir des retours ou des commentaires automatiques 

ǒ Autre : 

22. En tant quôenseignant(e) chercheur(-euse), avez-vous d®j¨ utilis® des outils dôIA g®n®rative 

pour les t©ches de recherche suivantes? 

ǒ Collecte et analyse de données 

ǒ Traitement automatique du langage pour la révision de littérature 

ǒ Modélisation ou simulations informatiques 

ǒ Optimisation des processus de recherche 

ǒ Analyse prédictive ou statistique 

ǒ Génération automatique de contenu (résumés, rapports de recherche, etc.) 

ǒ Suivi et évaluation de tendances dans votre domaine dô®tude 

23. ątes-vous pr®occup®(e) par lôutilisation des outils dôIA g®n®rative par les ®tudiant(e)s pour la 

cr®ation de contenus qui pourraient ne pas °tre correctement cit®s dans leurs travaux 

universitaires? Avez-vous mis en place des strat®gies pour d®tecter et g®rer de tels cas, et 

comment sensibilisez-vous vos ®tudiant(e)s ¨ la n®cessit® de citer ces outils? 

ǒ Non, je ne suis pas préoccupé(e) par cela. 

ǒ Oui, je suis pr®occup®(e), mais je nôai pas de strat®gies spécifiques. 

ǒ Oui, je suis pr®occup®(e) et jôai mis en place des strat®gies de d®tection et dô®ducation. 

ǒ Oui, je suis pr®occup®(e) et je sensibilise syst®matiquement mes ®tudiant(e)s ¨ lôimportance de citer 
correctement tous les outils utilisés. 

24. LôIA g®n®rative a-t-elle contribu® ̈ r®duire votre charge de travail en tant quô®tudiant(e)? 

ǒ Oui 

ǒ Non 

25. LôIA g®n®rative a-t-elle contribu® ̈ r®duire votre charge de travail en tant quôenseignant(e)? 

ǒ Oui 

ǒ Non 

26. Pourriez-vous expliquer pourquoi cela a eu/nôa pas eu un impact sur votre charge de travail? 

(Question ouverte) 

27. De mani¯re g®n®rale, quel est votre point de vue sur lôint®gration de lôintelligence artificielle 

g®n®rative dans lôenseignement coll®gial ou universitaire et lôapprentissage? 

(Questions ouvertes) 

ǒ Croyez-vous que lôIA g®n®rative pourrait remplacer certains aspects de lôenseignement universitaire 
traditionnel à lôavenir? 

ǒ Quels aspects pourraient changer selon vous? 

ǒ Avez-vous suivi une formation relative aux outils dôIA g®n®rative en enseignement et apprentissage? 

ǒ Pensez-vous que lôarriv®e de lôIA g®n®rative dans lôenseignement et lôapprentissage est une 
évolution positive? 

ǒ Si des outils dôIA g®n®rative devaient °tre utilis®s ¨ des fins dô®valuation, feriez-vous confiance à leur 
capacit® dô®valuer objectivement les travaux des étudiant(e)s? 
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Annexe B ς ÉŎƘŜƭƭŜ ŘŜ ƭƛǘǘŞǊŀǘƛŜ ŘŜ ƭΩL! Ł ŘŜǎǘƛƴŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 
non-spécialistes 

Le tableau B.1 pr®sente notre traduction de lô®chelle de litt®ratie de lôIA ¨ destination des 

non-spécialistes (Laupichler, Aster, Haverkamp et al., 2023; Laupichler, Aster et Raupach, 2023). 

Tableau B.1 
Échelle de litt®ratie de lôIA ¨ destination des non sp®cialistes traduite en français 

No Énoncés 

Facteur 1 ï Compréhension technique 

1. Expliquer la différence entre lôintelligence artificielle générale (ou forte) et lôintelligence artificielle étroite 

(ou faible). 

2. Évaluer si les représentations de lôIA dans les médias (par exemple, dans les films ou dans les jeux vidéos) 

dépassent les capacités actuelles des technologies de lôIA. 

3. Distinguer les applications dôIA qui existent déjà des applications dôIA qui sont encore à venir. 

4. Expliquer comment les applications dôIA prennent des décisions. 

5. Expliquer le fonctionnement de lôapprentissage automatique (machine learning) de façon générale. 

6. Décrire comment les modèles dôapprentissage automatique (machine learning) sont formés, validés et testés. 

7. Expliquer la différence entre lôapprentissage supervisé (supervised learning) et lôapprentissage non supervisé 

(unsupervised learning) dans le contexte de lôapprentissage automatique. 

8. Expliquer comment fonctionne lôapprentissage par renforcement (reinforcement learning) de façon basique 

dans le contexte de lôapprentissage automatique. 

9. Expliquer comment lôapprentissage profond (deep learning) se rapporte à lôapprentissage automatique. 

10. Expliquer ce que signifie lôexpression « réseau de neurones artificiels » (artificial neural network). 

11. Décrire comment certains systèmes dôintelligence artificielle peuvent agir dans leur environnement et réagir à 

leur environnement. 

12. Expliquer comment les capteurs sont utilisés par les ordinateurs pour collecter des données pouvant être 

utilisées à des fins dôIA. 

13. Expliquer ce que signifie le terme « boîte noire » (black box) en relation avec les systèmes 

dôintelligence artificielle. 

14. Décrire comment les biais peuvent apparaître dans les syst¯mes dôIA. 

15. Expliquer comment les systèmes basés sur des règles (rule-based systems) diffèrent des systèmes 

dôapprentissage automatique (machine learning systems). 

16. Décrire le concept dôIA explicable (explainable AI). 

17. Donner des exemples de ma vie quotidienne (personnelle ou professionnelle) où je pourrais être en contact 

avec lôintelligence artificielle. 

18. Expliquer les différences entre lôintelligence humaine et lôintelligence artificielle. 
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Facteur 2 ï Évaluation critique 

1. Nommer les faiblesses de lôintelligence artificielle. 

2. Décrire les risques qui peuvent survenir lors de lôutilisation de systèmes dôintelligence artificielle. 

3. D®crire les avantages qui peuvent d®couler de lôutilisation de syst¯mes dôintelligence artificielle. 

4. Expliquer pourquoi les donn®es jouent un r¹le important dans le d®veloppement et lôapplication de 

lôintelligence artificielle. 

5. Décrire pourquoi les êtres humains jouent un rôle important dans le développement des systèmes 

dôintelligence artificielle. 

6. Identifier les problèmes éthiques entourant lôintelligence artificielle. 

7. R®fl®chir de mani¯re critique ¨ lôimpact potentiel de lôintelligence artificielle sur les individus et la société. 

8. D®crire ce quôest lôintelligence artificielle. 

9. Expliquer pourquoi la s®curit® des donn®es doit °tre consid®r®e lors du d®veloppement et de lôutilisation 

dôapplications dôintelligence artificielle. 

10. Décrire le concept de mégadonnées (big data). 

Facteur 3 ï Application pratique 

1. Dire si les technologies que jôutilise fonctionnent à lôaide de lôintelligence artificielle. 

2. Nommer des exemples dôapplications qui sont soutenues par lôintelligence artificielle. 

3. Nommer les points forts de lôintelligence artificielle. 

4. Décrire lôimpact potentiel de lôintelligence artificielle sur lôavenir. 

5. £valuer de fa­on critique les implications des applications de lôintelligence artificielle dans au moins 

un domaine. 

6. Nommer des applications dans lesquelles le traitement/la compréhension du langage naturel assisté par lôIA 

(AI-assisted natural language) est utilisé(e). 

7. Expliquer pourquoi lôIA est devenue de plus en plus importante récemment. 

8. Évaluer si un problème dans mon domaine dôétude ou de recherche peut/doit être résolu avec des méthodes 

dôintelligence artificielle. 

9. Expliquer ce quôest un algorithme. 

10. D®crire les probl¯mes juridiques potentiels qui peuvent survenir lors de lôutilisation de 

lôintelligence artificielle. 

Note. Les items surlignés en bleu avaient été proposés pour suppression par Laupichler, Aster, Haverkamp et al. 

(2023). Les items encadr®s sont ceux ayant ®t® supprim®s ¨ la suite de lôESEM dans le cadre de cette étude. 
 

http://ritpu.ca/


 

 

 
 

  

(a) Facult® des sciences de lô®ducation. 
 

 

É Auteurs. Cette îuvre, disponible ¨ https://doi.org/10.18162/ritpu-2025-v22n1-13, est distribuée sous licence 
Creative Commons Attribution 4.0 International http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr 

  1 

IJTHE.CA 

RITPU.CA 

 
 ISSN 1708-7570 Volume 22, n° 1, article 13 2025 

;ǘǳŘŜ ŘŜ ƭΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜƭƭƛƎŜƴŎŜ ŀǊǘƛŦƛŎƛŜƭƭŜ ǇŀǊ ŘŜǎ 
personnes enseignantes du postsecondaire au Québec en 
fonction de cinq types ŘΩǳǎŀƎŜǎ 

Studying Artificial Intelligence Adoption by Postsecondary Teachers in Quebec 
Through Five use Cases 

https://doi.org/10.18162/ritpu -2025-v22n1-13 

Alexandre LEPAGE a  Université de Montréal, Canada 

Normand ROY a  Université de Montréal, Canada 

 Mis en ligne : 3 juin 2025 

Résumé 

Cette ®tude vise ¨ expliquer lôadoption de cinq types dôusages de lôIA par les personnes 

enseignantes du postsecondaire : prédiction de la réussite, rétroaction, détection du plagiat, 

création de matériel et évaluation. Des personnes enseignantes du postsecondaire (n = 127) se sont 

prononc®es sur les facteurs dôattitude, de performance per­ue, de facilit® dôutilisation et dôanxi®t®, 

de m°me que sur des facteurs de litt®ratie de lôIA (technique, p®dagogique et ®thique). Des mod¯les 

dô®quations structurelles ont ®t® estim®s pour expliquer lôintention dôutilisation. Il ressort des 

principaux r®sultats que des connaissances techniques sur lôIA sont associ®es ¨ des attentes de 

performance plus faibles. 

Mots-clés 

Intelligence artificielle, enseignement supérieur, personne enseignante, adoption 

Abstract 

This study aims to explore the adoption of five AI use cases among postsecondary teachers: 

success prediction, feedback, plagiarism detection, course material creation, and assessment. 

Teachers (n = 127) scored their opinions on factors of attitude, performance expectancy, perceived 

ease of use and anxiety, along with AI literacy factors (technical knowledge, pedagogical use, and 

ethics). Structural equations models were estimated to analyze the intention to use. Results show 

that a higher level of technical knowledge is associated with lower performance expectations. 
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Artificial intelligence, higher education, teacher, adoption 
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Introduction 

Cette ®tude porte sur lôadoption de lôintelligence artificielle (IA) par les personnes enseignantes 

du postsecondaire au Québec, soit dans les cégeps et les universités. Elle trouve sa pertinence dans 

lôaccroissement des usages de lôIA et de la disponibilité des outils en enseignement supérieur qui 

seront dôabord pr®sent®s dans la probl®matique, aux c¹t®s des principaux enjeux ®thiques. Une 

enquête par questionnaire a été réalisée auprès de 127 personnes enseignantes du postsecondaire 

au Québec pour mesurer leur intention dôutiliser cinq types dôusages de lôIA en enseignement 

sup®rieur, de m°me que lôattitude, la performance per­ue, la facilit® dôutilisation per­ue et 

lôanxi®t®. Le niveau de litt®ratie de lôIA des personnes enseignantes a aussi ®t® mesur® et mis en 

relation avec les mesures dôadoption pr®cit®es. Les r®sultats pr®sentent des analyses de variance et 

des mod®lisations dô®quations structurelles. La discussion aborde les faits saillants de lô®tude, 

notamment la confirmation que certains usages de lôIA sont plus sensibles que dôautres 

(évaluation, prédiction de la réussite), ainsi que les implications scientifiques, notamment la 

pertinence de mesurer lôadoption en fonction des types dôusages sans sôarr°ter aux outils. Les 

limites de lô®tude sont pr®sentées à la fin de la discussion. 

Problématique 

Le domaine de lôIA en ®ducation est actif depuis les ann®es 1970 (Self, 2016) et a, pendant 

longtemps, permis le développement de systèmes tutoriels intelligents qui rendaient possible une 

adaptation de lôexp®rience dôapprentissage en fonction de traces dôapprentissage et de bases de 

connaissances (Wenger, 1986). Au tournant des années 2010, le recours grandissant à 

lôapprentissage automatique a donn® lieu ¨ une croissance exponentielle de la recherche sur lôIA 

en éducation (Chen et al., 2020) et notamment en enseignement supérieur (Zawacki-Richter et al., 

2019). Pour cause, lôapprentissage automatique, m®thode informatique visant la r®solution de 

probl¯mes de pr®diction ou de classification (Taulli, 2019), repose sur lôexploitation de donn®es 

massives. Le recours croissant à des environnements numériques dôapprentissage a aussi contribu® 

¨ lôaccumulation de donn®es massives qui permettent aujourdôhui de nouveaux usages de lôIA. 

Selon un rapport du Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec (2018), parmi ces 

donn®es, on retrouve des traces dôutilisation (logs dôenvironnements num®riques dôapprentissage) 

et des données liées à la personne apprenante (p. ex. ses notes, ses informations 

sociod®mographiques) ou ¨ lô®tablissement (emplacement, classement, etc.). Dans une recension 

des ®crits concernant sp®cifiquement les usages de lôIA en enseignement sup®rieur, Zawacki-

Richter et al. (2019) ont identifi® quatre grands types dôusages de lôIA pour soutenir 

lôenseignement ou lôapprentissage : le profilage et la prédiction (principalement de la réussite et 

de lôabandon), les syst¯mes tutoriels intelligents, lô®valuation et la r®troaction, et la 

personnalisation (p. ex. la recommandation de contenus bas®s sur les difficult®s dôune personne). 

Les bénéfices potentiels sont nombreux, allant dôune exp®rience dôapprentissage am®lior®e gr©ce 

aux tableaux de bord pour soutenir la réussite (Gras, 2019) au gain de temps pour les personnes 

enseignantes qui pourraient être assistées dans la préparation de leur matériel didactique. À la fin 

de 2022, la sortie de lôoutil ChatGPT a ajout® ¨ ce portrait les usages de lôIA g®n®rative, une forme 

dôIA qui sert ¨ g®n®rer du contenu en r®ponse ¨ des commandes ®crites en langage naturel (Miao 

et Holmes, 2024). LôUNESCO (2019) voit dans lôIA une solution potentielle pour accro´tre lôacc¯s 

¨ lô®ducation et am®liorer la quantit® et la qualit® de lôinformation disponible pour la prise 

de décisions. 

Ces importants bénéfices sont néanmoins confrontés à de nombreux enjeux éthiques qui ont été 

abondamment discut®s. Dans un premier temps, le fonctionnement des syst¯mes dôIA repose sur 
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la collecte de traces numériques pour laquelle le consentement des personnes étudiantes est 

n®cessaire. Or, ces derni¯res nôen sont pas toujours inform®es (Romero, 2019) ou bien leur 

consentement nôest pas libre et ®clair®, car obligatoire pour lôobtention de services essentiels à leur 

scolarité (Hakimi et al., 2021). Pour les usages de robots conversationnels, les personnes 

®tudiantes ne sont m°me pas toujours inform®es non plus quôelles interagissent avec une IA plut¹t 

quôavec un °tre humain (Nichols et Holmes, 2018) ou bien elles ne savent pas comment leurs 

données sont utilisées ni qui y a accès (Gras, 2019). La collecte et la centralisation de données, 

nécessaires à leur analyse (Madaio et al., 2021), posent aussi certains risques comme le vol de 

données (Qin et al., 2020) ou la surveillance abusive des comportements. Dans ce dernier cas, 

certains groupes marginalisés pourraient en souffrir davantage, car des informations sensibles 

comme lôhistorique des demandes dôaide psychosociale pourraient °tre utilis®es dôune mani¯re 

stigmatisante (Jones et al., 2020; Karumbaiah et Brooks, 2019). De façon globale, le recours 

croissant ¨ des outils dôIA peut entra´ner la diminution des occasions de socialisation avec dôautres 

personnes (Aiken et Epstein, 2000; Berendt et al., 2020), dimension essentielle de la formation 

universitaire (Hakimi et al., 2021). 

Entre les bénéfices potentiels et les enjeux éthiques se retrouvent les personnes enseignantes, 

premi¯res concern®es par le d®ploiement dôoutils dôIA. Ce sont elles qui adoptent, ou non, des 

technologies à des fins éducatives et développent des usages pédagogiques (Koehler et Mishra, 

2009). Elles sont concern®es au premier plan, car ce sont elles qui doivent planifier lôutilisation 

des syst¯mes dôIA, interpr®ter les pr®dictions qui en d®coulent et ins®rer leur utilisation dans une 

séquence pédagogique (Celik et al., 2022). Elles doivent aussi, dans une certaine mesure, se 

montrer responsables des cons®quences n®gatives qui peuvent d®couler de lôusage dôun outil dôIA, 

par exemple en ®tant imputables des notes scolaires attribu®es par une IA. Pourtant, ¨ lôheure 

actuelle, nous ignorons si elles sont pr®occup®es par ces enjeux ®thiques au point dôinfluencer leur 

intention dôutilisation ou de non-utilisation. Nous ignorons également ce que les personnes 

enseignantes pensent des outils dôIA en g®n®ral et si elles comprennent leur rôle en interaction 

avec ces outils qui sôins¯rent de plus en plus dans la relation p®dagogique. En somme, il reste 

beaucoup dô®l®ments ¨ comprendre de lôadoption des usages de lôIA par les 

personnes enseignantes. 

Cadre conceptuel 

Le cadre conceptuel a dôabord ®t® ®labor® ¨ partir de mod¯les dôadoption des technologies. Il 

sôappuie aussi sur quelques ®tudes existantes ciblant lôadoption de lôIA. 

aƻŘŝƭŜǎ ŘΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ 

Plusieurs mod¯les de recherche existent pour ®tudier lôadoption des technologies en g®n®ral et sont 

fr®quemment mobilis®s dans le domaine de lôenseignement sup®rieur. Les principaux sont les 

modèles TAM (technology acceptance model; Davis et al., 1989), présenté à la figure 1, et 

UTAUT (unified theory of acceptance and use of technology; Venkatesh et al., 2003), présenté à 

la figure 2. Le modèle TAM a ®t® d®velopp® afin dôappliquer la th®orie de lôaction raisonn®e de 

Fishbein et Ajzen (1975) au domaine des technologies. Cette derni¯re stipule que lôindividu a des 

objectifs ¨ poursuivre et quôil sôengagera dans des actions seulement si elles contribuent à atteindre 

ses objectifs. Lô®tude originale de Davis (1989) proposait quatre construits mesur®s ¨ lôaide dôun 

questionnaire contenant des ®nonc®s o½ la technologie ¨ lô®tude peut °tre pr®cis®e. Les autres 

construits sont la facilit® dôutilisation per­ue, lôattitude face ¨ cette technologie et lôintention de 

lôutiliser ou non. Les r®sultats obtenus par Davis et confirm®s dans de nombreuses ®tudes par la 
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suite montrent notamment que la facilit® dôutilisation per­ue influence directement lôutilit® per­ue. 

Sakarji et al. (2019) soulignent la forte r®plicabilit® de lô®tude de Davis, avec diff®rentes 

populations et diff®rentes technologies. Selon ce mod¯le, lôexplication sous-jacente ¨ lôadoption 

ou au rejet dôune technologie par des personnes r®side principalement dans lôutilité perçue et la 

facilit® dôutilisation perçue. 

 

Figure 1 
Le modèle TAM 

 

Figure 2 
Le modèle UTAUT 

Le modèle UTAUT (figure 2) a été introduit par Venkatesh et al. en 2003. Comme son nom 

lôindique, il vise ¨ unifier des th®ories et mod¯les existants pour ®tudier et expliquer lôadoption des 

technologies. Le modèle propose de nouveaux construits en intégrant ceux de huit modèles comme 
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le TAM, la th®orie de lôaction raisonn®e, la th®orie de la diffusion des innovations (Rogers, 1983) 

et la théorie sociocognitive de Bandura (1986, cité dans Venkatesh et al., 2003). Dans UTAUT, 

lôintention et lôusage sont les variables d®pendantes que lôon cherche ¨ expliquer. Quatre facteurs 

explicatifs de lôintention dôutiliser les technologies font partie du mod¯le : la facilit® dôutilisation 

per­ue (attentes li®es ¨ lôeffort), les attentes face ¨ la performance, les conditions facilitantes et 

lôinfluence sociale. Quatre variables mod®ratrices sôajoutent : lô©ge, le genre, lôexp®rience et le 

caract¯re volontaire ou obligatoire de lôutilisation. Le mod¯le est repr®sent® à la figure 2. 

ê notre connaissance, aucune ®tude ne sôest encore int®ress®e ¨ lôadoption de lôIA par les 

personnes enseignantes du postsecondaire en tenant compte de la diversité des usages possibles. 

Parmi les ®tudes sôen approchant figure notamment celle de Cojean et Martin (2022), qui sôappuie 

sur le modèle UTAUT. Lô®quipe de recherche a mesur® aupr¯s de 406 personnes enseignantes du 

primaire et du secondaire la performance per­ue, les conditions facilitantes, lôinfluence sociale, la 

facilit® dôutilisation, lôintention dôutilisation et lôaisance avec les technologies. Les principaux 

résultats indiquent que les personnes enseignantes du primaire perçoivent une plus grande 

performance aux usages de lôIA que celles du secondaire, mais que les autres variables dôadoption 

sont ®quivalentes, y compris lôintention dôutilisation. Une partie du questionnaire ®tait compos®e 

dô®nonc®s ciblant des t©ches pr®cises, par exemple la cr®ation dôexercices en fran­ais ou en 

mathématiques. Selon Cojean et Martin (2022), les personnes enseignantes du primaire sont plus 

¨ m°me dôadopter des usages de lôIA afin de g®n®rer des exercices, alors que celles du secondaire 

sont plus ¨ m°me de le faire pour d®celer des difficult®s dôapprentissage. Dans une autre ®tude, 

Choi et al. (2022) ont constaté que les croyances pédagogiques constructivistes ont un effet positif 

sur la perception dôutilit®, la confiance envers le syst¯me et la facilit® dôutilisation per­ue, alors 

que les croyances transmissives ont un effet seulement sur la facilit® dôutilisation. Selon Du et Gao 

(2022), côest par contre lôutilit® per­ue qui lôemporte sur tous les autres facteurs dans la d®cision 

dôadopter ou non. En enseignement sup®rieur, Chatterjee et Bhattacharjee (2020) ont constat® que 

le risque perçu influence négativement lôattitude. Finalement, Priya Gupta et Bhaskar (2020) ont 

®tabli que les principales barri¯res ¨ lôadoption de lôIA sont dôordre institutionnel, suivies des 

barrières technologiques et personnelles. La reconnaissance et les bénéfices éducatifs sont les 

principaux facteurs motivationnels qui encouragent ¨ adopter lôIA. Il ressort de ces ®tudes quôil est 

pertinent dôexaminer lôadoption de lôIA en distinguant diff®rents types dôusages (Cojean et Martin, 

2022). Il peut y avoir des différences entre les ordres dôenseignement (p. ex. entre le primaire et le 

secondaire dans lô®tude de Cojean et Martin, 2022), et les usages peuvent varier selon les croyances 

pédagogiques (Choi et al., 2022). Des éléments relatifs aux risques perçus peuvent aussi influencer 

lôattitude envers lôIA (Chatterjee et Bhattacharjee, 2020). 

Modèle de recherche de la présente étude 

Dans cette étude, nous avons employé une structure proche du modèle TAM et emprunté certains 

facteurs du modèle UTAUT pour tenter dôexpliquer lôadoption par les personnes enseignantes du 

postsecondaire de cinq types dôusages de lôIA. Ces types dôusages, issus de Zawacki-Richter et al. 

(2019) et Lameras et Arnab (2021), sont la correction des évaluations complexes à la place de la 

personne enseignante, lôobtention dôinformation suppl®mentaire sur les personnes apprenantes 

(p. ex. prédiction de la réussite ou de lô®chec), la r®troaction automatis®e aux personnes 

apprenantes, la d®tection du plagiat et de la tricherie et la cr®ation ou lôadaptation de mat®riel 

didactique. Dans le cas de cette étude, nous avons conservé les facteurs UTAUT de performance 

attendue et de facilit® dôutilisation, pr®dicteurs principaux de lôintention, mais nous avons exclu 

lôinfluence sociale, les conditions facilitantes, lôutilisation r®elle et le caract¯re volontaire, car les 

types dôusages ®taient pour la plupart hypoth®tiques au moment de lô®tude (ce qui change 
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rapidement depuis la sortie de ChatGPT). En revanche, nous avons jugé bon de réintégrer le facteur 

dôattitude, qui avait ®t® exclu par Venkatesh et al. (2003), pour envisager le scénario où les 

personnes enseignantes pourraient trouver une technologie facile à utiliser, mais quand même 

présenter une attitude défavorable. Le modèle meta-UTAUT de Dwivedi et al. (2020) propose 

dôailleurs de r®int®grer ce facteur. Pour la m°me raison, nous avons r®int®gr® le facteur dôanxi®t®, 

car ses items ont semblé appropriés pour agir ¨ titre dôindicateurs du niveau de pr®occupation ¨ 

lô®gard de certains enjeux ®thiques (p. ex. « Jôai des appr®hensions par rapport ¨ [é] »). 

Finalement, de manière exploratoire, nous avons intégré au modèle trois facteurs de la littératie de 

lôIA chez les personnes enseignantes du postsecondaire ®tabli dans une ®tude pr®c®dente (voir 

lôarticle 2 de la thèse de Lepage, 2023) : les connaissances techniques, la capacité à faire un usage 

p®dagogique de lôIA et le niveau de sensibilisation aux enjeux ®thiques de lôIA. Le mod¯le de 

recherche que nous souhaitons explorer est présenté à la figure 3. 

 

Figure 3 
Le mod¯le de recherche pour la mod®lisation dô®quations structurelles 

Objectif de recherche 

En sôappuyant sur le mod¯le de recherche adapt® du TAM et dôUTAUT, et consid®rant la diversit® 

des usages de lôIA et les enjeux ®thiques discut®s en introduction, lôobjectif de cette recherche est 

dôexpliquer lôadoption de cinq grands types dôusages de lôIA par les personnes enseignantes du 

postsecondaire ¨ des fins dôenseignement-apprentissage. Pour ce faire, nous nous appuierons sur 

les r®sultats dôun questionnaire construit sur mesure et rempli par un ®chantillon de la population 

cible. La section suivante décrit les détails de la méthode. 

Méthode 

Cette section pr®sente lô®chantillon, lôinstrument de mesure et les diff®rentes analyses réalisées. 

Échantillon 

Lô®chantillon est compos® de 127 personnes enseignantes au postsecondaire au Québec (64 du 

collégial et 63 de lôuniversitaire). Certaines personnes provenaient du domaine science, 

technologie, ingénierie et mathématiques (STIM) (n = 35, p. ex. chimie, génie), mais la majorité 
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provenaient dôautres domaines (n = 92, p. ex. sciences sociales, design, psychologie)1 . 

Lô®chantillon ®tait compos® majoritairement de femmes (n = 73; 47 hommes, 2 autres et 5 données 

manquantes). Lô®chantillon est compos® de personnes de 23 ¨ 80 ans (x← = 42,8; s = 10,6) ayant de 

0 à 40 ans dôexp®rience (x← = 13,9; s = 9,8). 

Instrument de mesure 

Lôinstrument de mesure ®tait un questionnaire compos® de sept questions de profil (©ge, genre, 

ordre dôenseignement, nombre dôann®es dôexp®rience, ®tablissement, discipline enseign®e, le fait 

dôavoir ou non d®j¨ fait certains usages de lôIA), 29 questions visant à mesurer le niveau de 

litt®ratie de lôIA et 85 ®nonc®s visant ¨ mesurer lôadoption de diff®rents types dôusages (5 types 

dôusages Ĭ 1 ®nonc® sur lôintention dôutiliser et 5 types dôusages Ĭ 16 ®nonc®s sur lôadoption) ï 

voir lôannexe 3 de la thèse de Lepage (2023). Les cinq types dôusages de lôIA ¨ lô®tude sont la 

correction automatisée, la prédiction de la réussite, la rétroaction automatisée aux personnes 

®tudiantes, la d®tection du plagiat et la cr®ation de mat®riel didactique par lôIA. Les 29 items de 

litt®ratie de lôIA provenaient de la th¯se de Lepage (2023). Les 16 ®nonc®s sur lôadoption 

provenaient du modèle UTAUT (Venkatesh et al., 2003) et étaient composés de quatre items pour 

mesurer lôattitude, quatre items pour la performance per­ue, quatre items pour la facilité 

dôutilisation et quatre items pour lôanxi®t®. La passation du questionnaire a ®t® r®alis®e entre 

septembre et novembre 2023. Le recrutement sôest fait par un affichage sur les m®dias sociaux 

puis, selon les établissements, par des envois au personnel ou lôaffichage interne. 

Analyses 

Les statistiques descriptives ont été analysées par discipline (STIM/Non STIM), par ordre 

dôenseignement (coll®gial/universitaire) et par genre (hommes/femmes) ¨ lôaide du test t de Welch 

(1947), robuste à la différence de taille des échantillons. En plus des statistiques descriptives, deux 

analyses ont été réalisées, une analyse de variance (ANOVA) mixte et une modélisation 

dô®quations structurelles. 

Analyse de variance mixte 

Nous avons r®alis® une ANOVA mixte de lôintention dôutilisation 2 × 2 × (5). Les facteurs sont 

lôordre dôenseignement (coll®gial/universitaire) et le domaine (STIM/Non STIM), et les mesures 

r®p®t®es sont les cinq types dôusages de lôIA. Cette fa­on de faire permet de diviser lô®chantillon 

en quatre groupes distincts et de vérifier si la moyenne de chacun de ces groupes, et de ces types 

dôusages, est significativement diff®rente de la moyenne g®n®rale (Lachance et Ra´che, 2014). 

aƻŘŞƭƛǎŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞǉǳŀǘƛƻƴǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭƭŜǎ 

Afin dôexpliquer lôadoption de lôIA par les personnes enseignantes de lô®chantillon qui tient 

compte ¨ la fois des cinq types dôusages et du niveau de litt®ratie de lôIA, une mod®lisation 

dô®quations structurelles a ®t® r®alis®e. La mod®lisation ¨ lôaide de la méthode des moindres carrés 

partiels a été utilisée (PLS-SEM), car contrairement à la méthode basée sur la matrice de 

covariance (CB-SEM), elle ne repose pas sur une connaissance a priori des liens de causalité et se 

prête mieux aux analyses de type exploratoire (Hair et al., 2017). Pour déterminer si les 

coefficients de chemin (‍) sont significatifs, nous avons g®n®r® des distributions al®atoires ¨ lôaide 

 
1. Répartition par les chercheurs, ensemble, en se r®f®rant ¨ la Classification des programmes dôenseignement du 

Canada au besoin. 
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de rééchantillonnage (bootstraping), avec 5 000 it®rations. En sôappuyant sur Hair et al. (2017), 

nous rapporterons plutôt les coefficients de détermination R2 ainsi que les tailles dôeffet f2 pour 

évaluer la qualité du modèle plutôt que des indices dôad®quation. 

La validit® de convergence des construits a ®t® ®valu®e ¨ lôaide des alphas de Cronbach, des 

om®gas de McDonald et de la variance moyenne extraite (AVE), côest-à-dire la moyenne des carrés 

des charges factorielles des items du construit (Hair et al., 2017). Pour régler des problèmes de 

validité de convergence, le construit de littératie éthique a été considéré comme un construit 

composite. En mod®lisations dô®quations structurelles, le score dôun construit r®flexif est estim® 

seulement à partir de la variance commune de ses items et il est donc attendu que ceux-ci soient 

fortement corrélés, car ils sont des indicateurs de la même variable (Hair et al., 2018). Un construit 

composite est plutôt estimé à partir du score des items qui le composent. 

Données manquantes 

Pour les donn®es de litt®ratie et les variables dôadoption, il y avait 836 données manquantes dans 

toute la matrice, soit 5,5 %. Pour les items des variables dôadoption et de litt®ratie, nous avons 

dôabord fait une imputation intraparticipants ¨ partir de la moyenne des items qui composent le 

même construit. Si des items demeuraient manquants après cette manipulation, nous avons retiré 

complètement la ligne du jeu de données. Le jeu de données est ainsi passé de 635 à 593 personnes 

participantes-usages. Lôitem 4 du construit de performance a ®t® retir® des mod¯les dô®quations 

structurelles, car il y avait trop de donn®es manquantes, et ce, pour tous les types dôusages de lôIA 

(selon les types dôusages, entre 31 % et 37 % de données manquantes). Cet item, qui provenait 

dôUTAUT, ne semble pas sô°tre r®v®l® pertinent aupr¯s de notre population enseignante : 

« Jôobtiendrais de la reconnaissance de mes sup®rieurs si jôutilisais un outil dôintelligence 

artificielle pour... ». La préparation des données a été réalis®e dans lôIDE Spyder avec Python et 

la librairie pandas. La mod®lisation dô®quations structurelles a ®t® r®alis®e dans R. 

Résultats 

Cette section pr®sente les r®sultats descriptifs des mesures dôadoption par type dôusages, ensuite 

une analyse de variance des variables dôadoption selon ces types dôusages, et finalement, les 

mod¯les dô®quations structurelles pour tenter dôexpliquer lôintention dôutilisation en tenant compte 

du niveau de littératie de lôIA. 

5ŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ǇŀǊ ǘȅǇŜ ŘΩǳǎŀƎŜǎ 

Le tableau 1 présente les statistiques descriptives (moyennes et écarts-types) des variables 

dôadoption, de m°me que les tests de normalit® des distributions (Shapiro-Wilk) et les analyses de 

coh®rence interne pour les variables compos®es dôitems (toutes sauf lôintention, mesur®e avec une 

seule ®chelle). Les distributions ne respectent pas lôhypoth¯se de normalit® (p < 0,01), mais cela 

ne pose pas probl¯me pour la r®alisation des analyses de variance vu la taille de lô®chantillon 

(Tabachnick et Fiddell, 2007) ni pour les mod®lisations dô®quations structurelles ®tant donn® que 

la méthode PLS y est robuste (Hair et al., 2017). 
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Tableau 1 
Moyennes, écarts-types, tests de normalité et analyses de cohérence interne pour les variables dôadoption 

Types 

dôusage 

Variables 

dôadoption 
● s Asymétrie 

Aplatis-

sement 

Shapiro-

Wilk  

ɋ de 

McDonald 

Ŭ de 

Cronbach 

Correction 

Attitude 3,53 1,56 ï0,13 ï1,01 0,94* 0,93 0,93 

Performance 3,93 1,41 ï0,52 ï0,65 0,94* 0,83 0,78 

Facilité 4,26 1,17 ï0,73 0,48 0,95* 0,84 0,84 

Anxiété 4,02 1,36 ï0,49 ï0,45 0,95* 0,85 0,85 

Intentiona 3,39 1,58 0,15 ï0,94 0,92* ï ï 

Prédiction 

Attitude 3,51 1,65 ï0,05 ï1,23 0,93* 0,96 0,96 

Performance 3,38 1,44 ï0,03 ï1,03 0,96* 0,85 0,83 

Facilité 4,38 1,13 ï0,84 0,91 0,94* 0,79 0,79 

Anxiété 3,77 1,50 ï0,11 ï1,10 0,95* 0,87 0,86 

Intentiona 3,50 1,61 ï0,04 ï1,08 0,92* ï ï 

Rétroaction 

Attitude 4,13 1,62 ï0,60 ï0,83 0,90* 0,96 0,96 

Performance 4,13 1,38 ï0,74 ï0,29 0,93* 0,84 0,79 

Facilité 4,52 1,08 ï1,05 1,73 0,92* 0,82 0,82 

Anxiété 3,54 1,41 0,04 ï0,77 0,96* 0,86 0,86 

Intentiona 3,89 1,52 ï0,42 ï0,72 0,91* ï ï 

Plagiat 

Attitude 5,00 1,13 ï1,31 1,44 0,84* 0,93 0,92 

Performance 4,76 1,17 ï1,08 1,17 0,89* 0,83 0,80 

Facilité 4,76 1,04 ï1,23 2,10 0,90* 0,82 0,82 

Anxiété 2,88 1,29 0,40 ï0,70 0,96* 0,83 0,82 

Intentiona 4,90 1,34 ï1,29 1,19 0,78* ï ï 

Matériel  

Attitude 4,75 1,40 ï1,35 1,08 0,81* 0,96 0,96 

Performance 4,61 1,32 ï1,11 0,76 0,88* 0,84 0,82 

Facilité 4,74 1,13 ï1,24 1,70 0,88* 0,86 0,86 

Anxiété 2,99 1,32 0,31 ï0,49 0,96* 0,86 0,86 

Intentiona 4,68 1,49 ï1,16 0,51 0,81* ï ï 

*  p < 0,01. Statistiques avant imputation des données manquantes. 

a. Facteur ¨ un seul item, dôo½ lôabsence des mesures de convergence. 

Pour obtenir un portrait plus pr®cis des variables dôadoption, le tableau 2 présente les moyennes 

selon trois regroupements (STIM/Non STIM, ordre dôenseignement coll®gial ou universitaire, et 

genre : homme ou femme). Il ressort des 75 tests dôhypoth¯se pour comparer les deux groupes 

(5 types dôusages Ĭ 5 variables dôadoption Ĭ 3 variables de regroupement) que les différences 

observ®es sont significatives dans trois situations. Pour les usages de lôIA visant la r®troaction 

auprès des personnes étudiantes, les personnes enseignant en STIM ont une attitude et une 

perception de la performance plus élevées que celles hors STIM. Pour la création de matériel 

didactique, les personnes enseignant en STIM ont une perception de la performance plus élevée 

que celles enseignant hors STIM. 
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Tableau 2 
Scores moyens aux variables dôadoption par Non STIM/STIM, ordre dôenseignement et genre, et r®sultats 
du test t de Welch 

Types Variables  Non STIM/STIM  Ordre dôenseignement Genrea 

dôusages dôadoption NSTIM  STIM  t Coll. Univ. t H F t 

Correction 

Attitude 3,34 4,05 ï2,44 3,47 3,60 ï0,47 3,45 3,66 ï0,72 

Performance 3,80 4,27 ï1,72 4,02 3,83 0,75 4,04 3,86 0,69 

Facilité 4,24 4,32 ï0,31 4,17 4,36 ï0,90 4,10 4,38 ï1,29 

Anxiété 4,07 3,92 0,59 3,97 4,08 ï0,42 4,00 4,10 ï0,39 

Intention 3,31 3,60 ï0,91 3,35 3,44 ï0,31 3,32 3,45 ï0,45 

Prédiction 

Attitude 3,35 3,95 ï1,87 3,40 3,63 ï0,77 3,42 3,68 ï0,86 

Performance 3,21 3,81 ï2,19 3,45 3,30 0,59 3,46 3,27 0,74 

Facilité 4,35 4,46 ï0,51 4,27 4,48 ï1,04 4,23 4,50 ï1,28 

Anxiété 3,82 3,66 0,55 3,83 3,72 0,44 3,85 3,72 0,48 

Intention 3,40 3,76 ï1,08 3,45 3,54 ï0,31 3,47 3,60 ï0,41 

Rétroaction 

Attitude 3,90 4,72 ï2,88* 4,27 3,98 1,02 4,31 4,00 1,05 

Performance 3,90 4,73 ï3,57* 4,28 3,98 1,23 4,31 3,97 1,35 

Facilité 4,45 4,73 ï1,49 4,48 4,57 ï0,47 4,44 4,59 ï0,73 

Anxiété 3,63 3,30 1,26 3,44 3,64 ï0,83 3,43 3,66 ï0,88 

Intention 3,75 4,27 ï1,62 4,03 3,75 1,05 4,03 3,75 1,03 

Plagiat 

Attitude 4,96 5,10 ï0,75 5,11 4,88 1,17 5,13 4,86 1,35 

Performance 4,70 4,91 ï0,93 4,95 4,57 1,85 4,98 4,54 2,18 

Facilité 4,77 4,75 0,11 4,67 4,86 ï1,04 4,62 4,85 ï1,21 

Anxiété 2,76 3,18 ï1,56 2,89 2,86 0,10 2,87 2,89 ï0,10 

Intention 4,89 4,94 ï0,20 5,05 4,76 1,20 5,09 4,78 1,29 

Matériel  

Attitude 4,61 5,12 ï2,18 4,64 4,87 ï0,93 4,65 4,88 ï0,89 

Performance 4,24 5,11 ï3,04* 4,59 4,63 ï0,21 4,60 4,63 ï0,14 

Facilité 4,69 4,87 ï0,82 4,67 4,81 ï0,69 4,62 4,82 ï0,96 

Anxiété 3,01 2,94 0,30 3,04 2,95 0,40 3,03 2,97 0,25 

Intention 4,56 5,00 ï1,67 4,63 4,73 ï0,38 4,64 4,73 ï0,31 

Note. Statistiques avant imputation des données manquantes 

*  Test significatif à p < 0,01. 

a. Les personnes ayant répondu « Autre è pour le genre nôont pas ®t® int®gr®es ¨ cette analyse (n = 2). 

[ΩŀŘƻǇǘƛƻƴ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩǳǎŀƎŜǎ 

Les r®sultats de lôANOVA sont pr®sent®s au tableau 3 en intégrant les différentes interactions entre 

les facteurs et les tailles dôeffet. Il ressort de cette analyse que le type dôusages modifie fortement 

toutes les variables dôadoption, sans exception. Lôeffet est plus marqu® pour lôattitude, la 

performance et lôintention (ɖ2
p > 0,2), mais est aussi ®lev® pour la facilit® dôutilisation (ɖ2

p = 0,11) 

et lôanxi®t® (ɖ2
p = 0,19). 
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Tableau 3 
Analyse de variance des variables dôadoption selon le type dôusages de lôIA, STIM/Non STIM et 
ordre dôenseignement 

Variables Sources de la variance F dl p ɖ2
p 

Attitude  

Type dôusages 36,95 3,51 < 0,001 0,23 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM 1,55 3,51 0,19 0,01 

Type dôusages Ĭ Ordre dôenseignement 1,17 3,51 0,32 0,01 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM Ĭ Ordre 1,14 3,51 0,34 0,01 

Performance 

Type dôusages 34,70 3,31 < 0,001 0,22 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM 1,60 3,31 0,18 0,01 

Type dôusages Ĭ Ordre dôenseignement 1,05 3,31 0,38 0,01 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM Ĭ Ordre 2,85 3,31 0,03 0,02 

Facilité 

dôutilisation 

Type dôusages 15,04 3,35 < 0,001 0,11 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM 0,92 3,35 0,44 0,01 

Type dôusages Ĭ Ordre dôenseignement 1,15 3,35 0,33 0,01 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM Ĭ Ordre 1,02 3,35 0,39 0,01 

Anxiété 

Type dôusages 28,06 3,54 < 0,001 0,19 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM 2,27 3,54 0,04 0,02 

Type dôusages Ĭ Ordre dôenseignement 0,59 3,54 0,58 0,01 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM Ĭ Ordre 1,68 3,54 0,10 0,02 

Intention  

Type dôusages 35,68 3,76 < 0,001 0,24 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM 0,44 3,76 0,77 0,00 

Type dôusages Ĭ Ordre dôenseignement 0,58 3,76 0,67 0,01 

Type dôusages Ĭ STIM/Non STIM Ĭ Ordre 0,58 3,76 0,61 0,01 

Notes. La correction de Greenhouse-Geisser a été appliquée étant donné que les variances ne sont pas homogènes. 

 Les valeurs p inférieures au seuil de significativité de 0,01 sont en gras. 

Pour mieux comprendre cet effet, des tests de comparaisons multiples post-hoc avec correction de 

Bonferroni ont été réalisés et sont présentés au tableau 4. Cette analyse fait ressortir que, de 

manière générale, les usages de prédiction de la réussite, de correction automatisée et de rétroaction 

aux personnes étudiantes sont moins sujets à être adoptés par les personnes enseignantes que les 

usages de cr®ation de mat®riel et de d®tection du plagiat. De mani¯re plus sp®cifique, lôattitude et 

la performance perçue sont plus favorables pour la détection du plagiat, ex æquo avec la création 

de mat®riel. La facilit® dôutilisation per­ue pour les usages de correction automatis®e et de 

prédiction de la réussite est équivalente, mais elle est légèrement supérieure pour les usages de 

rétroaction par rapport aux usages de correction. Elle est aussi supérieure pour les usages de 

détection du plagiat par rapport aux usages de correction ou de prédiction de la réussite. Les usages 

qui g®n¯rent le plus dôanxi®t® chez les personnes enseignantes sont, ex æquo, ceux de correction 

automatis®e et de pr®diction. Lôanxi®t® pour les usages de r®troaction est ¨ peu pr¯s ®quivalente ¨ 

celle pour les usages de prédiction, mais inférieure à celle des usages de correction. De manière 

équivalente, les usages de création de matériel et de détection du plagiat sont ceux qui génèrent le 

moins dôanxi®t®. Finalement, ce sont les usages de correction, de pr®diction et de r®troaction qui 

g®n¯rent lôintention dôutilisation la plus faible. Celle-ci est significativement plus élevée pour les 

usages de détection du plagiat et de création de matériel. 
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Tableau 4 
R®sultat des tests de comparaisons multiples des variables dôadoption, par type dôusages 

Variables Types dôusages 
Différence 

des moyennes 
t 

d 

de Cohen 
pBonf. 

Attitude  

Correction Prédiction 0,03 0,18 0,02 1,00 

 Rétroaction ï0,63 ï4,20 ï0,43 < 0,001* 

 Plagiat ï1,34 ï9,00 ï0,91 < 0,001* 

 Matériel ï1,18 ï7,94 ï0,80 < 0,001* 

Prédiction Rétroaction ï0,65 ï4,39 ï0,44 < 0,001* 

 Plagiat ï1,37 ï9,19 ï0,93 < 0,001* 

 Matériel ï1,21 ï8,12 ï0,82 < 0,001* 

Rétroaction Plagiat ï0,72 ï4,80 ï0,49 < 0,001* 

 Matériel ï0,56 ï3,74 ï0,38 < 0,01* 

Plagiat Matériel 0,16 1,07 0,11 1,00 

Performance 

Correction Prédiction 0,53 4,17 0,41 < 0,001* 

 Rétroaction ï0,28 ï2,22 ï0,22 0,27 

 Plagiat ï0,74 ï5,83 ï0,57 < 0,001* 

 Matériel ï0,71 ï5,56 ï0,54 < 0,001* 

Prédiction Rétroaction ï0,81 ï6,39 ï0,62 < 0,001* 

 Plagiat ï1,28 ï10,00 ï0,97 < 0,001* 

 Matériel ï1,24 ï9,73 ï0,95 < 0,001* 

Rétroaction Plagiat ï0,46 ï3,62 ï0,35 < 0,01* 

 Matériel ï0,43 ï3,34 ï0,33 0,01* 

Plagiat Matériel 0,04 0,27 0,03 1,00 

Facilité 

dôutilisation 

Correction Prédiction ï0,12 ï1,56 ï0,11 1,00 

 Rétroaction ï0,30 ï3,85 ï0,27 < 0,01* 

 Plagiat ï0,46 ï5,98 ï0,41 < 0,001* 

 Matériel ï0,48 ï6,29 ï0,43 < 0,001* 

Prédiction Rétroaction ï0,18 ï2,29 ï0,16 0,23 

 Plagiat ï0,34 ï4,42 ï0,30 < 0,001* 

 Matériel ï0,36 ï4,73 ï0,33 < 0,001* 

Rétroaction Plagiat ï0,16 ï2,13 ï0,15 0,33 

 Matériel ï0,19 ï2,44 ï0,17 0,15 

Plagiat Matériel ï0,02 ï0,31 ï0,02 1,00 

Anxiété 

Correction Prédiction 0,25 2,09 0,18 0,37 

 Rétroaction 0,52 4,31 0,38 < 0,001* 

 Plagiat 1,02 8,42 0,74 < 0,001* 

 Matériel 1,01 8,33 0,73 < 0,001* 

Prédiction Rétroaction 0,27 2,23 0,20 0,27 

 Plagiat 0,77 6,34 0,56 < 0,001* 

 Matériel 0,76 6,25 0,55 < 0,001* 

Rétroaction Plagiat 0,50 4,11 0,36 < 0,001* 

 Matériel 0,49 4,02 0,35 < 0,001* 

Plagiat Matériel ï0,01 ï0,09 ï0,01 1,00 

Intention  

Correction Prédiction ï0,15 ï0,97 ï0,10 1,00 

 Rétroaction ï0,49 ï3,19 ï0,32 0,02 

 Plagiat ï1,41 ï9,14 ï0,93 < 0,001* 

 Matériel ï1,30 ï8,43 ï0,86 < 0,001* 

Prédiction Rétroaction ï0,34 ï2,22 ï0,23 0,27 

 Plagiat ï1,26 ï8,18 ï0,83 < 0,001* 

 Matériel ï1,15 ï7,47 ï0,76 < 0,001* 

Rétroaction Plagiat ï0,92 ï5,96 ï0,61 < 0,001* 

 Matériel ï0,81 ï5,25 ï0,53 < 0,001* 

Plagiat Matériel 0,11 0,71 0,07 1,00 

*  Seuil de significativité à 0,01. 
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aƻŘŝƭŜǎ ŘΩŞǉǳŀǘƛƻƴǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭƭŜǎ ŘŜ ƭΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩL! 

Cette section rapporte les r®sultats de lôanalyse de mod®lisations dô®quations structurelles qui a ®t® 

r®alis®e par type dôusages de lôIA en sôint®ressant ¨ la validit® convergente et discriminante, aux 

param¯tres estim®s et ¨ lô®valuation des modèles. 

Évaluation des validités convergente et discriminante 

Le tableau 5 présente les indicateurs de validité convergente des construits des modèles 

dô®quations structurelles. Pour lôAVE, la valeur souhaitable est dôau moins 0,5 (Hair et al., 2017). 

Pour les construits de litt®ratie p®dagogique de lôIA et litt®ratie ®thique de lôIA, le seuil nôest pas 

atteint, ce qui signifie que les items ont plus de variabilité individuelle que de variabilité expliquée 

par le construit. Pour le construit de litt®ratie ®thique, comme il sôagit dôun construit composite et 

non réflectif, lôAVE nôest pas une bonne mesure de la convergence (Hair et al., 2017). À la place, 

lôindicateur rhoc a été évalué (0,58) et est tout près du seuil de 0,6 acceptable (Hair et al., 2021, 

chap. 4), ce qui ne pose pas probl¯me dans le cas dôune ®tude exploratoire. Il y a aussi une 

exception pour le construit de facilit® dôutilisation (usages de pr®diction et de d®tection du plagiat). 

Tableau 5 
Indicateurs de validit® convergente des construits des mod¯les dô®quations structurelles 

Construits 
Littératie 

technique 

Litt. péda-

gogique 

Littératie 

éthique 

Facilité 

dôutilisation 

Perfor-

mance 

Anxiété 

 

Attitude  

 

Types dôusages AVE Ŭa AVE Ŭ AVE Ŭ AVE Ŭ AVE Ŭ AVE Ŭ AVE Ŭ 

Correction 0,60 0,95 0,48 0,87 0,25 0,77 0,61 0,86 0,75 0,90 0,60 0,86 0,77 0,93 

Prédiction 0,61 0,95 0,46 0,86 0,25 0,73 0,47 0,78 0,75 0,90 0,64 0,88 0,87 0,96 

Rétroaction 0,60 0,95 0,47 0,87 0,30 0,79 0,57 0,84 0,76 0,90 0,61 0,87 0,86 0,96 

Plagiat 0,62 0,95 0,47 0,87 0,36 0,79 0,50 0,79 0,71 0,88 0,52 0,82 0,73 0,91 

Matériel  0,56 0,95 0,49 0,88 0,30 0,79 0,59 0,86 0,81 0,93 0,63 0,87 0,86 0,96 

a. Alpha de Cronbach. 

Toutes les valeurs VIF (variance inflation factors) sont inf®rieures ¨ 5, ce qui nôindique aucun 

problème de colinéarité (Hair et al., 2017). La validité discriminante a été évaluée avec la matrice 

de Fornell-Larcker pr®sent®e ¨ lôannexe A, par type dôusages de lôIA. Selon le crit¯re de Fornell-

Larcker, la racine carr®e de lôAVE doit °tre plus grande que tous les coefficients de corr®lation 

(Hair et al., 2017), ce qui est respecté. 

tŀǊŀƳŝǘǊŜǎ ŜǎǘƛƳŞǎ ǇŀǊ ǘȅǇŜ ŘΩǳǎŀƎŜǎ ŘŜ ƭΩL! 

Le tableau 6 présente les coefficients de régression (ɓ) estim®s dans le mod¯le dô®quations 

structurelles pour chaque type dôusages de lôIA, ainsi que les coefficients de d®termination r2 

ajust®s pour chaque variable endog¯ne. Les graphes du mod¯le sont pr®sent®s ¨ lôannexe B. La 

significativit® des coefficients de r®gression a ®t® inf®r®e ¨ partir dôun r®®chantillonnage de type 

bootstrap, 5 000 fois par type dôusages. 

http://ijthe.ca/


A. Lepage et N. Roy £tude de lôadoption de lôintelligence artificielle par des personnes enseignantes du postsecondaire ... 

2025 ï Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 22(1), article 13 ritpu.ca 14 

Tableau 6 
Coefficients de r®gression estim®s du mod¯le dô®quations structurelles par type dôusages de lôIA et 
valeurs R2 des variables endogènes 

 Variables endogènes Types dôusages 

  Correction Prédiction Rétroaction Plagiat Matériel  

Relations 

Attitude Ÿ Intention 0,81* 0,78* 0,84* 0,71* 0,85* 

Facilité Ÿ Attitude 0,17* 0,12 0,02 0,21 0,28* 

Performance Ÿ Attitude 0,63* 0,71* 0,75* 0,67* 0,67* 

Anxiété Ÿ Attitude ï0,24* ï0,27* ï0,19* ï0,16 ï0,02 

Littératie technique Ÿ Facilité 0,16 0,16 0,18 0,05 ï0,06 

Littératie technique Ÿ Performance ï0,24* ï0,17 ï0,25* ï0,47* ï0,33 

Littératie technique Ÿ Anxiété ï0,15 0,08 0,03 0,10 0,05 

Littératie pédagogique Ÿ Facilité 0,27* 0,39* 0,31* 0,23 0,37 

Littératie pédagogique Ÿ Performance 0,42* 0,48* 0,51* 0,28 0,53 

Littératie pédagogique Ÿ Anxiété ï0,08 ï0,29* ï0,24* ï0,05 ï0,32 

Litt®ratie ®thique Ÿ Facilité 0,26* 0,22 0,17 0,26 0,22 

Litt®ratie ®thique Ÿ Performance 0,00 ï0,09 ï0,19 ï0,04 ï0,08 

Littératie éthique Ÿ Anxiété ï0,17 ï0,13 ï0,18 ï0,15 ï0,25 

Déjà utilisé Ÿ Facilitéa ï ï ï 0,25 0,15 

Déjà utilisé Ÿ Performancea ï ï ï 0,25 0,19 

Déjà utilisé Ÿ Anxiétéa ï ï ï ï0,26* 0,02 

R
2
 ajusté 

Intention 0,65 0,60 0,70 0,50 0,72 

Attitude 0,66 0,79 0,74 0,64 0,74 

Facilité 0,28 0,37 0,28 0,29 0,29 

Performance 0,10 0,14 0,15 0,21 0,30 

Anxiété 0,08 0,08 0,10 0,07 0,17 

* p < 0,05. 

a.  La variable « déjà utilisé è nôa ®t® int®gr®e au mod¯le que pour les usages de d®tection du plagiat et de 

création de matériel, car trop peu de personnes ont déjà expérimenté les autres types dôusages. 

;Ǿŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘΩŞǉǳŀǘƛƻƴǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭƭŜǎ 

Comme annonc® dans la m®thode, lô®valuation des mod¯les peut se faire avec les coefficients de 

d®termination (d®j¨ rapport®s) et avec les tailles dôeffet qui sont pr®sent®es au tableau 7. 
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Tableau 7 
Tailles dôeffet f2 des relations des mod¯les dô®quations structurelles 

Relations Types dôusages 

 Correction Prédiction Rétroaction Plagiat Matériel  

Attitude Ÿ Intention 1,90 1,50 2,36 1,03 2,54 

Facilité Ÿ Attitude 0,06 0,05 0,00 0,10 0,16 

Performance Ÿ Attitude 0,98 2,05 1,69 1,19 1,28 

Anxiété Ÿ Attitude 0,15 0,24 0,10 0,06 0,00 

Littératie technique Ÿ Facilité 0,02 0,03 0,03 0,00 0,05 

Littératie technique Ÿ Performance 0,04 0,03 0,05 0,18 0,10 

Littératie technique Ÿ Anxiété 0,02 0,00 0,00 0,01 0,00 

Littératie pédagogique Ÿ Facilité 0,07 0,18 0,09 0,05 0,09 

Littératie pédagogique Ÿ Performance 0,14 0,20 0,21 0,06 0,19 

Littératie pédagogique Ÿ Anxiété 0,01 0,07 0,04 0,00 0,06 

Littératie éthique Ÿ Facilité 0,08 0,07 0,03 0,07 0,05 

Litt®ratie ®thique Ÿ Performance 0,00 0,01 0,01 0,00 0,01 

Littératie éthique Ÿ Anxiété 0,03 0,02 0,03 0,02 0,06 

Déjà utilisé Ÿ Facilitéa ï ï ï 0,09 0,02 

Déjà utilisé Ÿ Performancea ï ï ï 0,08 0,03 

Déjà utilisé Ÿ Anxiétéa ï ï ï 0,07 0,00 

Note. Pour lôinterpr®tation, Cohen (1988) sugg¯re des seuils de 0,02 pour un effet faible, 0,15 pour un 

effet modéré et 0,35 et plus pour un effet fort. 

a. La variable « déjà utilisé è nôa ®t® int®gr®e au mod¯le que pour les usages de d®tection du plagiat 

et de création de matériel, car trop peu de personnes ont déjà expérimenté les autres types 

dôusages. 

Discussion 

En guise de discussion, nous proposerons un retour sur les faits saillants des résultats, une 

comparaison de nos r®sultats avec dôautres ®tudes et les implications scientifiques. La section se 

conclut avec les limites de lô®tude. 

Faits saillants des résultats 

Premièrement, les résultats confirment plusieurs des relations traditionnellement observées dans 

les ®tudes sur lôadoption des technologies en g®n®ral. Ils confirment ¨ nouveau la coh®rence interne 

et la forte réplicabilité des construits UTAUT (Venkatesh et al., 2003) utilisés (attitude, facilité 

dôutilisation per­ue, performance attendue et anxi®t®). Pour tous les types dôusages de lôIA, la 

performance per­ue est un excellent pr®dicteur de lôattitude vis-à-vis de la technologie, elle-même 

pr®dictive de lôintention dôutiliser. Lôanxi®t® et la facilit® dôutilisation, par contre, ne se sont pas 

av®r®es dôaussi bons pr®dicteurs de lôattitude que ce qui est traditionnellement observ®. Pour les 

usages de r®troaction et de d®tection du plagiat, la taille dôeffet de lôanxi®t® sur lôattitude indique 

un effet faible, et nul pour les usages de création de matériel. Pour les usages de correction et de 
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prédiction, celle-ci indique un effet mod®r® (et jusquô¨ 0,24 pour la pr®diction). Lôusage de 

pr®diction, tel quôil a ®t® pr®sent® aux personnes enseignantes, comprenait ç [lôobtention] 

dôinformation suppl®mentaire sur mes apprenants (p. ex. pr®diction de r®ussite ou dô®chec) ». 

Côest un des types dôusages qui est le plus concern® par le risque de biais li® aux approches dôIA 

probabiliste (Gras, 2019). À cet égard, il est normal, voire rassurant que le niveau dôanxi®t® des 

personnes enseignantes vis-à-vis de ces usages sugg¯re quôelles les aborderaient avec plus de 

prudence et dôappr®hension. 

Deuxi¯mement, nos r®sultats montrent quôil y a manifestement des diff®rences entre les types 

dôusages de lôIA sur toutes les variables dôadoption, les usages les plus accept®s ®tant ceux de 

création de matériel et de détection du plagiat, et les moins acceptés, ceux de correction et de 

pr®diction. Consid®rant la polyvalence de certains outils dôIA comme ChatGPT, par exemple, nos 

r®sultats sugg¯rent quôil est pr®f®rable dô®tudier lôadoption du point de vue des types dôusages 

plut¹t que du point de vue de lôoutil. Lôadoption de ChatGPT pour corriger automatiquement serait 

moins acceptée que son utilisation pour créer du matériel didactique. 

Troisièmement, un des faits les plus notables qui émergent des résultats est la relation négative 

entre le niveau de litt®ratie technique de lôIA et la performance per­ue, relation significative pour 

trois des usages (correction, rétroaction et plagiat). La taille dôeffet f2 indique un effet faible pour 

la correction et la rétroaction, et modéré pour la détection du plagiat. Ce résultat indique que les 

personnes ayant une meilleure compr®hension du fonctionnement de lôIA ont tendance ¨ percevoir 

une performance plus faible que les autres pour ces usages et ¨ avoir moins lôintention de lôutiliser. 

Cela pourrait peut-°tre sôexpliquer par lôid®e quôune bonne compr®hension du fonctionnement 

permet dôavoir des attentes plus r®alistes quant au potentiel de lôIA, et surtout une meilleure 

connaissance des limites. Par exemple, les usages de lôIA pour d®tecter le plagiat dans les travaux 

®tudiants sont, pour plusieurs, vou®s ¨ lô®chec en raison de lôimpossibilit® de prouver hors de tout 

doute raisonnable quôils ont ®té générés par une IA (Ventayen, 2023). 

Quatrièmement, les tests t et lôANOVA r®alis®s nôont pas permis de d®tecter autant de diff®rences 

significatives entre les personnes enseignantes des disciplines STIM et Non STIM que ce à quoi 

nous nous serions attendus. Cette distinction ®tait aliment®e par lôid®e que les ®valuations, le 

matériel produit et les méthodes pédagogiques peuvent être différents selon les disciplines. Par 

exemple, lôutilisation de lôIA pour lô®valuation est peut-être perçue différemment selon la nature 

de la production à évaluer (p. ex. une dissertation ou un problème mathématique). La distinction 

ne sôest pas av®r®e assez pr®cise pour capturer ces diff®rences, probablement parce que de part et 

dôautre se trouvait une grande vari®t® de types dô®valuations ou de m®thodes p®dagogiques. Par 

exemple, pour respecter notre classification, nous avons considéré comme Non STIM des 

personnes enseignantes qui disaient enseigner les « méthodes quantitatives en sciences sociales ». 

ê cet ®gard, il semble pertinent dans le futur de mesurer lôadoption de certains types dôusages en 

consid®rant non pas la discipline, mais le type dôobjets qui est ¨ cr®er ou ¨ ®valuer directement. 

/ƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŀǾŜŎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŞǘǳŘŜǎ 

Nos résultats montrent clairement que pour tous les usages, le meilleur prédicteur est la 

performance per­ue. Cela est coh®rent avec Du et Gao (2022), qui ont ®tabli que lôutilit® per­ue 

est le premier facteur explicatif de lôintention dôutiliser. Dans nos résultats, même si la performance 

per­ue varie consid®rablement selon les types dôusages (moyennes de 3,38 ¨ 4,76), les coefficients 

de chemin restent toujours très élevés (‍ de 0,63 ¨ 0,75). La relation entre lôattitude et lôintention 

est elle aussi confirmée par plusieurs études (p. ex. Hanif et al., 2018; Sadikin et al., 2021). 
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Des ®tudes se sont int®ress®es ¨ lôeffet du niveau de certaines litt®raties dans lôadoption des 

technologies. Dans une ®tude sur lôadoption des technologies dans le domaine de la 

communication, Yu et al. (2017) ont montré que la littératie informationnelle avait un effet direct 

positif sur lôadoption (‍ = 0,64). Dôautres ont int®gr®, comme nous, des facteurs de litt®ratie 

comme pr®dicteurs non pas de lôutilisation, mais plut¹t de lôutilit® per­ue et de la facilit® 

dôutilisation per­ue. Côest le cas de Nikou et al. (2022), dont le modèle de recherche est très proche 

du n¹tre, ¨ la diff®rence quôil ne cible pas sp®cifiquement lôutilisation de lôIA, mais plut¹t 

lôutilisation des technologies en g®n®ral pour le travail. Leur enqu°te a int®gr® la litt®ratie 

informationnelle et la litt®ratie num®rique pour pr®dire la performance et la facilit® dôutilisation 

per­ue, et ils nôont pas de facteur dôanxi®t®. Autant la litt®ratie informationnelle que la litt®ratie 

num®rique sont de bons pr®dicteurs de la facilit® dôutilisation, mais pas de la performance attendue. 

Nos résultats sont différents : la litt®ratie technique de lôIA et la litt®ratie p®dagogique de lôIA sont 

de bons pr®dicteurs de la performance per­ue, et plus ou moins de la facilit® dôutilisation. Cela 

tend à appuyer la sp®cificit® des outils dôIA par rapport ¨ lôensemble des technologies numériques. 

Implications scientifiques 

Dôun point de vue scientifique, lô®tude sugg¯re quôil est souhaitable dôexaminer lôadoption aussi 

sur le plan des usages et pas seulement des outils comme cela est traditionnellement le cas pour 

les ®tudes sur lôadoption. Il a d®j¨ ®t® soulign® quôau fur et à mesure que les outils informatiques 

destin®s ¨ lôenseignement se d®veloppent, ils ont tendance ¨ °tre de plus en plus polyvalents et ¨ 

encapsuler des usages qui ®taient autrefois sp®cifiques ¨ dôautres outils (Cartier, 2001). Avec lôIA, 

et surtout avec les modèles de langage qui permettent de réaliser des tâches universelles, un même 

outil peut °tre utilis® autant pour la correction dô®valuations que pour la production de mat®riel 

didactique. Il semble important de mesurer les nuances dans lôadoption selon ces types dôusages. 

La variabilit® dans lôadoption que nous avons observ®e selon les types dôusages va dans le m°me 

sens que les r®sultats de Cojean et Martin (2022), qui ont relev® des diff®rences dôacceptabilit® 

chez les personnes enseignantes entre sept types dôusages. 

Il convient de redire quelques mots sur le facteur de littératie éthique de notre étude qui a posé 

probl¯me sur le plan de la validit® de convergence. Ce facteur sôappuyait sur une ®tude pr®c®dente 

(voir lôarticle 2 de la thèse de Lepage, 2023), et sa structure factorielle avait ®t® confirm®e. Jusquô¨ 

un certain point, pour les besoins de cette étude, nous avons pu corriger ces problèmes en le 

considérant comme un construit composite plutôt que réflexif, mais sa faible contribution au 

modèle, pour tous les usages et toutes les variables dôadoption, am¯ne ¨ se questionner sur la 

pertinence de lô®valuer par des mesures autorapport®es. Nos r®sultats pourraient laisser 

comprendre que le niveau de sensibilisation aux enjeux ®thiques a peu ou pas dôincidence sur 

lôadoption dôune technologie dôIA. Or, ces enjeux sont nombreux dans le domaine de lôIA, comme 

en témoignent la Déclaration de Montréal (Abrassart et al., 2018) et différents travaux sur le sujet 

(Collin et Marceau, 2023; Hakimi et al., 2021; Saltman, 2020). Leur prise en compte passe par 

toutes les parties concern®es, des responsables de la conception jusquôaux utilisatrices et 

utilisateurs finaux, dans ce cas-ci les personnes enseignantes (Miao et al., 2021). On sôinqui®tera 

alors si des consid®rations ®thiques nôont r®ellement pas dôimpact sur lôadoption. Or, notre ®tude 

à elle seule ne permet pas de le conclure. Des études subséquentes, peut-être de nature qualitative 

pour suivre de manière détaillée le processus par lequel des personnes enseignantes choisissent ou 

non dôutiliser un outil dôIA, devraient sôemployer ¨ comprendre comment celles-ci tiennent compte 

ou non des principes ®thiques lors de leur utilisation dôoutils dôIA. 

http://ijthe.ca/
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Contrairement ¨ celle dôAyanwale et Sanusi (2023), cette ®tude nôest pas parvenue ¨ ®tablir de 

diff®rences significatives dans les facteurs dôadoption en fonction des disciplines dôenseignement, 

possiblement car la distinction STIM/Non STIM demeure trop gén®rale. Dôautres ®tudes devraient 

soit adopter une classification plus pr®cise des disciplines, soit sôint®resser ¨ des usages encore 

plus pr®cis appliqu®s ¨ une discipline, comme lôont fait Cojean et Martin (2022) (p. ex. la création 

dôexercices en fran­ais, la cr®ation dôexercices en math®matiques). Malgr® des r®sultats 

int®ressants pour la pr®diction de la facilit® dôutilisation et de la performance per­ue (valeurs R2 

de 0,10 ¨ 0,30 pour la facilit® et de 0,10 ¨ 0,28 et 0,37), lô®tude permet moins bien dôexpliquer le 

facteur dôanxi®t® (valeur R2 de 0,09 ¨ 0,17) ¨ partir des facteurs de litt®ratie de lôIA. De plus, dans 

le contexte o½ la disponibilit® des outils dôIA sôaccro´t rapidement et que leur adoption est 

désormais réellement possible, il serait souhaitable de réintégrer les facteurs UTAUT de conditions 

facilitantes et dôinfluence sociale dans de futures ®tudes sur lôadoption de lôIA. 

Conclusion 

Dans cette étude, des personnes enseignantes du postsecondaire ont été invitées à se prononcer sur 

leur attitude, la performance attendue, la facilit® dôutilisation per­ue, lôanxi®t® et lôintention 

dôutiliser vis-à-vis cinq types dôusages de lôIA. Des mesures de litt®ratie de lôIA (technique, 

pédagogique et éthique) ont aussi été colligées. Les principaux résultats montrent que tous les 

usages de lôIA ne sont pas per­us de la m°me mani¯re par ces personnes enseignantes, les usages 

de correction et de prédiction de la réussite étant moins sujets à être adoptés, et les usages de 

cr®ation de mat®riel et de d®tection du plagiat ®tant les plus enclins ¨ lô°tre. Fait notable, un plus 

haut niveau de litt®ratie technique sur le fonctionnement de lôIA est associ® ¨ une perception de 

performance plus basse pour tous les usages, ce qui sôexplique peut-être par des attentes plus 

réalistes quant au potentiel et aux limites. 

Ces r®sultats peuvent amener ¨ encourager le d®veloppement dôusages de lôIA li®s ¨ la cr®ation de 

mat®riel didactique et, avec certaines pr®cautions en lien avec lôexactitude des informations et la 

protection des données personnelles, à la rétroaction aux personnes étudiantes. Les usages de 

d®tection du plagiat, m°me sôils sont lôobjet dôune attitude plut¹t favorable, se r®v¯lent les moins 

bien expliqu®s par notre mod¯le. Surtout, ils font intervenir des enjeux ®thiques qui m®ritent quôon 

y réfléchisse davantage avant de les déployer. Les usages liés à la correction automatisée et à la 

prédiction (profilage, informations sur la réussite) sont les moins bien acceptés par les personnes 

enseignantes de notre échantillon, possiblement car les plus à risque de conséquences négatives 

(erreurs de classification, effets Golem ou Pygmalion). Leur déploiement à grande échelle semble, 

pour lôheure, plus problématique. 
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Annexe A ς Matrices de Fornell-[ŀǊŎƪŜǊ ŘŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘΩŞǉǳŀǘƛƻƴǎ 
structurelles 
Tableau A.1 
Matrices de Fornell-Larcker des mod¯les dô®quations structurelles, par type dôusage 

 
Littératie 

technique 

Litt. péda-

gogique 

Littératie 

éthique 

Facilité 

dôutilisation 

Perfor-

mance 

Anxiété 

 

Attitude  

 

Correction        

 Littératie technique 0,77       

 Litt. pédagogique 0,29 0,69      

 Littératie éthique 0,19 0,15 0,49     

 Facilit® dôutilisation 0,17 0,21 0,19 0,78    

 Performance 0,00 0,08 0,00 0,18 0,87   

 Anxiété 0,07 0,05 0,07 0,15 0,04 0,77  

 Attitude 0,00 0,05 0,01 0,28 0,56 0,19 0,88 

Prédiction        

 Littératie technique 0,78       

 Litt. pédagogique 0,26 0,68      

 Littératie éthique 0,16 0,15 0,50     

 Facilit® dôutilisation 0,20 0,31 0,19 0,69    

 Performance 0,00 0,13 0,00 0,13 0,87   

 Anxiété 0,02 0,09 0,04 0,27 0,10 0,80  

 Attitude 0,00 0,15 0,00 0,27 0,69 0,30 0,93 

Rétroaction        

 Littératie technique 0,77       

 Litt. pédagogique 0,30 0,68      

 Littératie éthique 0,21 0,19 0,55     

 Facilit® dôutilisation 0,19 0,24 0,15 0,75    

 Performance 0,00 0,11 0,00 0,15 0,87   

 Anxiété 0,04 0,09 0,08 0,19 0,22 0,78  

 Attitude 0,01 0,08 0,00 0,15 0,72 0,30 0,93 

Plagiat        

 Littératie technique 0,79       

 Litt. pédagogique 0,31 0,69      

 Littératie éthique 0,25 0,21 0,60     

 Facilit® dôutilisation 0,11 0,19 0,17 0,71    

 Performance 0,10 0,00 0,01 0,05 0,84   

 Anxiété 0,00 0,02 0,02 0,23 0,02 0,72  

 Attitude 0,09 0,03 0,01 0,20 0,54 0,12 0,85 

Matériel         

 Littératie technique 0,75       

 Litt. pédagogique 0,27 0,70      

 Littératie éthique 0,20 0,19 0,55     

 Facilit® dôutilisation 0,06 0,27 0,14 0,77    

 Performance 0,00 0,18 0,00 0,28 0,90   

 Anxiété 0,05 0,15 0,13 0,40 0,13 0,63  

 Attitude 0,00 0,15 0,00 0,42 0,68 0,20 0,93 

Note. Les diagonales (valeurs en gras) représentent ЍὃὠὉ, les autres cellules des coefficients de corrélation. 
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Annexe B ς aƻŘŝƭŜǎ ŘΩŞǉǳŀǘƛƻƴǎ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭƭŜǎ 

Cette annexe pr®sente le mod¯le dô®quations structurelles et la valeurs de ses param¯tres pour 

chacun des cinq types dôusages (figures B.1 ¨ B.5). 

 

Figure B.1 
Estimation des param¯tres du mod¯le dô®quations structurelles pour les usages de correction 

 

Figure B.2 
Estimation des param¯tres du mod¯le dô®quations structurelles pour les usages de prédiction 

*p < 0,05 ; **p < 0,01 ; ***p < 0,001 

Relation positive 

Relation négative 

*  p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001 

Relation positive 

Relation négative 
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Figure B.3 
Estimation des param¯tres du mod¯le dô®quations structurelles pour les usages de rétroaction 

 

Figure B.4 
Estimation des param¯tres du mod¯le dô®quations structurelles pour les usages de d®tection du plagiat 

*  p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001 
 

Relation positive 

Relation négative 

*  p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001 
 

Relation positive 

Relation négative 
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Figure B.5 
Estimation des param¯tres du mod¯le dô®quations structurelles pour les usages de cr®ation de matériel 

 

*  p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001 
 

Relation positive 

Relation négative 

http://ritpu.ca/


 

 

 
 

  

(a) Ordre des psychologues du Québec. (b) Mémoria Historiens. 
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Résumé 

Cet article met en commun trois d®marches dôint®gration des outils dôintelligence artificielle (IA) 

ChatGPT et Transkribus r®alis®es par des ressources enseignantes au sein dôune m°me universit® 

dans trois disciplines différentes : en orthodidactique du français, en psychologie et en histoire. 

Les objectifs de ces initiatives ®taient de mettre les technologies au service de lôenseignement et 

de stimuler les apprentissages chez les personnes étudiantes. La nécessité de réfléchir à 

lôint®gration de lôIA en p®dagogie universitaire, et plus spécialement dans ces disciplines, est 

dôabord contextualis®e. Les activit®s p®dagogiques men®es en classe sont ensuite pr®sent®es ¨ 

travers les étapes de leur réalisation. À la fin de chaque récit de pratique, un retour est effectué sur 

lôexp®rience d®taillant les r®sultats obtenus et leurs impacts, et des recommandations pour les 

personnes enseignantes d®sirant int®grer lôIA dans cette discipline sont formul®es. Enfin, quelques 

conseils généraux pour les ressources enseignantes souhaitant faire appel ¨ lôIA en contexte 

pédagogique sont proposés en conclusion. 

Mots-clés 

IA, pédagogie universitaire, innovation, esprit critique 

Abstract 

This paper presents three innovative approaches to integrating AI (ChatGPT and Transkribus), 

employed by faculty members within a single university across three distinct disciplines: 

orthodidactics (education), psychology, and history. The objective of these initiatives was to 
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leverage technology to enhance teaching and stimulate student learning. The paper first 

contextualizes the necessity of integrating AI into higher education curriculum, and more 

specifically in these disciplines. Then classroom activities are presented and broken down into 

steps. At the end of each report, a feedback section details the results obtained, their impact and 

recommendations for teachers wishing to integrate AI into that discipline. The paper concludes 

with practical advice for educators looking to incorporate AI into their teaching practice. 

Keywords 

AI, higher education curriculum, innovation, critical thinking 
 

Introduction 

Cet article met en commun trois d®marches innovantes dôint®gration des outils de lôIA ChatGPT 

et Transkribus, r®alis®es par des ressources enseignantes au sein dôune m°me universit® dans trois 

disciplines différentes : en orthodidactique du français, en psychologie et en histoire. Ces 

d®marches avaient pour objectifs de mettre les technologies au service de lôenseignement et de 

stimuler les apprentissages chez les personnes ®tudiantes. La n®cessit® de r®fl®chir ¨ lôint®gration 

de lôIA en p®dagogie universitaire, plus sp®cialement dans ces trois disciplines, est dôabord 

contextualisée. Les activités pédagogiques menées en classe sont ensuite présentées, de même que 

les différentes étapes de leur réalisation. À la suite de chaque récit de pratique, un retour sur 

lôexp®rience est effectu® et des recommandations sont formul®es pour les ressources enseignantes 

d®sirant faire appel ¨ lôIA en contexte p®dagogique. Enfin, en conclusion, des conseils g®n®raux 

sont énoncés. 

[ΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩL! Ŝƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀƛǊŜ 

Dans chacun des trois domaines qui nous int®ressent, lôIA propose diff®rentes applications qui 

viennent cependant avec des enjeux importants à considérer. Des applications générales bien 

document®es de ChatGPT peuvent par exemple tr¯s bien sôint®grer dans le domaine de 

lôorthodidactique du fran­ais. Selon Gill et Kaur (2023), cet outil peut notamment être utilisé afin 

de cr®er des plans individualis®s en ®ducation contenant des suggestions dôactivit®s et des 

ressources pédagogiques pertinentes adaptées aux besoins de lô®l¯ve, ce qui est en coh®rence avec 

la rédaction de rapports et de bilans orthopédagogiques. Les auteurs soulignent également que 

lôutilisation de ChatGPT est pertinente dans un contexte dôenseignement individualis®, alors quôil 

peut fournir des pistes aux personnes enseignantes pour mieux prendre en compte les forces, les 

faiblesses et les préférences des personnes apprenantes, de sorte que celles-ci puissent bénéficier 

dôune personnalisation de leurs apprentissages. 

Dans le domaine de la psychologie, lôIA conna´t une ®volution rapide et offre des applications 

diversifi®es, allant de lôanalyse de donn®es massives ¨ lô®laboration dôoutils diagnostiques et de 

soutien thérapeutique (Sandford et al., 2024). Par exemple, des algorithmes permettent de détecter 

des modèles comportementaux complexes visant à dépister, de façon précoce, différents troubles. 

De plus, les agents conversationnels et autres solutions numériques facilitent et démocratisent 

lôaccès à des stratégies de régulation des émotions. Toutefois, malgré leur efficacité dans le 

traitement de données et les efforts de personnalisation des interventions, ces technologies 

présentent des lacunes non n®gligeables. En ce sens, lôabsence dôempathie r®elle, les risques liés à 

la confidentialité des informations sensibles et la possible présence de biais soulèvent des enjeux 

®thiques majeurs (Aub®, 2024). Bien que lôIA constitue un outil prometteur pour la recherche et la 
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pratique clinique en psychologie, elle ne saurait se substituer au jugement clinique humain, qui est 

la clé de la compréhension de ce domaine complexe et nuancé. 

En histoire, le milieu p®dagogique est souvent r®fractaire ¨ lôIA g®n®rative, dont on craint quôelle 

nôentra´ne une paresse intellectuelle et la d®liquescence des capacit®s r®dactionnelles. Pourtant, 

plusieurs recherches ont soulign® le potentiel de lôIA pour accro´tre lôengagement et la 

participation des personnes étudiantes dans leurs apprentissages. Les IA génératives peuvent 

notamment servir à créer des situations immersives avec des personnages historiques ou à générer 

des images de synthèse illustrant des réalités passées, ce qui permet une découverte dynamique de 

la complexité des récits historiques (Ma, 2024; Santamaría-Velasco et al., 2025). La possibilité 

dôutiliser lôIA (ChatGPT ou DeepL) pour traduire des documents anciens ®crits dans des langues 

étrangères peut aussi accroître considérablement la capacité des personnes apprenantes à 

sôimmerger dans une plus grande diversit® de sources premières. Une telle approche permet de 

transformer leur exp®rience dôapprentissage dôune forme de consommation passive dôinformations 

en un exercice beaucoup plus proche du travail r®el de lôhistorien ou lôhistorienne, qui repose sur 

la construction de la connaissance historique (Mintz, 2024). Des outils dôIA beaucoup plus pointus 

vont dôailleurs dans ce sens en facilitant substantiellement la recherche dans de très vastes corpus 

documentaires. Les grands modèles de langage (GML), notamment, facilitent le rep®rage dôentit®s 

nomm®es et lôindexation, favorisant du coup la d®couvrabilit® des collections documentaires, 

tandis que les outils dôanalyse automatis®e des cartes anciennes (Hosseini, 2022) ouvrent la porte 

à une meilleure exploitation de ce type de données. 

Premier récit de pratique Υ ƭΩL! Ŝƴ ƻǊǘƘƻŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Řǳ ŦǊŀƴœŀƛǎ 

La premi¯re exp®rience a ®t® r®alis®e dans le domaine de lôorthodidactique du fran­ais, dans le 

cadre de trois différents cours du baccalauréat en enseignement en adaptation scolaire et sociale 

offerts par la même professeure. Un document de travail collaboratif, côest-à-dire un babillard 

virtuel (Digipad), a été utilisé pour chaque activité, afin de garder des traces de toutes 

les démarches. 

Activités réalisées en classe 

Activité 1 

La premi¯re activit® sôest d®roul®e dans le cadre dôun cours sur le d®veloppement du langage. Les 

personnes étudiantes devaient poser un regard critique sur des informations fournies par ChatGPT 

(version 4), en se référant aux apprentissages réalisés lors du cours, et évaluer sa réponse. À titre 

dôexemples, les questions ont port® sur les signaux pr®occupants li®s ¨ la conscience phonologique 

chez les enfants de quatre ans ainsi que sur le développement du lexique chez les enfants de deux 

et trois ans. Les personnes étudiantes étaient ensuite invitées à noter leur question et la réponse de 

lôIA g®n®rative dans le babillard virtuel, puis ¨ commenter cette derni¯re de fa­on critique, en se 

référant à la théorie vue en classe. Enfin, elles devaient élaborer une réponse améliorée, en 

soulignant leurs ajouts, à partir de celle proposée par lôIA. 

Activité 2 

La seconde activit® sôest tenue lors dôun cours ayant pour sujet le d®pistage des difficult®s en 

lecture et en écriture au préscolaire et au primaire. Les personnes étudiantes devaient demander à 

lôIA dô®mettre un avis orthop®dagogique dôapr¯s une ®tude de cas rédigée en équipe, en classe, 

concernant un élève du primaire (compétences en lecture, forces, faiblesses, vie scolaire et 
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familiale). Lô®tape suivante consistait ¨ r®agir ¨ la r®ponse de ChatGPT en le questionnant et en 

tâchant de la lui faire préciser, pour ensuite lui demander de proposer des interventions et des 

activit®s p®dagogiques qui pourraient aider lô®l¯ve. Lôactivit® se concluait par la r®daction dôun 

paragraphe critique exposant la pertinence (ou la non-pertinence, le cas échéant) des informations 

fournies par lôoutil. La figure 1 pr®sente une capture dô®cran du Digipad utilis® r®cemment dans le 

cadre de cette activité, exposant les questions posées à ChatGPT concernant les cas étudiés. On 

constate que ses propositions demeurent généralement pertinentes, bien que certaines lacunes 

soient observées. 

Figure 1 
Capture dô®cran du Digipad, activit® 2 

 

Les commentaires ®mis par les personnes ®tudiantes lors de lôanalyse critique mettent en ®vidence 

certaines faiblesses de lôIA, notamment lôimportance de faire preuve de discernement face ¨ 

lôinformation fournie. Comme lôexplique lôune dôelles : 

ChatGPT r®p¯te souvent quôil nôest pas un professionnel ni un orthop®dagogue. Il 

donne beaucoup de suggestions et des conseils concernant le cas dôAlice. Les 

réponses sont longues et bien garnies. On ne peut cependant pas faire confiance à 

ChatGPT à 100 % puisquôil nôest pas un professionnel [...]. Nous avons aim® la 

prudence démontrée lors des premières réponses reçues. 

Activité 3 

Enfin, la troisi¯me activit® sôest d®roul®e dans un cours centr® sur les interventions 

orthodidactiques en lecture et en écriture, dans le cadre duquel les personnes étudiantes ont proposé 

des interventions orthop®dagogiques en ®criture dôapr¯s un cas dô®lève généré par ChatGPT. Les 
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personnes étudiantes devaient proposer des interventions orthopédagogiques en écriture adaptées 

¨ lô®l¯ve, puis demander ¨ ChatGPT de sugg®rer ¨ son tour des interventions. Les interventions 

propos®es par lôIA devaient ensuite °tre compar®es aux leurs, dans le but de développer des 

interventions mieux adapt®es aux besoins des ®l¯ves. Par exemple, dans le cas dôune ®l¯ve du 

primaire ayant des difficultés en écriture, ChatGPT proposait des interventions de base telles que 

du soutien individuel, lôutilisation de supports visuels et des encouragements positifs, tandis que 

les personnes étudiantes se sont dirigées vers des interventions plus ciblées en lien avec les 

difficult®s de lôenfant et les contenus appris dans le cadre du cours, comme lôenseignement 

explicite des lettres et des stratégies alternatives (p. ex. utiliser les pouces en lôair ou vers le bas 

pour favoriser la distinction des lettres b, d, p et q). 

wŜǘƻǳǊ ǎǳǊ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ Ŝǘ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŀǘƛƻƴǎ 

Ces trois activit®s ont en commun dôavoir permis aux personnes ®tudiantes de se familiariser avec 

lôIA g®n®rative, tout en saisissant son potentiel pour leurs futures t©ches professionnelles dans le 

domaine de lôenseignement. Celles-ci ont aussi eu lôoccasion dôadopter un point de vue critique 

quant ¨ son utilisation. Elles ont appr®ci® les activit®s et ont ®t® impressionn®es par lôoutil. Pour 

certaines, il sôagissait dôune premi¯re exp®rience avec lôIA. Elles ont ®galement eu lôoccasion de 

se questionner concernant son potentiel, qui demeure limité dans certains contextes. En effet, dans 

le domaine de lôorthop®dagogie, ChatGPT nôest pas n®cessairement au fait des termes pr®conis®s. 

Il a aussi tendance ¨ donner beaucoup dôinformations en r®ponse aux questions qui lui sont posées, 

ce qui rend difficile de discerner lôessentiel du superflu. Il demeure aussi important dôaborder avec 

les personnes apprenantes certains enjeux ®thiques de lôIA afin de les informer ¨ la fois sur les 

possibilités offertes, mais également sur les risques que soulève une utilisation peu critique 

(fausses informations, plagiat). De plus, les activit®s mises en place ont d®montr® que lôIA peut 

sôav®rer utile pour g®n®rer des donn®es in®dites ou m°me fictives (textes, images, donn®es 

statistiques), ce qui facilite la r®alisation dô®tudes de cas ou la proposition dôexemples concrets 

pour illustrer la th®orie enseign®e. Il demeure quôil rel¯ve de la ressource enseignante 

dôaccompagner les personnes ®tudiantes dans leur cheminement pour les aider à demeurer critiques 

face aux propositions de lôIA. 

Deuxième récit de pratique Υ ƭΩL! Ŝƴ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ 

La d®marche p®dagogique mise en îuvre dans le cadre du cours Sensibilisation aux pratiques de 

la psychologie visait ¨ int®grer lôIA dans lôapprentissage des personnes ®tudiantes en psychologie, 

sur le plan tant scolaire quô®thique. Ce cours de premier cycle pr®pare les personnes ®tudiantes 

aux études universitaires en psychologie et facilite leur réussite, tout en les initiant aux divers 

domaines de pratiques cliniques et expérimentales. Il les expose également aux différentes options 

de carrière liées à la psychologie, dans les secteurs aussi bien traditionnels quô®mergents. 

Lôobjectif principal de ce bloc de trois heures ®tait de transmettre des connaissances plut¹t que 

dôimposer des interdits, tout en d®veloppant un esprit critique ¨ lô®gard des capacit®s et des limites 

des agents conversationnels tels que ChatGPT. Pour atteindre ces objectifs, la professeure a conçu 

et réalisé, avec une petite équipe, une capsule vidéo interactive dans laquelle une personne issue 

de chacun des trois groupes dô©ge cibl®s posait une question différente et ouverte à un spécialiste 

(un biologiste, une psychologue clinicienne ou un professeur), puis à ChatGPT (version 3). Ce 

dernier ®tait repr®sent® sous la forme dôun avatar robotis® amusant cr®® par lô®quipe (robot carr® 

portant une moustache, caf® ¨ la main, dont le corps sô®claire de lumi¯res multicolores). Les 

questions reflétaient des préoccupations authentiques et étaient posées dans un contexte 

non scénarisé : un enfant commençant le secondaire souhaitait comprendre ce quôil se passe dans 
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son cerveau lorsquôil se fait de nouveaux amis; une adulte en ®mergence sôinterrogeait sur les 

moyens de surmonter une peine dôamour; et une personne dô©ge m¾r se demandait si les nouvelles 

technologies pouvaient un jour contrôler le monde. Suivant le visionnement de chaque séquence, 

les 30 personnes étudiantes participantes devaient évaluer, sur une échelle de 1 à 100 % (¨ lôaide 

dôun questionnaire interactif), la performance de la personne spécialiste du domaine et celle de 

ChatGPT du point de vue humain (empathie, flexibilité) et informationnel (qualité et justesse des 

informations). Les r®ponses ®taient diffus®es en temps r®el en classe ¨ lôaide dôun outil de sondage. 

Cet exercice ®tait suivi dôune courte discussion visant ¨ analyser les diff®rences entre les résultats 

des sp®cialistes et ceux de lôIA et dôune table ronde coanim®e par la professeure et par un chercheur 

spécialiste du traitement du langage naturel et des IA génératives. Toutes et tous pouvaient alors 

partager leurs apprentissages et réflexions. En amont de la diffusion de la capsule en classe, les 

personnes ®tudiantes devaient lire des articles scientifiques sur lôIA et en discuter en équipe. 

wŜǘƻǳǊ ǎǳǊ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ Ŝǘ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŀǘƛƻƴǎ 

Les discussions en table ronde ont enrichi les résultats du quiz interactif. Il a été question 

notamment des facteurs et biais pouvant influencer les résultats, de même que des enjeux éthiques 

et critiques soulev®s par lôutilisation de lôIA g®n®rative. La perception quôavaient les personnes 

®tudiantes des capacit®s de lôIA par rapport aux comp®tences uniques des humains a ®t® un ®l®ment 

central du débat. Quant aux résultats du quiz, ils ont permis de dégager plusieurs faits saillants. Ils 

ont démontré la capacit® de lôexpert biologiste ¨ sôadapter aux interactions avec lôenfant en sa 

présence (91,7 %), compétence que ChatGPT ne possède pas encore pleinement (12,4 %). Les 

scores ®lev®s pour lôexpert psychologue refl®taient sa capacit® ¨ offrir chaleur et empathie 

(98,0 %), des qualit®s quôil est difficile de reproduire pour ChatGPT (19,0 %). Enfin, lôIA obtenait 

des scores plus élevés (69,2 %) lorsquôil ®tait question de la validit® des informations contenues 

dans une réponse directe et concise à une question, performance qui ne dépassait toutefois pas 

celle de lôhumain (91,9 %). 

En mati¯re dô®valuation du projet par les personnes ®tudiantes, douze dôentre elles ont compl®t® 

le sondage. De façon générale, la capsule vidéo a été bien reçue (Originalité : très satisfaisant, 

83,3 %; satisfaisant, 8,3 %; Pertinence : très satisfaisant, 41,7 %; satisfaisant, 58,3 %). Des retours 

positifs ont été exprimés concernant le choix des personnes expertes (très satisfaisant, 83,3 %; 

satisfaisant, 8,3 %) et des personnes qui ont bien voulu se pr°ter ¨ lôexp®rience et partager leurs 

questionnements (très satisfaisant, 66,7 %; satisfaisant, 33,3 %). Les avis lors de la discussion en 

table ronde étaient partagés; la majorité des personnes étudiantes ont trouvé cette activité 

enrichissante, mais certaines ont suggéré des améliorations pour mieux encadrer les échanges 

(interactions et qualité des échanges : très satisfaisant, 58,3 %; satisfaisant, 29 %). De plus, lors de 

la table ronde, le temps accordé à la prise de parole par les personnes étudiantes a été considéré 

comme un élément à améliorer pour enrichir les interactions et mieux répondre à leurs besoins 

dôexpression au regard de ce sujet qui a soulev® les passions (tr¯s satisfaisant, 25 %; 

satisfaisant, 33,3 %). 

Au terme de cette expérience, il apparaît important, en contexte universitaire, de sensibiliser les 

personnes ®tudiantes aux usages possibles de lôIA dans le cadre de leur future profession, quel que 

soit leur domaine dô®tude. Cela est particuli¯rement vrai si elles souhaitent devenir psychologues 

ou travailler dans le domaine de la relation dôaide. Puisque lôIA prendra in®vitablement de plus en 

plus de place dans les prochaines décennies, il est essentiel de préparer adéquatement les 

générations futures à en faire un usage r®fl®chi et mesur® au moyen dôactivit®s p®dagogiques 

favorisant le d®veloppement de lôesprit critique, plut¹t que dôen limiter lôutilisation. 

http://ritpu.ca/
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En conclusion, cette démarche pédagogique a permis aux personnes étudiantes de constater les 

diff®rences entre lôexpertise humaine et les capacit®s de lôIA. Cette exp®rience a ®veill® leur 

curiosit® et a g®n®r® des r®actions marqu®es par lô®tonnement. Bien que certains aspects de 

lôactivit® n®cessitent des ajustements, nous pouvons affirmer que le d®fi de lôexploration critique 

de ces technologies émergentes a été relevé. 

Troisième récit de pratique Υ ƭΩL! Ŝƴ ƘƛǎǘƻƛǊŜ 

Le recours ¨ lôIA en histoire avait pour but dôaider les personnes ®tudiantes ¨ d®velopper leurs 

aptitudes au d®chiffrement des manuscrits anciens. Lôexp®rience a ®t® r®alis®e ¨ trois reprises dans 

le cadre dôun cours de m®thodologie (en premi¯re ann®e du baccalauréat) intitulé Lôhistoire par 

les sources. Ce cours initie ¨ la recherche et ¨ lôanalyse des sources premières en proposant un 

survol des diff®rents types de documents qui font aujourdôhui lôobjet dôattention des historiens et 

des historiennes : archives et autres documents textuels (imprimés et manuscrits), iconographie, 

documents audiovisuels, tradition ou enqu°tes orales et toutes sortes dôobjets physiques tels que la 

culture mat®rielle, les paysages, lôarchitecture ou les trames b©ties. Parmi tous ces types de sources, 

les manuscrits anciens demeurent généralement les plus rébarbatifs et les plus compliqués à 

enseigner, en raison de la difficult® que pose leur d®chiffrement. Dans le cadre dôun cours g®n®ral 

de 45 heures (un trimestre), il est impossible de consacrer suffisamment de temps ¨ lôapprentissage 

de la pal®ographie (lô®tude des ®critures anciennes) pour d®velopper une autonomie dans lôanalyse 

de ces documents. 

Le recours ¨ lôIA visait ¨ pallier ce probl¯me, en plus de sôinscrire dans un projet de recherche qui 

utilise la reconnaissance des écritures manuscrites (handwritten text recognition ï HTR) pour 

transcrire automatiquement de vastes corpus de manuscrits datant de lô®poque de la Nouvelle-

France (1608-1760). Les trois cohortes, composées chacune de quinze à vingt personnes 

étudiantes, ont été invitées à contribuer au projet, en même temps quôelles apprenaient ¨ d®chiffrer 

les manuscrits anciens. La plateforme dôIA Transkribus  était utilisée pour transcrire 

automatiquement des actes provenant du greffe dôun notaire du Bas-Saint-Laurent. Des modèles 

de HTR préentraînés et accessibles dans la plateforme permettent en effet de transcrire les 

documents avec un taux dôerreurs variant de 5 à 10 % des caractères. Puis, les personnes étudiantes 

devaient corriger le texte propos® par lôIA en appliquant des principes enseign®s en classe, dont 

un protocole de transcription dite diplomatique (une transcription ligne à ligne identique en tout 

point au texte manuscrit) et des techniques de déchiffrement : repérage de lettres similaires dans 

différents mots, résolution des abréviations, déduction de mots illisibles grâce au contexte 

syntaxique, etc. 

wŜǘƻǳǊ ǎǳǊ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ Ŝǘ ǊŜŎƻƳƳŀƴŘŀǘƛƻƴǎ : une contribution 
citoyenne valorisante 

Le fait de recourir ¨ lôIA dans un tel contexte a permis de rendre la pal®ographie plus attrayante 

pour les personnes ®tudiantes. Dôune part, le fait quôune transcription leur ait dôembl®e ®t® 

proposée par la plateforme a facilité leur prise de contact avec le texte manuscrit et les a aidées à 

se familiariser avec les techniques de base du déchiffrement (p. ex. repérage de lettres similaires). 

Leur regard sur la pal®ographie sôest alors transform®, passant dôune ®preuve p®nible ¨ un d®fi 

stimulant qui consiste ¨ se mesurer aux performances de lôIA et ¨ identifier ses erreurs. Le 

processus permet de plus aux personnes étudiantes de pousser plus loin leur apprentissage : une 

fois les transcriptions corrigées par le professeur, celles-ci doivent analyser le contenu de lôacte 

transcrit. Elles peuvent ainsi travailler sur un document in®dit, quôelles ont elles-mêmes contribué 
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à rendre lisible plut¹t que dôaccomplir un simple exercice pr®format® de commentaire 

de document. 

Outre les apprentissages réalisés, cet exercice rentabilise aussi le travail étudiant. Toutes les 

transcriptions corrigées sont en effet mutualisées et mises à profit pour entraîner un modèle de 

HTR plus performant, lequel permet de transcrire automatiquement des milliers de pages à un taux 

dôerreurs inf®rieur ¨ celui des mod¯les publiquement accessibles. Les transcriptions sont ensuite 

remises au centre dôarchives partenaire (en lôoccurrence Biblioth¯que et Archives nationales du 

Québec) pour être diffusées sur sa plateforme Web. Ainsi, après un trimestre, les personnes 

étudiantes ont acquis des aptitudes en paléographie et la capacité à interpréter des documents 

anciens, en plus de sô°tre familiaris®es avec une technologie de pointe appel®e ¨ occuper de plus 

en plus de place dans le milieu documentaire. Elles peuvent aussi constater que leurs efforts 

permettent de rendre des milliers de pages dôarchives manuscrites plus accessibles ¨ la population, 

au moyen de la recherche plein texte. 

Conclusion 

Les récits de pratique présentés dans le cadre de cet article permettent de faire le constat que 

lôint®gration de lôIA est, de loin, pr®f®rable ¨ une simple interdiction par les ressources 

enseignantes. Int®grer lôIA lors dôactivit®s pr®cises permet aux ressources enseignantes de se 

familiariser ¨ son usage et dôen d®couvrir les applications p®dagogiques. En se tenant inform®es 

des usages possibles de lôIA et en favorisant son utilisation en classe, les ressources enseignantes 

sôassurent dôoffrir aux personnes étudiantes une formation non seulement à jour sur le plan des 

connaissances, mais aussi à la fine pointe des technologies. 

Pour terminer, il nous semble pertinent de formuler quelques conseils généraux pour les ressources 

enseignantes qui d®sirent faire appel ¨ lôIA en contexte p®dagogique. Il est ®vident que lôIA 

constitue un soutien essentiel pour lôenseignement, tant pour la préparation des cours que pour la 

r®alisation dôactivit®s. Toutefois, bien que les syst¯mes dôIA, comme le robot conversationnel 

ChatGPT, puissent soutenir lôapprentissage, leur utilisation n®cessite une r®flexion approfondie et 

nuancée pour éviter des dépendances non souhaitées ou une utilisation inappropriée, comme le 

soulignent Welsby et Cheung (2023). Les enjeux éthiques et les impacts environnementaux liés à 

la popularit® croissante de lôIA ne sont pas ¨ n®gliger : biais et préjugés potentiels, violation de la 

vie priv®e, risque pour lôautonomie des personnes apprenantes, manque de transparence, in®galit®s 

dôacc¯s ¨ ces nouvelles technologies (Nguyen et al., 2023). Abbate (2023) apporte un éclairage 

intéressant aux personnes enseignantes sur la manière dont lôIA peut °tre utilis®e pour bonifier 

lôapprentissage humain, en rappelant que dans un contexte de transmission de connaissances, le 

savoir-°tre et lôauthenticit® sont de mise. 

Notes 

Disponibilité des données 

Les donn®es collect®es au cours de la pr®sente recherche et sur lesquelles lôarticle sôappuie ne sont 

pas disponibles. 
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