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RESUME EXECUTIF 

L’essor des intelligences artificielles génératives (IAG), et notamment des agents 

conversationnels de type ChatGPT, a le potentiel de modifier profondément les dynamiques 

éducatives. Dans ce contexte, la présente recherche vise à documenter les usages, les 

représentations et les effets perçus des IAG dans l’enseignement secondaire francophone 

en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB), du point de vue croisé des enseignants et des 

élèves. 

 

Ce projet s’inscrit dans le cadre du Processus participatif du Pacte pour un Enseignement 

d’Excellence et articule une approche exploratoire, critique et participative. Il mobilise une 

méthodologie mixte combinant questionnaires et focus groupes (n = 202 enseignants, dont 

42 en formation initiale, et n = 179 élèves), organisés dans 12 établissements et centres de 

formation. Cette triangulation permet de confronter les usages déclarés, les discours et les 

représentations situées. 

 

Alors que la majorité des études sur les intelligences artificielles (IA) en éducation adoptent 

une approche essentiellement descriptive et technocentrée, cette recherche s’inscrit dans une 

perspective pédagogique et critique. Elle vise à comprendre comment enseignants et élèves 

s’approprient les outils d’IAG, quelles transformations ils perçoivent dans leurs pratiques et 

leurs rôles, quelles tensions éthiques, pédagogiques et relationnelles émergent, et comment se 

construit, au croisement de ces expériences, une culture scolaire de l’IA en 2025. 

 

Résultats principaux  

 

Axe 1 – Usages déclarés des IAG   

 

L’enquête met en évidence une diffusion des IAG dans le contexte scolaire. Près de 93,3 % 

des élèves et 74,3 % des enseignants déclarent en avoir déjà fait usage à des fins scolaires ou 

professionnelles. Ces usages restent néanmoins modérés en intensité (57,9 % des élèves et 58,9 

% des enseignants les utilisent moins de 30 minutes par semaine).  

 

Comme outil d’IAG utilisé, ChatGPT domine très largement, tant chez les élèves que chez les 

enseignants. Ce recours massif à un outil principal soulève la question de la standardisation des 

pratiques et des biais associés à un modèle dominant. Notons cependant que les élèves de notre 

échantillon sont plus enclins à diversifier leurs outils que les enseignants interrogés, ce qui 

marque déjà une acculturation différenciée entre élèves et enseignants.  

 

Les focus groupes menés auprès des élèves ont montré que leurs choix d’outils IAG en 

contexte scolaire sont motivés par le conseil d’un enseignant, la performance perçue de l’outil, 

la perception des attendus scolaires ou encore de la gratuité de l’outil. Pour les enseignants, la 

justification du choix des outils repose sur les critères suivants : la lisibilité et la visualisation 

du raisonnement, la gratuité, des critères de fiabilité perçus et la proposition de fonctionnalités 

spécifiques (comme le contrôle et la détection de l’IA). 



 

 

 

 

Notre étude montre que les usages des IAG par les élèves et par les enseignants fluctuent 

en fonction des champs disciplinaires. Ces derniers peuvent en effet influencer l’intensité et 

la nature des usages. Les fonctions d’usage des IAG par les élèves varient en fonction des 

disciplines : en français, elles sont mobilisées pour la correction linguistique ou la 

reformulation; en mathématiques, pour résoudre ou expliquer des exercices, etc. Dans notre 

étude, jusqu’à 100 % des enseignants utilisent les IAG dans les disciplines telles que la 

philosophie, la religion ou les sciences économiques, 92,3 % pour les langues modernes, et 

83,3 % pour les disciplines technologiques. Par contre, jusqu’à 22,7 % des enseignants de 

sciences déclarent ne pas utiliser les IAG, ce qui rejoint les constats de la littérature sur les 

affordances disciplinaires.  

 

Les déclarations sur les compétences d’IAG mobilisées par les élèves sont généralistes,  

comme soutien aux devoirs et à l’étude, ou davantage spécifiques : aide à la compréhension et 

à la clarification, création de contenus, incubateur d’idées, révision et amélioration de texte, 

recherche d’informations et résumé de contenu. Les enseignants les mobilisent, quant à eux, 

pour deux tâches centrales,  la création de contenus et la planification pédagogique, et pour 

diverses tâches spécifiques qui rejoignent, pour certaines, celles des élèves : incubateur 

d’idées, recherche d’informations, rédaction administrative, détection des usages par les élèves, 

différenciation pédagogique et feedbacks personnalisés. Comme chez les élèves, la majorité 

des enseignants citent plusieurs usages simultanés, ce qui traduit une appropriation diversifiée 

des IAG dans leur activité.  

 

L’analyse des motivations d’usage des IAG révèle deux grandes logiques chez les élèves : 

des usages fonctionnels perçus positivement, et des réticences critiques. Du côté fonctionnel, 

les principales motivations déclarées sont le gain de temps (24,4 %), le soutien scolaire et moral 

(18,9 %) et le développement de l’autonomie (15,6 %). Les élèves valorisent des outils perçus 

comme efficaces, disponibles, non jugeants, et facilitant l’organisation du travail. Leur usage 

est donc parfois motivé par la recherche de soutien, y compris émotionnel : les IAG sont 

perçues comme disponibles, bienveillantes et donc préférées à l’enseignant dans certaines 

situations. À l’inverse, les freins les plus fréquents relèvent de l’interdiction scolaire (18,9 %), 

du sentiment d’inutilité (8,3 %), de la peur de dépendance ou de perte de compétences (5 %) et 

d’une méfiance vis-à-vis de la fiabilité des contenus (3,3 %). Si l’usage est massif, il reste 

traversé par des inquiétudes éthiques, notamment autour de la triche et du rapport à l’effort. 

 

Chez les enseignants, les motivations s’organisent en deux catégories : volontaires (positives 

ou négatives) et contraintes. Du côté des motivations volontaires, le gain de temps et 

l’assistance pédagogique dominent, tandis que le refus assumé repose sur des convictions 

éthiques ou didactiques. Les motivations contraintes renvoient à un manque de formation et à 

des usages dictés par la crainte de la triche. Les enseignants oscillent entre un usage 

pragmatique des IAG et une posture critique, souvent marquée par une vigilance sur les effets 

à long terme sur les compétences professionnelles et le sens du métier.        

 

 



 

 

 

Axe 2 – Impacts perçus   

 

Une très large majorité des enseignants (80 %) estime que les IAG transforment déjà les 

pratiques des élèves, avec des effets perçus notamment sur leur autonomie, leur rapport à 

l’effort et la production scolaire. De leur côté, 58,5 % des élèves reconnaissent que ces outils 

ont modifié leur manière d’apprendre. Les propos recueillis révèlent une relation empreinte de 

méfiance entre élèves et enseignants à propos des usages des IAG à l’école. Les élèves 

redoutent notamment une évaluation injuste et expriment un sentiment d’insécurité. Cependant, 

leur conscience des risques liés à la fiabilité des contenus générés et à la collecte de données  

ne freine pas réellement leurs usages.  

 

Chez les enseignants, trois grandes postures se dégagent face à l’irruption des IAG dans 

les pratiques scolaires. La posture d’interdiction qui repose sur une double motivation : la 

crainte de la triche, notamment en contexte d’évaluation, et l’absence de cadre institutionnel 

clair encadrant les usages. Cette approche traduit une volonté de préserver l’intégrité des 

apprentissages mais peut aussi renforcer une culture de la méfiance. À l’inverse, certains 

enseignants adoptent une posture de tolérance encadrée, intégrant les IAG dans leurs discours 

tout en fixant des balises explicites. Enfin, une troisième posture, plus diffuse, est celle de 

l’évitement. Les enseignants concernés modifient leurs dispositifs d’enseignement pour limiter 

les occasions d’usage des IAG, par exemple en renforçant le travail en classe, en privilégiant 

les évaluations orales ou en réduisant les productions écrites à domicile. Ces trois postures 

traduisent des conceptions diverses du rôle de l’enseignant dans un environnement numérique 

en mutation, entre contrôle, adaptation et coconstruction.     

 

L’analyse des représentations et enjeux sur les IAG chez les élèves et les enseignants révèle 

un ensemble de perceptions contrastées. Sur la question de la vie privée, une méfiance nette 

domine chez les enseignants, avec une moyenne de 2,28/5 sur une échelle d’appréciation de 

type Likert et des propos critiques ciblant les risques de captation des données, la concentration 

du pouvoir technologique et l'opacité algorithmique. Du côté des élèves, la prudence reste 

présente (moyenne de 2,82/5), mais elle semble davantage marquée par une forme de 

banalisation ou d’imprécision quant aux enjeux de gouvernance numérique. 

La fiabilité des contenus générés par les IAG fait l’objet d’un scepticisme modéré chez les 

deux groupes. La neutralité des réponses IA est globalement perçue avec circonspection : les 

élèves s’y montrent plus confiants (3,59/5) que les enseignants (2,62/5), bien que plusieurs 

témoignages des deux côtés interrogent les biais implicites des modèles, les stéréotypes 

reproduits et les effets de standardisation cognitive. Enfin, sur le plan de 

l’anthropomorphisme, les deux groupes rejettent clairement l’idée que les IAG “pensent 

comme des humains” (1,76/5 pour les élèves; 1,86/5 pour les enseignants). Toutefois, les élèves 

manifestent une plus grande reconnaissance de l’“intelligence” des IAG (3,79/5), tandis que 

les enseignants adoptent une position plus ambivalente (2,84/5), suggérant un débat latent sur 

la sémantique du concept d’intelligence. Les performances langagières sont également perçues 

avec prudence, sans réelle confusion entre simulation linguistique et intentionnalité réflexive. 

 

 



 

 

 

L’un des constats majeurs de notre étude est le déficit de formation ou d’accompagnement 

évoqué tant par les élèves que par les enseignants : 81,4 % des élèves se déclarent autoformés 

ou formés via leurs pairs, et la majorité des enseignants expriment un sentiment de non-

formation, seuls 12 % déclarent avoir bénéficié d’une formation, tandis que 52 % affirment 

n’en avoir reçu aucune ou se sentir isolés dans leurs usages.  

 

Cette absence de cadre explicite engendre des postures hétérogènes dans les établissements : 

entre interdiction pure et diabolisation des IAG, tolérance implicite ou usage pédagogique 

encore marginal. Les élèves déplorent d’ailleurs cette incohérence, qui crée une insécurité, 

notamment dans les pratiques d'évaluation, et les place dans une posture d'expérimentation non 

régulée. La question de la justice éducative est également centrale : sans formation 

systématique, les IAG peuvent renforcer les inégalités si leur usage dépend exclusivement des 

ressources individuelles, mais elles peuvent aussi, dans certains cas, constituer des leviers de 

compensation, notamment pour les élèves peu soutenus à domicile.  

 

Certaines initiatives émergent néanmoins, visant à intégrer les IAG dans des séquences 

didactiques ou à développer l’esprit critique des élèves. Ces tentatives restent toutefois isolées, 

en raison d’un manque de soutien institutionnel. Les enseignants expriment un besoin clair : 

disposer de repères partagés et de formations contextualisées. Une politique éducative 

structurée en matière d’IA apparait dès lors indispensable. Entre nécessité d’un outillage 

critique et volonté de guider les élèves vers une littératie numérique avancée, la demande 

d’accompagnement est forte.  

Cette étude met en lumière une culture scolaire de l’IA encore en gestation, traversée par une 

diversité de postures, d’usages et de représentations, tant chez les élèves que chez les 

enseignants. Si les IAG s’inscrivent déjà massivement dans les pratiques scolaires, elles le font 

de manière fragmentée, souvent instrumentale, rarement articulée à une réflexion didactique 

ou citoyenne. Dans un contexte marqué par l’absence de régulation claire, un déficit de 

formation et des inégalités d’accès dus aux divergences de discours et d’usages, les pratiques 

se construisent par essais, ajustements et bricolages individuels. Face à ces constats, nos 

recommandations vont vers une réponse éducative structurée, fondée sur une AI literacy qui 

articule dimensions techniques, pédagogiques et critiques. Cela suppose de proposer des 

formations, de développer des ressources accessibles, de coconstruire des repères partagés, et 

de reconnaitre pleinement la parole des élèves comme levier de transformation. C’est à cette 

condition que l’IA pourra devenir un outil au service de l’émancipation, de la justice cognitive 

et d’une école véritablement inclusive. 
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INTRODUCTION1 

Les évolutions technologiques sont inéluctables : il y a 600 ans, l’imprimerie a 

révolutionné la diffusion des savoirs. La radio, la télévision, les ordinateurs, Internet et 

les réseaux sociaux ont ouvert de nouveaux horizons pédagogiques, mais aussi nourri 

des inquiétudes. Chaque bouleversement doit être étudié à l’aune de ce qui est favorable 

au corps enseignant et aux élèves. (Giannini, UNESCO, 2023, p. 3)2 

 

Parmi les technologies émergentes, les intelligences artificielles (IA) s’imposent dans les 

sphères sociales, économiques et éducatives à un rythme sans précédent. En milieu scolaire, 

l’irruption des intelligences artificielles génératives (IAG), telles que ChatGPT, Copilot ou 

Gemini, suscite autant de fascination que de controverse. Promesses de gain de temps, de 

personnalisation des apprentissages ou de soutien au travail enseignant, ces technologies 

suscitent également des tensions et des incertitudes : sur le rôle de l’école, sur les savoirs 

transmis, sur la place de l’humain dans la relation pédagogique. Si les missions et pratiques des 

enseignants semblent appelées à évoluer, la portée réelle de ces bouleversements reste 

largement incertaine. 

 

Si le développement des IA est exponentiel, de nombreux chercheurs alertent du retard 

engrangé par les politiques éducatives sur ce sujet. Giannini, cité par Williamson (2023), sous-

directrice générale de l’UNESCO pour l’éducation alerte sur le sujet : “La vitesse à laquelle les 

technologies d’IA générative  sont  intégrées  dans  les  systèmes éducatifs en l’absence de 

contrôles, de règles ou de régulation est effarante.” (p. 6). Dans certains contextes, des réponses 

commencent néanmoins à émerger. Le Québec a récemment diffusé un guide à l’intention des 

enseignants3, centré sur trois critères fondamentaux : la pertinence pédagogique, les principes 

éthiques et les obligations légales. Le document incite à une posture réflexive, notamment 

autour de la sobriété numérique, tout en fournissant des repères pratiques. 

 

En FWB, le document, Focus : l’intelligence artificielle4, disponible sur e-classe et produit par 

l’Administration générale de l'enseignement - Service Général du Numérique éducatif, amorce 

une démarche similaire. Il propose des pistes concrètes d’utilisation pédagogique tout en 

définissant les types d’outils disponibles. Toutefois, ces documents restent encore 

embryonnaires au regard de l’ampleur des enjeux. 

 

Dans un contexte éducatif en mutation, les IAG s’immiscent donc qu’on le veuille ou non dans 

la sphère scolaire. Si nous pouvons concéder qu’elles présentent un réel potentiel pour des 

 
1
 Ce rapport adopte une écriture non inclusive et ce, non pas comme une position défendue, mais dans un souci de 

fluidité de lecture, dans la lignée des recommandations du Conseil de la langue française et de la politique 

linguistique de la FWB. 
2
 Les caractères en gras sont de notre fait. 

3 https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/Numerique/Guide-utilisation-pedagogique-ethique-

legale-IA-personnel-enseignant.pdf   
4
 https://www.e-classe.be/api/v1/resource/contents/eclasse11680_664f10e5447af.pdf    

https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/Numerique/Guide-utilisation-pedagogique-ethique-legale-IA-personnel-enseignant.pdf
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/education/Numerique/Guide-utilisation-pedagogique-ethique-legale-IA-personnel-enseignant.pdf
https://www.e-classe.be/api/v1/resource/contents/eclasse11680_664f10e5447af.pdf
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enjeux liés à l’éducation du XXIe siècle, la rapidité de leur développement génère de nombreux 

risques et défis qui dépassent actuellement les enseignants et les décideurs politiques (Collin et 

Marceau, 2021; Holmes et al., 2021; Holmes & Tuomi, 2022; Taddei, 2018). 

Des atouts et des espérances 

Les IA sont parfois présentées comme des technologies qui ont le potentiel de promouvoir plus  

d’équité : un accès facilité aux savoirs, des aides personnalisées, ou encore des soutiens aux 

démarches d’enseignement différencié grâce à des systèmes adaptatifs ou des tuteurs 

intelligents. Elles sont aussi présentées comme un réel soutien au métier enseignant, notamment 

dans l’aide à la planification de séquences, la correction de travaux ou encore la production de 

contenus pédagogiques. Cette perspective, promouvant une IA au service des acteurs éducatifs, 

fait largement consensus dans les discours officiels, à l’instar de l'académie de Paris5 qui 

recense quatre fonctions principales attribuées aux IA : assistance pédagogique, 

personnalisation des apprentissages, soutien à la professionnalisation et culture à enseigner. 

 

Cependant, ces opportunités, encore largement expérimentales dans leur application, ne 

bénéficient pas à tous de manière égale. Leurs accessibilités dépendent des ressources 

disponibles, des conditions d’accès au numérique, des compétences numériques des utilisateurs 

et du soutien (ou non) des cadres institutionnels. Ainsi, une fracture numérique nouvelle peut 

apparaitre, non plus simplement en termes d’équipement, mais de capacité à comprendre, 

contextualiser et maitriser les outils d’IAG. 

 

À côté des espoirs, de nombreux risques et enjeux sont identifiés dans la littérature scientifique. 

Si les IA se présentent comme des technologies “intelligentes”, leurs fonctionnements reposent 

sur des algorithmes probabilistes, sujets à erreurs, biais et hallucinations qui nous obligent à 

rester vigilants à la véracité, la fiabilité, l’objectivité des savoirs qu’elles proposent. Le manque 

de fiabilité de certaines informations produites ou d’erreurs épistémologiques demeure 

problématique, particulièrement en contexte scolaire. Un éditorial de The Lancet (20236) met 

ainsi en garde contre les erreurs d’analyse, les références  inventées, les biais de stéréotypes 

sexistes ou racistes ou encore les affirmations non fondées générées par certaines IAG. 

 

Par ailleurs, d’autres risques liés à l’utilisation massive de ces outils soulève des questions 

éthiques comme la libéralisation et la marchandisation des savoirs. Actuellement, si certains 

services sont gratuits, elles pourraient, comme d’autres outils des technologies, devenir 

payantes une fois généralisées et poser de graves problèmes d’inégalités scolaires. Cette 

démocratisation actuelle ne doit pas masquer la marchandisation d’une partie des outils liés aux 

IA en éducation et donc une monétisation à venir, ni les risques réels dont les questions de 

droits d'auteurs relatifs à la propriété des données.  

Enfin, la délégation de certaines tâches pédagogiques à des machines intelligentes pose la 

question du rôle même de l’enseignant. Endosse-t-il celui de facilitateur, de superviseur ou 

 
5
 https://www.ac-paris.fr/l-intelligence-artificielle-dans-l-education-130992 

6
 Patel, S. B., Lam, K., & Liebrenz, M. (2023). ChatGPT : friend or foe. Lancet Digit Health, 5(3), e102. 

https://www.ac-paris.fr/l-intelligence-artificielle-dans-l-education-130992
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d’exécutant ? Le risque d’un pilotage algorithmique des apprentissages, appauvrissant la 

relation éducative, est une menace réelle. 

Aborder les IA comme objets d’étude pédagogique 

Dans la littérature académique, l’IA, souvent désignée en majuscules, est bien davantage qu’un 

outil : elle constitue un champ de recherche à part entière. Les majuscules signifient ainsi qu’il 

s’agit bien d’un domaine de recherche et de développement spécifique (Holmes & Tuomi, 

2022). En éducation, Amadieu et Tricot (2020) rappellent que les IA en éducation (IAEd) 

forment une discipline académique spécifique, structurée par des revues spécialisées comme 

l’International Journal of Artificial Intelligence in Education ou le Computers & Education, et 

par des congrès internationaux tels que Artificial Intelligence in Education ou Intelligent 

Tutoring Systems qui ont tous émergé dans les années 1970-1980. 

 

Or, la majorité des études recensées restent descriptives et technocentrées. Zawacki-Richter et 

al. (2019) notent que 62 % des recherches sont produites par des départements STIM (Sciences, 

technologies, ingénierie et mathématiques) avec des chercheurs américains, chinois, taïwanais 

et turcs et que les études à visée pédagogique ou didactique restent rares. Ils concluent avec 

Misiejuk et Wasson (2017), dans leur revue systématique sur l'analyse de l'apprentissage, que 

les études sont majoritairement descriptives et pilotes du point de vue technologique, qu’“il y 

a très peu d'études de mise en œuvre et d'études d'impact” (p. 61). Les auteurs pointent aussi 

des biais méthodologiques, des études principalement quantitatives, et insistent sur la nécessité 

de remettre la pédagogie au centre des IA. Des critiques déjà formulées par Bartolomé et al. 

(2018) qui regrettent l’absence de perspectives pédagogiques explicites dans de nombreuses 

publications, et appellent à replacer l’apprentissage, les postures professionnelles et la relation 

éducative au cœur des réflexions sur les IA. Certains dispositifs, comme la reconnaissance 

faciale pour évaluer la concentration des élèves en Chine, soulèvent d’importants débats 

éthiques et illustrent la nécessité d’une “éthique de l’attention” (Prinsloo, 2017, cité par 

Bartolomé et al., 2018) et d’un contrôle humain rigoureux dans le déploiement de ces 

technologies. Ces communautés de chercheurs plaident ainsi pour une approche critique des 

technologies éducatives, mettant l’accent sur les dimensions sociales, politiques et humaines 

de leur intégration. 

Vers une approche compréhensive des pratiques en FW-B 

C’est dans ce contexte de transformation rapide que s’inscrit le dispositif participatif 2024-

2025, mené conjointement par l’Université libre de Bruxelles et l’Ephec-Éducation. Il a pour 

ambition de documenter une approche compréhensive sur les pratiques et discours sur les IAG 

en contexte scolaire, à partir d’enquêtes menées auprès d’élèves et d’enseignants du secondaire 

en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB). Ce rapport rend compte des résultats de cette 

enquête. 

L’étude vise donc à mieux comprendre comment les enseignants et les élèves du secondaire 

s’approprient, détournent, critiquent ou valorisent les IAG dans leurs pratiques et leurs discours. 

Sont-ils en train de développer de nouvelles pratiques, et voient-ils leurs métiers d’élèves et 
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d’enseignants se transformer ? Ce rapport vise ainsi à explorer de manière compréhensive les 

usages actuels et les discours associés aux IAG dans les établissements secondaires de la FWB, 

dans la logique inhérente au processus participatif. 

Plusieurs questions guident cette recherche : 

- Du point de vue des enseignants du secondaire en FWB : comment utilisent-ils les outils 

d’IA ? Quels impacts perçoivent-ils sur leur pratique professionnelle, sur les 

apprentissage et sur l’Ecole ? Quels regards portent-ils sur les usages des élèves ? 

- Du point de vue des élèves du secondaire en FWB : comment ces derniers mobilisent-

ils les IA dans leurs activités scolaires ? Comment perçoivent-ils les impacts sur leur 

métier d’élève et sur l’école ? Quels sont leurs imaginaires, leurs craintes et leurs 

aspirations ? 

- Enfin, comment se construit, au croisement de ces expériences et discours, une “culture 

de l’IA” scolaire en 2025 dans les établissements de la FWB ? 

Pour répondre à ces interrogations, le rapport s’articule autour de deux grands axes :  

- Le premier, intitulé “Les IAG au service de”, explore les “usages déclarés” de ces 

technologies. Les IA sont-elles perçues comme des outils techniques parmi d’autres, ou 

comme de véritables assistants professionnels et pédagogiques ? Quels types de tâches 

sont concernées, et comment ces usages redéfinissent-ils les frontières 

professionnelles ? 

- Le second axe, “La culture de l’IA”, s’attache aux discours, représentations et tensions 

autours de ces technologies. Il interroge les représentations et discours qui entourent ces 

outils dans la sphère scolaire. Cette culture est-elle partagée, discutée, construite 

collectivement ? Quels sont les échanges, les points d’adhésion ou de tension entre pairs 

ou entre acteurs ? 

 

Les résultats issus de cette recherche exploratoire seront présentés selon ces deux grands axes. 

Pour chacun d’eux, nous avons distingué les points de vue des élèves d’une part, et ceux des 

enseignants et futurs enseignants d’autre part. La méthodologie employée, les outils d’enquête 

et les caractéristiques de l’échantillon sont détaillés dans un chapitre spécifique, avant de laisser 

place à l’analyse des résultats. 

 

Enfin, ce rapport se clôt par une discussion critique des données quantitatives recueillies et des 

échanges qualitatifs menés, en proposant quelques pistes de réflexion et de vigilance à 

destination des acteurs de terrain et des décideurs. En refusant une lecture manichéenne ou 

polarisée des IA, tantôt présentées comme des solutions majeures pour l’école, tantôt perçues 

comme une menace pour la pensée humaine, ce travail entend adopter une posture nuancée, 

attentive aux dynamiques d’appropriation concrètes, aux tensions professionnelles vécues, et 

aux conditions sociales de diffusion de ces technologies.  
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REVUE DE LA LITTÉRATURE 

1.  Intelligence Artificielle  

 

Notre revue se structure en trois parties. Nous commencerons par présenter l’objet de la 

recherche, l’IA en retraçant brièvement son histoire et en exposant la diversité des notions qui 

y sont associées. Cette base conceptuelle nous apparait comme nécessaire pour comprendre les 

usages éducatifs contemporains de ces technologies, notamment ceux liés aux IAG dans les 

pratiques scolaires. La seconde partie de cette revue de la littérature envisage d’ailleurs les IA 

dans leur utilisation au service des apprentissages, pour finir par aborder l’IA et ses enjeux 

institutionnels, éthiques, économiques et politiques.  

1.1 Définitions générales 

Depuis ses débuts, l’IA a connu de profondes transformations aussi bien théoriques que 

techniques entraînant des cycles d’enthousiasme et de stagnation, appelés “hivers de l’IA” 

(Russell & Norvig, 2016, cité par Holmes et al., 2021). Ainsi, comme le rappellent Djelti et 

Kouninef (2022) définir ce champ est complexe tant il a évolué depuis les années 1960. 

 

Le terme IA est donc né en 1956 lors de la conférence du Dartmouth College, sous l’impulsion 

de pionniers comme Marvin Minsky, Claude Shannon, Oliver Selfridge, Allan Newell, Herbert 

Simon et John McCarthy. Ils en proposent une définition fonctionnelle : “science et ingénierie 

de la fabrication de machines intelligentes, en particulier de programmes informatiques 

intelligents” (p. 2, cité par Holmes et al., 2021, p. 10). Elle se définit alors comme la capacité 

à simuler certaines fonctions de l’intelligence humaine, comme le raisonnement ou 

l’apprentissage (Holmes & Tuomi, 2022; Zawacki-Richter et al., 2019). 

 

Deux grandes approches techniques structurent son évolution : l’IA symbolique, basée sur des 

règles logiques explicites qui regroupe les systèmes experts, fondés sur des logiques déductives 

et des algorithmes arborescents, utilisés dès les années 1970 pour l’aide à la décision (Cagé, 

2024) et l’IA neuronale, qui repose sur l’apprentissage machine, inspiré des réseaux neuronaux 

biologiques et du fonctionnement du cerveau humain (Cagé, 2024). 

 

L’IA symbolique fonctionne selon des inférences logiques du type “si… alors…”. Elle permet 

une prise de décision raisonnée et traçable (Bersini, 2023). L’IA symbolique est considérée 

comme “explicable”, car ses processus décisionnels sont compréhensibles par les concepteurs, 

contrairement à l’IA neuronale (Garcia, 2024).  À l’opposé, cette dernière utilise 

l’apprentissage statistique à partir de grands volumes de données. Elle alimente aujourd’hui la 

majorité des applications visibles du grand public (Holmes & Tuomi, 2022) : assistants vocaux, 

systèmes de recommandation, générateurs de texte (ChatGPT), d’images (DALL·E) ou de 

musique. Ces modèles adaptent automatiquement leurs paramètres à partir des régularités 

détectées dans les données et bénéficient de l’accroissement des capacités de calcul et de l’accès 
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à d’importants volumes de données (Higuera, 2022). Cependant, ces systèmes restent des 

“boîtes noires” complexes peu explicables. Ils n’“apprennent” ni ne “raisonnent” au sens 

humain, mais se contentent d’induire des modèles statistiques, aussi performants soient-ils 

(Leetaru, 2018, cité par Holmes & Tuomi, 2022). 

Holmes et al., (2021) citent, par exemple, le principe des réseaux neuronaux artificiels qui ne 

font qu’élaborer des modèles statistiques. Les systèmes d’apprentissage automatique, bien 

qu’efficaces pour certaines tâches, peinent à atteindre la précision humaine dans la 

reconnaissance d’images et nécessitent des ressources énergétiques considérables. Ils restent 

également vulnérables à des erreurs induites volontairement.  

Afin de dépasser les limites de l’IA neuronale en matière de compréhension sémantique et de 

transparence (Bersini, 2023), des approches récentes combinent IA symbolique et neuronale. 

On parle alors d’IA hybride ou neurosymbolique qui associe la capacité statistique des réseaux 

neuronaux à la rigueur logique des systèmes symboliques, dans le but d’améliorer 

l’explicabilité et l’efficacité des modèles (Holmes & Tuomi, 2022). 

Depuis 2022, l’attention médiatique s’est déplacée vers les IA génératives (IAG). Issues de 

l’approche neuronale et, plus précisément de l’apprentissage profond (deep learning), elles 

s’appuient sur des modèles de langage de grande taille, ou Large Language Models (LLM), 

composés de centaines de milliards de paramètres ajustables (Holmes & Tuomi, 2022), 

entrainés sur des corpus massifs et ajustés par interaction humaine (Garcia, 2024). Ces IAG se 

montrent capables de produire des contenus originaux (texte, image, son, code) à partir d’une 

simple instruction en langage naturel (UNESCO, 2024).  

La notion d’IA demeure cependant plurielle et évolutive, ce qui amène Holmes et Tuomi (2022) 

à dire que “l’IA n’existe pas” en tant que concept unifié (p. 5). Les définitions s’articulent 

principalement autour de sa finalité, à savoir doter les machines d’une forme d’intelligence 

simulée (Zhong, 2006; Young et al., 2019, cités dans Romero et al., 2021), ou autour de ses 

fonctionnalités : son adaptabilité (Holmes & Tuomi, 2022), son interaction avec le monde 

(Luckin et al., 2016, cités dans Holmes et al., 2021) ou des capacités telles que la perception, 

l’apprentissage, le raisonnement, la résolution de problèmes, l’interaction linguistique et la 

production créative (Holmes et al., 2021). Cette diversité reflète la complexité du domaine et 

la variété des approches disciplinaires mobilisées. En résumé, si le terme reste polysémique, il 

renvoie globalement à des systèmes capables de simuler et automatiser des formes 

d’intelligence perçues comme humaines.  

Ainsi, la définition donnée par l’UNESCO semble faire consensus :  

L’IA générative est une technologie d’intelligence artificielle (IA) qui génère 

automatiquement du contenu en réponse à des messages rédigés dans des interfaces 

de conversation en langage naturel. Plutôt que de simplement traiter des pages web 

existantes, en s’appuyant sur le contenu existant, l’IA générative produit un nouveau 

contenu. Le contenu peut apparaître dans des formats qui comprennent toutes les 

représentations symboliques de la pensée humaine : textes écrits en langage naturel, 
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images (y compris photographies, peintures numériques et dessins animés), vidéos, 

musique et code logiciel. (UNESCO, 2024, p. 8) 

1.2 Intelligence des IA 

La notion d’intelligence artificielle, telle qu’elle est formulée en français, introduit une 

ambiguïté quant à la manière dont nous concevons la pensée des IA. Cette terminologie suggère 

une proximité avec l’intelligence humaine, ce qui alimente des interprétations parfois 

trompeuses. L’introduction des IA dans le milieu scolaire - où raisonnement, savoirs et  

apprentissages occupent une place centrale - rend d’autant plus nécessaire une réflexion sur ce 

que nous appelons intelligence et sur les formes qu’elle peut prendre. En effet, les relations 

entre humains et IA sont façonnées par des représentations anthropomorphiques. Mais les IA 

sont-elles intelligentes ? Pensent-elles comme les humains ?  Selon la théorie de la “vallée de 

l’étrangeté” de Mori (1970), un robot ou un agent IA qui possède trop de traits humains peut 

provoquer un sentiment de malaise et de rejet chez l’utilisateur (Diallo, 2023). Ce phénomène 

souligne les ambiguïtés des perceptions humaines vis-à-vis des IA, oscillant entre fascination 

et méfiance. 

Les IA sont souvent présentées comme un domaine de recherche visant à “développer des 

technologies capables de faire des choses qui exigeraient de l’intelligence si elles étaient faites 

par des humains” (Holmes & Tuomi, 2022, p. 5). Cette conception fait écho aux réflexions de 

Turing (1950), pour qui, si une simulation d’un comportement humain intelligent est 

indiscernable de celui d’un véritable humain, la question de savoir si cette entité est réellement 

intelligente devient secondaire (Holmes & Tuomi, 2022). Le célèbre test de Turing repose sur 

ce principe, stipulant que si, lors d’un échange textuel, une machine parvient à se faire passer 

pour un interlocuteur humain, alors elle peut être considérée comme “intelligente” (Bersini, 

2023). 

Par ailleurs, si le travail du cerveau est décrit comme un traitement de l’information sous la 

forme de symboles et au moyen de règles, à partir desquelles se construisent les actes, alors les 

IA peuvent être considérées comme ayant une cognition puisqu’elles fonctionnent de manière 

similaire (Romero et al., 2021).  

Cette vision est cependant nuancée par les critiques portant sur la nature même des systèmes 

d’IA contemporains. Leetaru (2018), cité par Holmes et Tuomi (2022), souligne que les réseaux 

neuronaux actuels “n’apprennent ni ne raisonnent davantage sur le monde qu’une régression 

linéaire du passé” (p. 8). Ces systèmes se limitent à induire des modèles statistiques, certes 

complexes et opaques, mais sans accéder à une forme d’intelligence autonome.  

Romero et al. (2023, p. 7) proposent de dépasser ce débat sémantique en définissant les IA 

comme “des systèmes informatiques capables de s’engager dans des processus de type humain, 

tels que l’apprentissage, l’adaptation, la synthèse, l’autocorrection et l’exploitation de données 

dans le cadre de tâches complexes (Popenici & Kerr, 2017)”. 
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Enfin, selon Amadieu et Tricot (2020), apprendre consiste à modifier ses connaissances, 

lesquelles correspondent à la détection de régularités dans un environnement. Ainsi, une 

machine qui est capable de détecter des régularités à différents niveaux de détail dans un 

environnement changeant “apprend” d’une manière similaire à celle des humains ou des autres 

espèces animales. Cette perspective suggère que, bien que les IA ne puissent être assimilées à 

une intelligence humaine, elles peuvent néanmoins être considérées comme apprenantes. 

Le développement et l’élargissement des champs d’application des IA sont rapides et 

impressionnants. Les systèmes d’IA peuvent, dans certains contextes, surpasser les 

performances humaines en matière d’efficacité, d’endurance et de détection de modèles 

complexes dans d’importants volumes de données (Holmes et al., 2021). Toutefois, malgré ces 

avancées, plusieurs limites subsistent. Les IA ne disposent pas encore de véritables capacités 

de raisonnement, ce qui amène certains chercheurs à relativiser leur prétendue intelligence 

(Marcus & Davis, 2019; Leetaru, 2018; Narayanan, 2019; McKinney et al., 2020, cités dans 

Holmes et al., 2021). 

2. IA au service de l’éducation et de l’apprentissage 

 

Depuis une trentaine d’années, les IA dans le secteur éducatif et scolaire suscitent un intérêt 

croissant et deviennent un élément incontournable de notre société. Le rapport Horizon 2018 

anticipait déjà une croissance de 43 % des usages des IA entre 2018 et 2022, une projection qui 

semble aujourd'hui largement confirmée. Plusieurs travaux, dont celui de Zawacki-Richter et 

al. (2019), suggèrent que l’avenir de l’éducation est intrinsèquement lié à la question du 

développement de ces technologies.  

 

Si les IA offrent de nouvelles possibilités pour personnaliser les apprentissages, automatiser 

certaines tâches et améliorer l'efficacité des pratiques pédagogiques, voire des productions 

scolaires fournies, leur déploiement récent et exponentiel soulève des questions, risques et 

enjeux éthiques, techniques et pédagogiques à ne pas minimiser. Elles font dès lors l'objet d’une 

vigilance accrue et de sujets brûlants dans les débats politiques (Miao & Holmes, 2021; Holmes 

& Tuomi, 2022; etc.). Par ailleurs, l’arrivée des IA dans le monde de l’éducation amène à se 

demander, comme le fait l'Observatoire international sur les impacts sociétaux de l'IA et du 

numérique7 (OBVIA - Québec), dans son rapport 2024, si les IA sont une opportunité ou un 

obstacle au développement continu des compétences des personnes. 

 

Pour éclairer ces enjeux, et dans une perspective centrée sur les acteurs pédagogiques, nous 

distinguerons le champ des IA au service de l’éducation, dans cette partie, des IA comme 

culture ou son enseignement, que nous aborderons dans le chapitre suivant. 

  

 
7
 Obvia. (2024). État de la situation sur les impacts sociétaux de l’intelligence artificielle et du numérique - 2024. 

https://doi.org/10.61737/CFRT3613  

https://doi.org/10.61737/CFRT3613
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2.1 Origines et fondements historiques des IAEd 

Les travaux de Holmes et al. (2021, 2022) montrent que l’intégration des IA dans les 

environnements éducatifs s’inscrit dans une histoire ancienne, marquée par la volonté 

d’individualiser et d’automatiser l’apprentissage. Les IA appliquées à l’éducation (IAEd ou  AI 

in education and learning) prennent racine dans les premières tentatives de mécanisation de 

l’apprentissage individuel. En 1926, Sidney Pressey crée une machine mécanisée à choix 

multiples, visant à fournir un retour immédiat à l’élève, en s’appuyant sur les principes 

behavioristes de Thorndike. Cette machine vise à libérer les enseignants de certaines tâches 

répétitives, une logique encore invoquée aujourd’hui dans le déploiement des IAEd. Cette 

invention préfigure ainsi l’idée que les machines peuvent non seulement évaluer, mais 

également enseigner.  

 

En 1958, Skinner, pionnier du behaviorisme, développe une “machine à enseigner”, proposant 

une interaction plus active avec l’élève, tout en affirmant que son dispositif reproduit les 

bénéfices du tutorat individuel. Cette approche peut être reliée aux systèmes de tutorat 

intelligents (STI) contemporains. 

2.2 Typologies des systèmes du point de vue fonctionnel des IAEd 

Plusieurs catégorisations pour penser les IA au service de l’éducation existent. Nous en 

présentons quelques-unes et développerons plus précisément celle de Baker et Smith (2019) et 

Holmes et Tuomi (2022). Ces typologies nous ont été particulièrement utiles pour la création 

des questionnaires. 

 

Notons d’abord la classification de Zawacki-Richter et al. (2019) qui propose quatre domaines 

d’application principales des IA dans l’enseignement supérieur : 

1. Profilage et prédiction (par exemple, admissions, détection du décrochage scolaire) 

2. Systèmes de tutorat intelligent (STI) (par exemple, l’enseignement de contenus 

pédagogiques, rétroactions)  

3. Mesure et évaluation automatisée (par exemple, notation automatique, suivi de 

l’engagement scolaire) 

4. Systèmes adaptatifs et personnalisés (par exemple, la recommandation et la sélection 

de contenus personnalisés) 

 

À cette typologie, Lameras et Arnab (2021), cités par Lepage et Roy (2023, p. 11), ajoutent 

cinq fonctions clés : “1) la préparation et la transmission de contenu; 2) l’aide aux étudiants 

dans l’application  des  connaissances; 3) l’engagement  des  étudiants  dans  les  tâches; 4)  

l’évaluation et la rétroaction; 5) l’aide à l’autorégulation par les apprenants.” 

 

Enfin, la classification de Baker et Smith (2019) et Holmes et Tuomi (2022) qui se focalise sur 

les angles ou catégories d’applications en fonction des destinataires : a) face à l'apprenant, b) 

face à l'enseignant et c) face au système IAEd.  
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Ces trois catégories se retrouvent dans celle proposée par la Commission Européenne en 2022 

(cité dans DNE-TN2, 2024) : 

 
Figure 1 : Catégorisation proposée par la Commission européenne (2022, cité dans DNE-TN2, 2024, p. 31) 

 

Elle repose donc sur la distinction par les chercheurs de trois grands domaines d’application 

des IA en éducation, selon les destinataires ciblés. 

2.2.1 IAEd centrées sur l’élève  

Les IA centrées sur les élèves sont généralement abordées par l’intermédiaire des systèmes 

intelligents de tutorat (STI) tels qu’ASSISTments ou Cognitive Tutor. Ces systèmes visent à 

analyser les réponses de l’apprenant en temps réel afin d’adapter les activités pédagogiques aux 

besoins détectés chez lui (Holmes & Tuomi, 2022). Les outils au cœur du développement des 

IAEd sont spécifiquement conçus pour personnaliser l’apprentissage et soutenir la progression 

individuelle. Les STI s’appuient donc sur le learner modeling (modélisation de l’apprenant) 

pour ajuster en temps réel l’enseignement aux besoins détectés (Luckin et al., 2016). Ces 

systèmes visent une personnalisation approfondie du parcours éducatif. 

 

Les IAEd reposent sur une base théorique (modèle du Mastery Learning de Bloom (1968) revu 

par Guskey (2012)) selon laquelle tous les apprenants peuvent atteindre une maitrise 

comparable d’un sujet à condition de bénéficier d’un soutien différencié et de temps 

d’apprentissage suffisant. Les STI se veulent une réponse technologique à ce besoin 

d’individualisation, fondée sur l’analyse continue des performances des élèves et l’adaptation 

en conséquence du contenu ou des recommandations pédagogiques (Bloom, 1984; Holmes & 

Tuomi, 2022). 

 

Selon le rapport prospectif de l’Université Stanford (Stone et al., 2016), les tuteurs intelligents 

devraient voir leur rôle s’accroitre au sein des classes, en assistance aux enseignants, 

notamment en facilitant la différenciation pédagogique grâce à l’analyse automatisée des 

données d’apprentissage. Toutefois, Amadieu et Tricot (2020), s’appuyant sur la méta-analyse 

de Ma et al. (2014), estiment que, bien que les STI soient pertinents pour la mise en œuvre 

d’une pédagogie différenciée, leur efficacité reste inférieure à celle d’un tuteur humain. 

 

Outre les STI, se développent aussi des outils d’IA destinés aux élèves comme les agents 

conversationnels et les outils de rédaction automatique (ORA) basés sur les Large Language 
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Models (LLM). Si ces derniers permettent d’automatiser certaines productions textuelles, ils 

soulèvent cependant des interrogations sur leurs effets potentiels sur les apprentissages et les 

modes d’évaluation (Sharples, 2022; Holmes & Tuomi, 2022), dans un contexte où se 

développe une “course aux armements” entre générateurs de texte et détecteurs d’IA. 

2.2.2 IAEd centrées sur l’enseignant 

Les technologies d’IAEd peuvent aussi viser à assister l’enseignant dans ses missions 

pédagogiques et administratives, via des outils créés pour la détection du plagiat, la curation 

intelligente de ressources pédagogiques, l’évaluation automatisée ou encore la surveillance de 

l’attention des élèves pour n’en citer que quelques-uns (Holmes & Tuomi, 2022). Certaines de 

ces applications, telles que la surveillance automatisée, font toutefois l’objet de controverses 

éthiques, notamment concernant la fiabilité des dispositifs et le respect de la vie privée (Holmes 

& Tuomi, 2022).  

 

En outre, Selwyn (2019) alerte sur le risque de déshumanisation et d’automatisation de la 

gouvernance pédagogique, réduisant l’autonomie de l’enseignant. Cagé (2024) insiste sur 

l’importance d’une appropriation critique par les enseignants pour éviter que ces outils ne 

deviennent des substituts aux apprentissages humains. Selwyn (2019) et Eynon (2020) plaident 

pour un débat éthique autour de la propriété des données, de l’équité numérique et de 

l’autonomie des apprenants face à ces technologies. 

2.2.3 IAEd centrées sur l’institution 

Cette catégorie regroupe les outils à visée administrative, permettant la gestion automatisée des 

dossiers d’admission, la planification des emplois du temps ou encore l’identification proactive 

des élèves à risque de décrochage (Holmes & Tuomi, 2022). Cependant, certaines applications 

comme l’e-proctoring, visant à surveiller les épreuves en ligne, sont critiquées pour leur 

manque de pertinence pédagogique et le risque de reproduction de biais sociaux existants, par 

exemple à travers des algorithmes de détection comportementale qui discriminent certains 

profils d’élèves (Holmes & Tuomi, 2022).  

 

Ces critiques s’inscrivent plus largement dans une remise en question des logiques de 

gouvernance algorithmique à l’œuvre dans l’éducation. Comme le rappellent Williamson et 

Piattoeva (2022), ces technologies ne se contentent pas d’automatiser certaines tâches : elles 

participent à la standardisation des catégories éducatives, à la normalisation des comportements 

attendus et à la production de données dites objectives, tout en soulevant d’importantes 

questions de transparence et d’accountability. Elles traduisent ainsi une transformation 

profonde des modalités de pilotage du système éducatif, fondée sur des savoirs quantifiés et 

des instruments techniques qui prétendent neutraliser l’incertitude, mais qui reposent 

néanmoins sur des cadres de référence et des choix méthodologiques qu’il convient 

d’interroger. 
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2.3 Enjeux et tensions autour des usages des IAEd 

“It is crucial to emphasise that educational technology is not (only) about technology – it is the 

pedagogical, ethical, social, cultural and economic dimensions of AIEd we should be concerned 

about.” (Zawacki-Richter et al., 2019, p. 21) 

 

Les IAEd sont régulièrement présentées comme des leviers prometteurs pour la 

personnalisation des apprentissages, le soutien au travail enseignant et l’optimisation des 

processus institutionnels. Toutefois, leur intégration soulève des enjeux critiques que de 

nombreux auteurs appellent à considérer avec prudence (Luckin et al., 2016; Selwyn, 2019; 

Cagé, 2024). Des préoccupations majeures sont mises en évidence dans la littérature, parmi 

lesquelles la marchandisation croissante de l’éducation, les logiques de surveillance 

algorithmique et la réduction de l’autonomie pédagogique (Selwyn, 2019; Williamson & 

Piattoeva, 2022). Eynon (2020) appelle à repenser la gouvernance des données éducatives, 

notamment à travers une transparence accrue sur les finalités des systèmes d’IAEd et sur la 

protection de la vie privée des apprenants. Il s’agit de s’assurer que ces technologies restent au 

service d’une éducation équitable, éthique et centrée sur l’humain. 

 

Deux critiques récurrentes structurent les débats actuels : le technosolutionnisme, qui voit dans 

les IA une solution simple à des problèmes complexes (Holmes & Tuomi, 2022), et le manque 

d’attention portée aux fonctions essentielles de l’éducation, notamment la socialisation et la 

subjectivation (Biesta, 2011).  

 

Pour appréhender ces tensions, nous proposons une analyse structurée autour de quatre axes 

complémentaires : vision pédagogique - éducation et finalité de l’école;  transformations du 

métier d’enseignant; expérience éducative des apprenants; enjeux institutionnels, économiques, 

éthiques et politiques. 

2.3.1 Vision pédagogique : éducation et finalité de l’école 

Progrès éducatif, rationalité technicienne ou illusion de la modernité ? 

L’introduction des IA dans l’éducation est souvent accompagnée d’un discours de progrès. Or, 

la neutralité du progrès peut être une illusion, en particulier lorsqu’il s’agit de pédagogie. C’est 

là que les dérives technosolutionnistes peuvent entrainer l’adoption précipitée de solutions d’IA 

par des systèmes éducatifs en quête de modernité sans évaluation critique de leurs impacts à 

long terme. En outre, Holmes et Tuomi (2022) montrent que l’histoire longue des IAEd est 

jalonnée d’attentes exagérées8 ou trop optimistes et que des dispositifs comme les tuteurs 

intelligents, bien qu’efficaces dans certaines configurations, reposent fréquemment sur des 

paradigmes comportementalistes sans réflexion critique sur les finalités éducatives. 

 

 
8
 De Polya (How to Solve it, 1945) à Kai-Fu Lee (2021), en passant par Newell et Simon (1959) ainsi que Skinner 

(1958). 
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Plusieurs auteurs (Holmes et Tuomi, 2022; Krutka et al., 2019; Watters, 2021) critiquent l’idée 

que toute innovation technologique est synonyme d’amélioration pédagogique, sans que soit 

questionné ce progrès : “dans le domaine de l'éducation, nous devons également nous demander 

quand le changement est synonyme de développement bienvenu” (Holmes & Tuomi, 2022, p. 

21), ce que Krutka et al. (2019, p. 556) appellent “a modernist ontology of technology-as-

progress”, et Audrey Watters (2021, p. 11) la “téléologie de l’Ed Tech”.  

Cette téléologie techniciste occulte souvent les finalités de l’éducation et s’inscrit dans un récit 

de transformation inspiré du discours entrepreneurial. Comme le notent Krutka et al. (2019), 

les entreprises de l’EdTech mobilisent fréquemment des rhétoriques de disruption, en décalage 

avec les besoins pédagogiques réels. 

Efficacité, indicateurs et paradoxes 

Comme le rappellent Fluckiger (2019) et Chaptal (2005), il est difficile de mesurer de façon 

pertinente les effets de technologies qui transforment les modes même d’apprendre. La question 

de l’efficacité des IA en éducation est souvent posée en des termes qui en limitent la portée 

critique.  

Certains systèmes de tutorat intelligent visent à ajuster l’apprentissage selon les erreurs des 

apprenants. C’est le cas d’ALEKS souvent cité pour sa capacité à ajuster les contenus en 

mathématiques en fonction des erreurs commises par l’apprenant. Ces usages des IAEd 

pourraient suggérer une plus-value pour la compétence cognitive (Molenaar, 2022; Tuomi, 

2018). Certains auteurs (Aghaziarati et al., 2023; de la Higuera, 2024; Mittal et al., 2024) 

rendent compte des effets de l’utilisation des IA sur l’apprentissage, à travers par exemple 

l’amélioration des résultats des élèves utilisateurs. Ainsi dans leur méta-analyse, Linxuan Yi et 

al. (2025) révèlent que les IA, utilisées comme supports, améliorent l’apprentissage des élèves 

du fondamental en mathématiques de façon significative.  

Enfin, Holmes et Tuomi (2022) rappellent qu’il est difficile d’en tirer des conclusions globales 

tant les configurations d’usage des IAEd sont variées. L’efficacité de ces outils reste encore 

débattue (Diallo, 2023), et d’autre part, leur évaluation se heurte au paradoxe bien formulé par 

Chaptal (2009) : comment les modalités d’apprentissage présentées comme innovantes 

peuvent-elles être comparées à l’aide de grilles issues de modèles traditionnels ? 

Pensée critique et visées citoyennes 

Enfin, l’orientation des IAEd vers des objectifs de performance mesurable peut marginaliser 

des finalités centrales de l’éducation, comme le développement de la pensée critique, 

l’autonomie intellectuelle ou l’engagement citoyen (Williamson, 2023). C’est par exemple le 

cas des “robots tuteurs” automatisés qui réduisent l’objectif de l’éducation à l’amélioration des 

résultats des apprenants, au détriment d’autres enjeux plus vastes, tels que ceux précédemment 

cités (Williamson, 2023).  
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Diallo (2023) plaide ainsi pour une évaluation fondée sur des dispositifs favorisant la 

réflexivité, comme les soutenances ou les travaux collaboratifs, plutôt que sur les seuls scores 

ou performances individuelles. 

Vers un paradigme instructionniste et comportementaliste  

Mittal et al. (2024) évoquent une transformation possible vers une éducation plus individualisée 

transformant la forme traditionnelle d'éducation vers de nouveaux apprentissages marqués par 

plus d'attention, plus d'interactions et d’engagements. Ainsi, la plupart des IAEd disponibles 

sur le marché reposent sur des approches instructionnistes et comportementalistes, telles que 

les STI Squirrel AI ou Byju’s, largement répandues en Asie. 

 

Des dispositifs, comme Lumilo, qui surveillent l’attention des élèves via des lunettes 

connectées, incarnent une logique de performance et de contrôle, potentiellement en tension 

avec la question du temps nécessaire à l’apprentissage (Cagé, 2024). L’usage de ChatGPT pour 

rédiger des mémoires ou des exposés illustre d’ailleurs cette tension entre efficacité et 

profondeur pédagogique (Diallo, 2023) : s’il permet un gain de temps considérable et une 

simplification des tâches académiques, il suscite aussi des questionnements sur 

l’uniformisation des productions, le risque d’appauvrissement de la réflexion critique et la 

déferlante de contenus standardisés.  

 

Produites par des entreprises privées plutôt que par des instances scolaires et étudiées par des 

chercheurs en STIM plutôt qu’en sciences de l’éducation, les lA disponibles, souvent 

“instructionnistes et comportementalistes” (Holmes et Tuomi, 2022, p. 21), soulèvent des 

enjeux éthiques et critiques relatifs aux expertises et aux représentations éducatives mobilisées 

par les équipes de conception.  

2.3.2 Transformations du métier d’enseignant  

Automatisation et autonomie professionnelle 

L’automatisation croissante de certaines tâches, comme la correction, la planification ou le 

suivi individualisé, soulève des tensions concernant l’autonomie des enseignants (Mittal et al. 

2024). Si certains dispositifs sont perçus comme des outils de soutien, ils peuvent également 

redéfinir le rôle de l’enseignant à celui de simple exécutant technique. Quid alors de 

“l’autonomie et au [du] jugement professionnels des enseignants, ainsi qu’à l’agentivité des 

élèves en fonction de la distribution des tâches entre eux et l’IA” (Collin & Marceau, 2021, p. 

2) ? 

 

Des dispositifs de gestion comportementale, comme ceux testés dans certaines écoles 

britanniques, compilent les comportements des élèves et automatisent les sanctions, réduisant 

ainsi la marge de manœuvre des enseignants. En documentant les faits à posteriori, les 

enseignants risquent d'émettre des jugements décontextualisés, perçus comme arbitraires ou 

injustes par les élèves (Collin & Marceau, 2021).  
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Mécanisation du travail enseignant 

Williamson (2023) critique la réduction du rôle enseignant à celui de technicien. Il note 

différents risques, trop souvent écartés, qui seraient liés à l’usage des IA, dont la mécanisation 

de l’enseignement (robotisation de certaines des tâches, comme la planification des cours, la 

préparation, l’évaluation et l’encadrement des élèves) qui repose davantage sur le fantasme 

industriel que sur l’efficacité scolaire. La correction manuelle, par exemple, reste une 

opportunité essentielle pour comprendre les difficultés des élèves, ce que l’automatisation via 

les IAEd compromet. 

Le rôle social fondamental de l’enseignant 

Le développement des IAEd remet en cause le rôle social essentiel des enseignants, notamment 

leur capacité à nouer des relations humaines significatives. En prenant en charge les tâches de 

correction ou de suivi, les IA risquent de réduire la dimension relationnelle de l’enseignement. 

De fait, les qualités humaines, comme l'écoute, l'empathie ou le jugement situé, demeurent 

essentielles à l'acte d'enseigner (Holmes et al., 2021; ONU, 2021). Si les IA prennent en charge 

certaines tâches, elles ne suppriment pas le besoin d’enseignants humains, dont les "soft skills" 

comme l’empathie, l’attention, le jugement critique et la flexibilité cognitive restent 

irremplaçables (Djelti & Kouninef, 2022).  

La question de l’emploi 

Si les projections sur l'automatisation du travail enseignant restent modérées à ce jour 

(Brookfield Institute, 2016), des exemples de substitution partielle apparaissent, notamment 

dans l'enseignement supérieur. Zawacki-Richter et al. (2019) y observent le remplacement des 

professeurs ou assistants par des logiciels, chatbots, tuteurs intelligents qui individualisent 

l’apprentissage et fournissent les feedbacks attendus.  

2.3.3 Expérience éducative des apprenants 

Vers une standardisation des parcours ? 

Les IAEd promettent une personnalisation des apprentissages. En pratique, elles opèrent 

souvent une standardisation des parcours, en adaptant les contenus aux objectifs définis par les 

concepteurs. Ce qui est le cas d’ALEKS qui personnalise les contenus, mais selon une logique 

de conformité aux standards évaluatifs, sans prise en compte des ambitions individuelles. 

Holmes et Tuomi (2022) estiment ainsi que les parcours individualisés en IAEd s’inscrivent 

dans une logique de conformité. Ils pourraient être vus comme des outils orientés vers la 

réussite aux examens et à l’insertion dans le monde du travail, plus que vers la personnalisation 

entendue comme “subjectivation” (Biesta, 2011), comme capacité de l’élève à se construire 

comme sujet autonome et agissant. 
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Redéfinir ce que signifie "apprendre" 

L’introduction massive des IAG n’est pas sans effet sur les pratiques enseignantes et même sur 

les fondements ontologiques de ce que signifie “apprendre” dans notre forme scolaire 

occidentale. Ainsi que le met en évidence Stefania Giannini, sous-directrice de l’UNESCO, 

l’irruption des IAG nous “force[nt] même à redéfinir la spécificité de l’intelligence humaine, 

ce qui a des répercussions sur ce que nous apprenons, comment nous apprenons et même 

pourquoi nous apprenons.” (2023, p. 3) Cela modifie la relation des élèves au savoir, à l'effort 

cognitif et au temps long de l'apprentissage. 

Incertitudes neurodéveloppementales 

Par ailleurs, les effets sur le cerveau et la cognition des élèves sont encore insuffisamment 

documentés et restent donc en suspens. L’exposition prolongée à des environnements 

d’apprentissage algorithmiques pourrait affecter les capacités d’attention et la cognition des 

enfants. Gottschalk (2019) (cité par Holmes & Tuomi, 2022) souligne les risques d’une 

exposition prolongée à des dispositifs algorithmiques : baisse de l’attention, surcharge 

cognitive, voire modification des structures cérébrales encore en développement. Ces 

hypothèses doivent être considérées avec prudence, mais plaident pour une vigilance accrue. 

2.3.4 Enjeux institutionnels, économiques, éthiques et politiques 

Poids des acteurs privés 

La production et la diffusion des technologies IAEd sont dominées par des entreprises privées, 

notamment les grandes plateformes technologiques (GAFAM). Cette dépendance soulève des 

questions de souveraineté pédagogique et de gouvernance. Williamson (2023) alerte sur les 

coûts potentiellement croissants pour les établissements et sur l’imposition de standards 

étrangers aux normes et valeurs éducatives publiques. Il estime ainsi que les écoles risquent de 

devenir dépendantes de services privés, avec des couts croissants, peut-être insoutenables pour 

certains systèmes éducatifs. 

 

Mittal et al. (2024) soulignent que la recherche et le développement en matière d’IAEd est ainsi 

aux mains des informaticiens et des intérêts commerciaux de ces entreprises. Elles ne se 

contentent pas d’influencer les pratiques locales : elles participent également à la redéfinition 

des politiques éducatives nationales. Baker (2000) va plus loin en affirmant qu’elles imposent, 

plus que des couts, des normes culturelles et éducatives avec progressivement leur vision de la 

connaissance et de ce qui doit être appris. 

Cout environnemental 

Les modèles de grande taille (LLM), comme ceux utilisés par ChatGPT, ont un cout 

énergétique considérable (ChatGPT-3 : 175 milliards de paramètres). Bersini (2023) rappelle 

l’impact climatique de l’entrainement de ces modèles, en particulier dans un contexte de crise 

écologique où la responsabilité des choix technologiques devrait être interrogée. 
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Biais algorithmique et dataveillance 

Les biais algorithmiques, issus de données partielles ou non diversifiées, peuvent renforcer des 

formes de discrimination (Bersini, 2023; Plenke, 2015). En dehors de l’éducation, plusieurs 

études ont déjà souligné le manque de diversité au sein des équipes de conception de ces outils 

numériques, ce qui se traduit par des biais de représentativité allant de la sous-représentation 

de certains groupes sociaux à leur discrimination, stigmatisation ou exclusion. C’est ainsi qu’en 

2015, l’algorithme de Google photos a associé une photo de deux personnes noires américaines 

au tag “gorilles”, faute d’avoir été suffisamment entrainé à identifier des visages à la peau 

foncée (Plenke, 2015). Les IA reproduisent en effet les stéréotypes sociétaux présents dans 

l’énorme panel de données sur lequel elles s’appuient (Bersini, 2023).   

 

Afin d’éviter ces biais, plusieurs auteurs appellent à créer des corpus inclusifs et à 

contextualiser l’usage des technologies. Ainsi, Mittal et al. (2024) proposent de créer des  bases 

de données vérifiées, qui tiennent compte de l'équité et l'inclusivité dans leur corpus, tandis que 

Krutka et al. (2019) conseillent que l’usage des technologies soit contextualisé en tenant compte 

des inégalités systémiques et des injustices qu’elles renforcent. L’IA Act (Commission 

européenne, 2024), qui encadre la production, la diffusion et les usages des systèmes d’IA dans 

l’Union européenne, établit un cadre fondé sur sept principes éthiques, parmi lesquels la 

robustesse des outils et l’équité. Il impose que les systèmes d’IA garantissent à la fois leur 

performance face à des tentatives de corruption ou d’abus, et un fonctionnement inclusif, qui 

tient compte de l’égalité d’accès, l’égalité de genre et la diversité culturelle. Cette exigence de 

robustesse et d’équité implique que les modèles ne doivent ni se dégrader ni produire de 

nouvelles discriminations lorsqu’ils rencontrent des sous-groupes minoritaires ou peu 

représentés dans les données d’entrainement. Elle renforce ainsi les appels à des corpus 

inclusifs et à des audits réguliers de performance éthique, en particulier dans les domaines 

sensibles comme l’éducation. 

L’un des principaux risques liés à l’usage des IAEd concerne la collecte et l’exploitation 

massive de données personnelles. La dataveillance soulève des questions sur la propriété des 

données et leur usage éthique (Lupton & Williamson, 2017). Les pays hors Europe disposent 

rarement de législations de protection suffisante. Les chercheurs, dont Collin et Marceau 

(2021), posent la question du respect de la vie privée des élèves et du personnel scolaire. Krutka  

et al. (2021) montrent ainsi dans leur article intitulé Don’t Be Evil : Should We Use Google in 

Schools ? que le Google Workspace for Education collecte les données des utilisateurs, élèves, 

enseignants et organisations éducatives, à leur insu.  Depuis 2024, Google affirme se conformer 

au Règlement général sur la protection des données (RGPD) pour ses services éducatifs dans 

l’UE, notamment via une limitation de la collecte des données à des fins strictement 

pédagogiques. Toutefois, la conformité effective reste conditionnée au paramétrage réalisé par 

chaque établissement, notamment via le tableau de bord d’administration. Comme le rappellent 

Krutka et al. (2019), la responsabilité du respect des droits des usagers ne repose pas 

uniquement sur les concepteurs des outils numériques, mais est souvent déplacée vers les 

institutions utilisatrices, renforçant ainsi les inégalités de gouvernance et de capacité à réguler 
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les usages en milieu scolaire. Quant aux utilisateurs privés, ils restent libres de leurs choix 

d’outils opératifs pour leurs pratiques et donc responsables du paramétrage. 

Propriété intellectuelle et exploitation des productions éducatives 

La généralisation des IAG dans les pratiques scolaires amène à s’interroger sur le devenir des 

productions pédagogiques (devoirs, présentations, notes de cours). Une zone grise subsiste 

quant à la propriété des documents traités par les IA : dans quelle mesure ces contenus peuvent-

ils être réutilisés, stockés, voire revendus ? Mittal (2024) insiste sur la nécessité d’élaborer des 

garanties claires en matière de droit d’auteur et de protection des productions intellectuelles des 

enseignants et des élèves. 

Absence de régulation éthique et juridique 

Enfin, le développement rapide des IAEd devance largement les dispositifs réglementaires 

existants. Holmes et al. (2021) regrettent le manque de régulation éthique et juridique à 

l’échelle internationale. Le Guide ONU pour les décideurs (2021) appelle à la création de cadres 

normatifs plus robustes, incluant des audits algorithmiques indépendants, une gouvernance 

transparente et des garanties démocratiques sur l’usage des données scolaires. C’est le rôle de 

l’IA Act (Commission européenne, 20249) qui s’ajoute aux réglementations déjà existantes, sur 

le RGPD par exemple, pour encadrer les pratiques dans l’Union européenne. 

Conclusion 

Ce chapitre met en lumière les multiples tensions qui traversent le développement des IA en 

éducation, au-delà de leur potentiel technopédagogique. Si ces technologies sont souvent 

présentées comme des outils d’optimisation des apprentissages et de soutien au travail 

enseignant, leur intégration soulève de profondes interrogations. 

D’un point de vue pédagogique, la promesse d’efficacité se heurte à des limites 

méthodologiques et éthiques : les modalités d’évaluation actuelles peinent à rendre compte de 

transformations profondes dans les rapports au savoir, et les finalités éducatives risquent d’être 

réduites à des performances mesurables. Professionnellement, l’automatisation croissante des 

tâches redéfinit le rôle de l’enseignant, parfois au détriment de son autonomie, de sa relation 

aux élèves et de ses compétences critiques. Du côté des apprenants, l’usage des IA peut 

conduire à une standardisation des parcours, à des effets encore peu explorés sur le 

développement cognitif, et à une perte des dimensions citoyennes et subjectives de l’éducation. 

Enfin, ces évolutions s’inscrivent dans des logiques institutionnelles et économiques plus 

larges : domination d’acteurs privés, faiblesse des régulations juridiques, risques écologiques 

et exploitation massive des données. Ces constats appellent à une vigilance accrue, à une 

gouvernance plus démocratique des systèmes numériques éducatifs et à une réflexion collective 

sur les finalités de l’éducation à l’ère de l’IA. 

 
9
 Loi de l’Union européenne sur l’intelligence artificielle (2024) https://eur-lex.europa.eu/legal-

content/FR/TXT/?uri=CELEX:32024R1689 [législation de l’UE sur l’IA]. 

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/?uri=CELEX:32024R1689
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/?uri=CELEX:32024R1689
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3. Cultures de l’IA en éducation 

 

Le déploiement des IA en éducation suscite un engouement sans précédent, tant auprès des 

chercheurs que des professionnels du secteur éducatif. Les discours qui accompagnent son 

développement oscillent entre la promesse d’un apprentissage personnalisé, adaptatif et plus 

inclusif (Holmes & Tuomi, 2022; Luckin et al., 2016), et la crainte d’une éducation 

déshumanisée et standardisée, pilotée par des logiques technicistes et commerciales (Selwyn, 

2019; Williamson & Piattoeva, 2022). Dans ce contexte, nous souhaitons adopter une posture 

critique qui permette d’interroger à la fois les usages concrets des IAG par les élèves et les 

enseignants, mais aussi les imaginaires technologiques qui sous-tendent sa diffusion. Ce 

chapitre explore les discours et les usages déclarés par les élèves et les enseignants, tout en 

analysant les représentations, tensions et enjeux éthiques, pédagogiques et politiques qui en 

découlent. Dans cette perspective, nous analysons aussi le rapport aux IA dans une logique 

élargie de rapport au numérique, entendu comme une relation multidimensionnelle, mobile et 

évolutive entre individus et technologies (Meyer & Piché, 2024 ; Collin et al., 2015). 

3.1 Usages, représentations et tensions chez les élèves 

L’intégration des outils d’IA dans les pratiques des élèves s’est accélérée avec l’émergence des 

IAG comme ChatGPT. Pourtant, peu d’études ont, à ce jour, analysé en profondeur les usages 

de ces technologies par les apprenants (Sullivan et al., 2023). Néanmoins, en FWB, l’enquête 

Génération 2024, réalisée auprès de 2798 adolescents, montre que 57 % des répondants 

déclarent avoir déjà utilisé “une application ou un site d’IA qui crée son propre contenu” (Hurd 

& Orban de Xivry, 2024, p. 36). 

Parmi les applications les plus plébiscitées, on retrouve le chatbot My AI intégré à la plateforme 

Snapchat et ChatGPT d’OpenAI, deux outils qui se démarquent par leur accessibilité et leur 

popularité auprès des jeunes utilisateurs (Hurd & Orban de Xivry, 2024).  

 

 

Figure 2 : Résultats issus de l’enquête Génération 2024 (Hurd & Orban de Xivry, 2024, p. 37) 
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Les adolescents mobilisent ces IA principalement pour “obtenir des réponses à leurs questions, 

découvrir les capacités de ces intelligences artificielles ou encore bénéficier d’une aide pour 

leurs devoirs” (Hurd & Orban de Xivry, 2024, p. 37). 

 

Des enquêtes menées en Europe et aux États-Unis confirment ces tendances. À Nantes, Selma 

El Barbati a mis en lumière les nombreux usages de ChatGPT qui donnent aux étudiants un 

“vrai empouvoirement sur leur éducation” (De la Higuera, 2024, p. 90). Au Royaume-Uni, 

67 % des lycéens (sur un échantillon de 1000 élèves) déclarent avoir utilisé des IA génératives, 

et 68 % d’entre eux estiment que cela leur a permis d’améliorer leurs notes (ibid.). Toutefois, 

l’amélioration quantitative des résultats évoquée ne garantit pas un apprentissage plus profond, 

posant la question de l’alignement entre performance académique et développement des 

compétences critiques. 

 

Plusieurs recherches (Guo et al., 2023; Tlili et al., 2023) montrent que les réponses proposées 

par les IAG sont perçues comme pertinentes et utiles, notamment en raison de leur accessibilité 

24 heures sur 24. Cette disponibilité favorise l’autonomie des apprenants, tout en renforçant 

une logique d’immédiateté, souvent au détriment de la réflexivité. La perception de l’utilité 

(Davis, 1989) et de l’utilisabilité des outils d’IAG par les élèves semble fortement influencée 

par leur efficacité perçue et la facilité de leur prise en main. 

 

An Ngo (2023) et Jishnu et al. (2023), cités par Di Pietro (2024), notent par ailleurs que la 

création de contenu académique constitue un facteur d’utilisation important de ChatGPT, allant 

de la rédaction d’essais à l’assistance dans la réalisation de travaux scolaires. Ainsi, Sharples 

(2022) voit dans la démocratisation de la tricherie une conséquence inattendue des systèmes 

d'IAG tels que ChatGPT-3, rendant nécessaire une réforme des modalités d’évaluation. Ces 

pratiques interrogent dès lors la frontière entre aide pédagogique légitime et pratiques de triche, 

incitant à repenser les modalités d’évaluation des apprentissages (Diallo, 2023). 

 

Enfin, il convient de s’interroger sur les apprenants qui ne s’intéressent pas à ces outils ou y 

ont difficilement accès. Les questions éthiques, environnementales ou de fracture numérique 

demeurent peu discutées parmi les élèves eux-mêmes (Holmes et al., 2021). Les inégalités 

d’accès technologique, liées à des facteurs socioéconomiques ou géographiques, aggravent la 

fracture numérique, comme le rappellent Holmes et al. (2021, p. 28), risquant d’exclure certains 

élèves des nouvelles formes d’apprentissage.  

 

Pour analyser ces dynamiques, le modèle UTAUT, Unified Theory of Acceptance and Use of 

Technology, (Venkatesh et al., 2003, cités par Meyer et al., 2024) constitue un cadre utile. Il 

cherche à expliquer l’acceptation et l’usage des technologies par les individus dans un contexte 

organisationnel ou social. Il identifie quatre facteurs influençant l’adoption technologique : 

1. L’attente de performances : le degré auquel une personne croit que l’utilisation de la 

technologie améliorera sa performance ou ses résultats. 

2. L’attente d’effort : la facilité perçue d’utilisation de la technologie. 



 

 

21 

3. L’influence sociale : la perception qu’ont les individus du fait que des personnes 

importantes pour eux (collègues, hiérarchie, pairs) pensent qu’ils devraient utiliser la 

technologie. 

4. Les conditions facilitatrices : la présence de conditions organisationnelles ou techniques 

favorables à l’usage (formation, support technique, accès aux outils). 

Ces dimensions, modulées par des variables comme l’âge, le genre, l’expérience avec la 

technologie ou caractère volontaire / imposé de l’usage, permettent de mieux comprendre les 

motivations et les freins rencontrés par les élèves.  

3.2 Postures des enseignants : entre adoption, vigilance et 

transformation professionnelle  

Le rôle des enseignants est ainsi reconfiguré par l’introduction des IA dans les pratiques 

pédagogiques. Selon Aghaziarati et al. (2023), les enseignants interrogés lors d’entretiens semi-

dirigés considèrent que leur fonction évolue “passant de fournisseur de connaissances à 

facilitateur d’apprentissage” (p. 38). Ce repositionnement professionnel s’accompagne d’un 

rôle de guide éthique dans l’usage des IAG des étudiants, en vue de leur en garantir une 

utilisation responsable et critique (Aghaziarati et al., 2023). 

 

L’évaluation, en particulier, fait l’objet de nombreux débats. Si les outils de notation 

automatisée et d’évaluation formative suscitent un intérêt croissant, les risques de biais 

algorithmiques et d’évaluations superficielles restent des préoccupations majeures (Holmes et 

al., 2021; ONU, 2021). Le recours aux systèmes d’Évaluation Automatisée de l’Écriture est 

controversé : ces systèmes peuvent être trompés par des productions absurdes mais 

syntaxiquement correctes, sont insensibles à la créativité et reflètent parfois des biais 

discriminatoires, notamment à l’encontre des élèves issus de minorités (Holmes et al., 2021; 

ONU, 2021). 

 

Certains dispositifs, comme le projet européen AI4T (Artificial Intelligence for and by 

Teachers, 2021‑2024), visent à renforcer les compétences des enseignants dans l’usage des IA, 

en intégrant des dimensions éthiques et pédagogiques (De la Higuera, 2024). Néanmoins, 

l’automatisation de certaines tâches pédagogiques soulève des enjeux liés à l’autonomie 

professionnelle et à la redéfinition de l’expertise enseignante (Collin & Marceau, 2021). 

3.3 Vers une culture critique et citoyenne de l’IA 

Les IA, aussi performantes soient-elles, ne développent ni autonomie intellectuelle, ni pensée 

critique, puisqu’elles se fondent sur des corrélations statistiques sans compréhension réelle 

(Holmes & Tuomi, 2022). Williamson (2023) alerte ainsi sur le risque de réduire l’éducation à 

des logiques de performance, au détriment des finalités citoyennes. Dans ce contexte, 

développer une culture de l’IA, ou AI literacy, apparait comme une priorité éducative majeure 

(Holmes & Tuomi, 2022) qui suppose d’enseigner les principes de fonctionnement de ces 

technologies, mais aussi d’en analyser les implications sociales, éthiques et politiques (Krutka 

et al., 2019).  
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Cette préoccupation se lit dans les projets portés par des organismes transnationaux. Ainsi, en 

2023, l’UNESCO a mandaté deux groupes d’experts pour établir un référentiel international de 

compétences en IA. Le référentiel publié en septembre 2024 repose sur cinq piliers : l’humain, 

l’éthique, la pédagogie, le développement professionnel et les fondamentaux techniques (De la 

Higuera, 2024). Le projet européen AI4T réunissant cinq pays européens (la France, l’Italie, 

l’Irlande, la Slovénie et le Luxembourg) complète ce cadre avec cinq objectifs pédagogiques, 

parmi lesquels la compréhension rapide de l’IA, la connaissance des outils IA pour l’éducation, 

la prise en compte des outils IA qui n’ont pas été initialement prévus pour l’éducation mais qui 

sont devenus essentiels dans ce contexte, l’anticipation de la façon dont l’éducation allait 

changer avec l’arrivée de l’IA et la prise en compte des questions éthiques (De la Higuera, 

2024). 

 

Pour guider cette approche critique de l’utilisation des IA, le modèle technoéthique de Krutka 

et al. (2019) constitue une référence utile. Inspiré par la typologie de Westheimer et Kahne 

(2004), il se propose d’interroger les dimensions légales, démocratiques, économiques, 

pédagogiques et éthiques des technologies éducatives et invite à passer d’une citoyenneté 

numérique axée sur la conformité à une citoyenneté orientée vers la justice sociale, capable de 

remettre en question les structures de pouvoir et les normes technologiques dominantes. Ainsi, 

le modèle de Krutka et al (2019) distingue  trois types  de citoyenneté dans l’éducation 

démocratique :  

(a) la citoyenneté responsable, souvent promue par les écoles, elle renvoie à une posture de 

conformité avec les règles numérique en ligne, de façon individuelle; 

(b) la citoyenneté participative : implication dans la communauté éducative; 

(c) la citoyenneté orientée vers la justice : capacité à questionner les systèmes de pouvoir 

technologiques et donc de s’opposer aux “systemic and disproportionate structures which allow 

companies to maintain toxic online spaces” (Krutka et al., 2019, p. 561).  

 

Ainsi, s’il y a urgence à “sensibiliser les élèves et le personnel scolaire aux enjeux de l’IA en 

éducation” en ne faisant pas l’économie de la dimension éthique et critique (Collin & Marceau, 

2021, p. 3),  il serait pertinent de dépasser une approche normative centrée sur les “bons usages” 

(ibid.) des IA, pour interroger les dynamiques entre les logiques de conception, les pratiques 

effectives et les effets éducatifs et sociaux qu’elles produisent. 

 

Enfin, l’introduction des IA dans les programmes scolaires invite à repenser les finalités 

éducatives. Guitton & Viéville (2020), cités par Romero et al. (2021), identifient quatre types 

d’interactions entre IA et éducation :  

1. L'IA pour mieux apprendre ("apprentissage adaptatif”) : adaptation des IA aux traces 

de l’apprenant (résultats à des questionnaires, interaction avec le logiciel…) et son 

comportement.  

2. L'IA pour mieux comprendre l’apprentissage humain : analyse des traces comme 

sources de mesures pour mieux comprendre sur le long terme les apprentissages 

humains, grâce à l’utilisation d’un logiciel, ou par des capteurs.  
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3. L’IA comme objet d’enseignement (culture algorithmique) : compréhension du 

fonctionnement. 

4. L'IA comme catalyseur de transformation curriculaire : révision des savoirs enseignés, 

l’IA devient un objet d’enseignement qui bouleverse ce que nous devons enseigner. 

 

Ainsi, il apparait aussi important de comprendre ce que les IAG peuvent produire, non comme 

un simple outil, mais comme un révélateur des mutations contemporaines de la connaissance, 

la citoyenneté et du rapport à l’école. 
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Synthèse de la revue de la littérature 

L'introduction croissante des intelligences artificielles (IA) dans l'éducation soulève des 

espoirs mais aussi de profondes interrogations. Ce cadre conceptuel sert à appréhender ses 

usages dans l'enseignement secondaire en Fédération Wallonie-Bruxelles. Il constitue le 

socle de notre enquête qui portera sur les usages et les effets perçus des IA génératives (IAG) 

par les élèves et les enseignants. 

L’IA, définie depuis 1956 comme la capacité d’un système informatique à simuler des 

fonctions cognitives humaines (raisonnement, langage, apprentissage), a connu une 

accélération spectaculaire avec l’émergence de modèles génératifs neuronaux (Cagé, 2024; 

Holmes et al., 2021). Ces derniers, fondés sur des mécanismes d’apprentissage statistique, 

permettent de produire automatiquement du texte, des images ou du code à partir 

d’instructions en langage naturel (UNESCO, 2024). Toutefois, leur fonctionnement inductif, 

sans véritable compréhension, soulève des enjeux critiques en termes de fiabilité,  d’opacité 

algorithmique, de transparence et d’empreinte écologique (Williamson & Piattoeva, 2022). 

Dans certains domaines, les systèmes d’IA dépassent désormais les capacités humaines, 

notamment en termes de rapidité d’exécution, d’endurance et d’identification de structures 

complexes au sein de vastes ensembles de données. Toutefois, ces performances ne doivent 

pas masquer leurs limites fondamentales, en particulier leur incapacité à raisonner de manière 

autonome, qui remet en question l’idée même d’une intelligence des IA.  

Depuis une trentaine d’années, l’intelligence artificielle (IA) suscite un intérêt croissant dans 

le domaine éducatif, au point de devenir un enjeu central pour penser l’avenir de l’école 

(Zawacki-Richter et al., 2019). Si ces technologies offrent des perspectives prometteuses - 

individualisation des parcours, automatisation de certaines tâches, amélioration potentielle 

de l’efficacité pédagogique -, leur déploiement rapide et massif soulève des enjeux éthiques, 

techniques et éducatifs majeurs, au point d’interroger en profondeur leur apport pour le 

développement des compétences humaines. Cette intégration des IA en éducation s’inscrit 

dans une longue histoire de tentatives de personnalisation et de mécanisation de 

l’apprentissage. Aujourd’hui, les IA appliquées à l’éducation (IAEd) se déclinent en trois 

grandes catégories, selon la typologie proposée par Baker et Smith (2019) et Holmes et 

Tuomi (2022), qui est mobilisée dans ce rapport :  

1. IAEd centrées sur l’élève : ces outils visent à adapter l’enseignement aux besoins 

spécifiques de chaque apprenant, à travers les systèmes tutoriels intelligents (STI), les 

agents conversationnels ou les outils de rédaction automatique fondés sur les grands 

modèles de langage (LLM). 
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2. IAEd centrées sur l’enseignant : les IA ont pour objectif de soutenir l’enseignant 

dans ses fonctions, notamment dans la détection du plagiat, l’évaluation automatisée, 

la recommandation de ressources ou la surveillance de l’attention. 

 

3. IAEd centrées sur l’institution : ces systèmes facilitent la gestion administrative, 

comme les admissions, les emplois du temps ou la détection précoce du décrochage 

scolaire. Mais, comme le soulignent Williamson et Piattoeva (2022), ces outils 

participent aussi à la normalisation des comportements scolaires et à la production de 

données prétendument objectives, tout en posant des défis importants en matière de 

transparence et de responsabilité. 

Les IAEd sont régulièrement présentées comme des catalyseurs d’une éducation plus 

efficace et inclusive (Luckin et al., 2016), permettant la personnalisation des parcours, 

l’assistance aux enseignants et l’optimisation des processus d’apprentissage. Cependant, 

cette vision fonctionnaliste est contrebalancée par une série d’enjeux et tensions : 

● Sur le plan pédagogique, le recours aux IA s’inscrit souvent dans une logique 

technosolutionniste qui tend à rabattre les finalités éducatives sur des critères de 

performance, au risque d’ignorer les dimensions critiques, sociales et subjectives de 

l’apprentissage et de tendre vers une standardisation excessive des apprentissages 

(Biesta, 2011; Holmes & Tuomi, 2022). Les IAEd posent en somme des questions de 

perception du progrès, de clarification des IA mobilisées, interrogent l’efficacité et 

les usages des IA, la place de la pensée critique et de la visée citoyenne de l’éducation 

et le risque d’apogée des paradigmes instructionnistes et comportementalistes.  

● Sur le plan professionnel, les enseignants sont confrontés à une redéfinition de leur 

rôle (Aghaziarati et al., 2023), oscillant entre opportunités d’allègement de la charge 

de travail et perte d’autonomie dans la conception pédagogique. L’automatisation des 

évaluations ou la planification assistée interrogent la légitimité de l’expertise 

enseignante (De la Higuera, 2024) et le rôle social fondamental de l’enseignant. Sur 

le plan de l’expérience éducative des apprenants, les IAEd tendent à uniformiser les 

parcours éducatifs, en contradiction avec l’objectif affiché de personnalisation.  

● Sur le plan institutionnel, la montée en puissance des acteurs privés dans le champ 

éducatif et l’absence de régulation claire alimentent les inquiétudes relatives à la 

marchandisation de l’éducation et à ses impacts écologiques (Williamson, 2023). Sur 

le plan éthique et sociétal, les questions de biais algorithmiques, de protection des 

données, de surveillance des comportements scolaires, et de fracture numérique 

restent cruciales (Selwyn, 2019; Holmes et al., 2021). 

Enfin, nombre de recherches mettent en évidence la nécessité d’une pensée critique de 

l’introduction et de l’encadrement des IAEd, de façon à les utiliser comme un outil au service 

d'une éducation humaine et plus juste (Williamson, 2023).  

Face à ces enjeux multiples, le développement d’une culture critique de l’IA (AI literacy) 

apparait comme une priorité. Il ne s’agit pas seulement de former à l’usage technique des 
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outils, mais d’accompagner une réflexion éthique, politique et citoyenne sur les technologies 

éducatives. Des modèles comme celui de Krutka et al. (2019) plaident en faveur d’une 

éducation fondée sur la justice sociale, qui interroge les dynamiques de pouvoir et les effets 

structurels des outils numériques. Les IAG deviennent ce faisant un objet d’enseignement, 

qui redéfinit les curriculums et les finalités de l’éducation (Romero et al., 2021). 

Du côté des élèves, les IAG sont fréquemment mobilisées pour des usages scolaires (aide aux 

devoirs, rédaction de contenu), mais aussi extrascolaires (chatbot, curiosité) (Hurd & Orban 

de Xivry, 2024). Si ces outils peuvent soutenir une certaine autonomie et favoriser 

l’engagement, ils soulèvent aussi des risques liés à la triche, à la passivité cognitive ou à la 

reproduction de contenus standardisés (Sharples, 2022; Diallo, 2023). Comment les élèves 

articulent-ils alors gain d’efficacité et légitimité pédagogique ? Comment perçoivent-ils les 

IA en termes de confiance, de compétences mobilisées et d’utilité réelle ? 

Les enseignants, quant à eux, manifestent des postures variées face à ces outils : 

enthousiasme, vigilance, voire résistance. Les formations proposées (ex. AI4T) s’attachent à 

renforcer leur maitrise critique et technique des IAG, mais les discours des professionnels 

révèlent une hétérogénéité de pratiques et de croyances (Romero et al., 2021). Si les IAG 

transforment les postures professionnelles (Aghaziarati et al., 2023), elles interrogent 

l’autonomie pédagogique et soulèvent des enjeux éthiques (De la Higuera, 2024). Dans quelle 

mesure les enseignants s’approprient-ils les IAG comme outils pédagogiques ? Comment 

régulent-ils leurs usages par les élèves ? Perçoivent-ils les IAG comme un appui ou une 

menace à leur mission éducative ? 
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MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 

La montée en puissance des IA, en particulier les IAG, s’impose dans l’enseignement 

secondaire, suscitant à la fois espoirs et inquiétudes. Leur intégration rapide, souvent sans 

régulation, appelle une réflexion sur leurs usages réels, leurs effets sur les pratiques 

professionnelles et scolaires, et les représentations qu’elles génèrent (Holmes & Tuomi, 2022; 

Williamson & Piattoeva, 2022).  

 

Si les technologies algorithmiques ont le potentiel de changer les pratiques scolaires, encore 

faut-il comprendre comment elles sont effectivement utilisées dans les contextes scolaires. 

Cette recherche interroge donc : comment les IAG sont mobilisées dans l’enseignement 

secondaire en FWB et quels sont leurs impacts sur les pratiques professionnelles et scolaires ? 

Modifient-elles les rapports des élèves et enseignants à l’école et aux apprentissages ? 

1. Objectifs  

 

Cette recherche vise à analyser les usages et les effets perçus des IAG par les élèves et les 

enseignants du secondaire en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB). Dans la lignée du 

processus participatif, elle s’engage dans un processus de coconstruction avec les acteurs 

éducatifs, selon une approche compréhensive, centrée sur les dimensions pédagogiques. Les 

objectifs sont : 

- Identifier les usages concrets des IAG dans les pratiques scolaires; 

- Analyser les pratiques et discours des élèves et des enseignants; 

- Évaluer les impacts perçus sur les apprentissages et les postures professionnelles; 

- Recueillir les besoins, freins et leviers en vue de recommandations. 

 

Deux grands axes d’analyse sont proposés : 

AXE 1 – Usages des IAG dans l’éducation : cet axe s’intéresse à la manière dont les 

enseignants et les élèves utilisent (ou non) les outils d’IAG, en distinguant les usages à visée 

pédagogique, privée ou mixte. Il s’appuie sur la typologie proposée par Baker et Smith (2019) 

et Holmes et Tuomi (2022), distinguant l’usage des IAG “au service des enseignants” et “au 

service des élèves”. 

Cet axe explore les pratiques effectives (usages scolaires, privés ou mixtes), les outils mobilisés 

(ChatGPT, My AI…), les tâches associées (devoirs, planification…) et les motivations 

déclarées (gain de temps, efficacité, etc.). 

Objectif : Identifier les outils mobilisés, les tâches concernées, les compétences impliquées et 

les motivations qui sous-tendent ces usages. Cette analyse prendra également en compte des 

variables différenciantes : âge, genre, filière, discipline ou ISE de l’établissement. 

AXE 2 – Impacts, représentations et acculturation à l’IA en milieu scolaire : cet axe porte 

sur les effets perçus de l’usage des IAG sur les pratiques éducatives et sur les représentations 
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qu’en ont les acteurs. Il interroge également la manière dont se construit une “culture de l’IA” 

dans les établissements, à travers les discours, les pratiques et les formations. 

Cet axe explore les enjeux et effets perçus (aides ou menaces, bénéfices et risques, efficacité 

ou non, etc.), les formes d’acculturations aux IAG (formations, niveau de compréhension, 

culture numérique, etc.) et l’éducation des élèves aux IAG (intégrations, explicite ou non, 

posture des enseignants, etc.). 

Objectif : Comprendre comment les enseignants et les élèves perçoivent les effets des IAG 

sur leurs rôles, leurs apprentissages, et leur rapport à l’école. 

2. Approche et dispositifs méthodologiques 

 

La recherche liée au processus participatif est à visée prospective et exploratoire. Compte tenu 

du développement exponentiel des IAG et du retard des recherches et politiques éducatives sur 

le sujet, le dispositif participatif répond au contexte actuel. En effet, de nombreux chercheurs 

alertent du retard engrangé par les politiques éducatives (Giannini, citée par Williamson, 2023, 

p. 6) : “La vitesse à laquelle les technologies d’IA générative sont intégrées dans les systèmes 

éducatifs en l’absence de contrôles, de règles ou de régulation est effarante.”  

 

A la suite des travaux de Zawacki-Richter et al. (2019), nous privilégions une approche 

compréhensive qui mettra la pédagogie au centre de l'analyse des IAG, à contrario des 

recherches sur les IA en éducation, majoritairement marquées par des approches descriptives 

focalisées sur le point de vue technologique. Zawacki-Richter et al. (2019) concluent avec 

Misiejuk et Wasson (2017) qu’il y a “très peu d'études de mise en œuvre et d'études d'impact” 

(p. 61). Ils insistent sur le fait qu’il s’agit de remettre la pédagogie au centre des IA. La revue 

systématique de Bartolomé et al. (2018) confirme ce manque de perspectives pédagogiques 

explicites dans les travaux analysés.  

La recherche combine des méthodes qualitatives et quantitatives en mettant l’accent sur la 

participation des acteurs à toutes les étapes de la recherche. Elle repose donc sur une approche 

mixte articulée autour de deux outils : 

1) Des questionnaires transmis aux élèves (en papier) et enseignants (Wooclap- 

questionnaire en ligne) portant sur leurs profils, usages, formations, représentations, et 

perceptions des IAG. 

2) Des focus groupes menés ensuite pour approfondir les expériences et discours. Des 

verbatims seront isolés et permettront d’étayer les questions et catégories proposées (30 

minutes à 100 minutes selon les contextes). 
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3. Echantillon 

 

L’échantillon total de cette recherche comprend 381 participants : 202 enseignants du 

secondaire (dont 42 futurs enseignants du secondaire du degré inférieur en dernière année de 

formation) et 179 élèves du secondaire. Notons que l’échantillon est le même pour les deux 

axes méthodologiques : ce sont les mêmes participants qui répondent au questionnaire et 

participent au focus groupe.  

Logique de constitution de l’échantillon 

La constitution de l’échantillon a suivi une logique pragmatique, à travers la mobilisation de 

plusieurs canaux : appels diffusés via les réseaux professionnels des chercheuses, envois 

postaux validés par le Ministère de l’Éducation, participation volontaire et libre des 

établissements. 

Une attention particulière a été portée à la diversité des réseaux scolaires (WBE, officiel 

subventionné, libre confessionnel), afin de garantir une représentativité institutionnelle. Par 

ailleurs, tous les établissements sélectionnés sont situés en milieu urbain ou périurbain, ce qui 

reflète la forte urbanisation du territoire de la Fédération Wallonie-Bruxelles. 

L’échantillon couvre un éventail d’indices socioéconomiques (ISE) allant de 1 à 20, permettant 

ainsi d’examiner les usages des IAG dans des contextes éducatifs différenciés. Ce critère 

s’avère particulièrement pertinent pour analyser les liens entre pratiques numériques, inégalités 

sociales et cultures d’établissement. La composition du groupe de participants vise également 

à refléter une pluralité de niveaux d’enseignement, de filières, de disciplines et de genres, en 

tenant compte des spécificités sociales et scolaires propres à chaque milieu. 

Au sein de chaque école participante, la sélection des élèves a été laissée à la discrétion des 

directions. Bien que cette méthode puisse engendrer certains biais de sélection (préférence pour 

des élèves perçus comme “capables” ou “matures” face au sujet), elle répond à une logique de 

faisabilité réaliste, propre aux recherches de terrain en contexte scolaire. 

Passation 

Les rencontres se sont déroulées dans 10 établissements secondaires comprenant, dans la quasi-

totalité des cas, au moins deux groupes distincts : 1 groupe de professeurs + 1 groupe d’élèves; 

dans 2 établissements de formation des enseignants; et lors de 4 formations IFPC avec des 

enseignants du secondaire. 

 

Préalablement à la passation, un prétest a été organisé le 06/02/2025 avec 6 enseignants du 

secondaire afin d’adapter le questionnaire et le guide d’entretien initialement pensés.  

 

Nous reprenons les groupes interrogés selon l’organisation chronologique des passations.  
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Tableau 1 : liste des rencontres, par ordre chronologique de passation 

 

 

  

Dates Groupes  Profils Etablissements (réseau /lieu / ISE) N= participants 

Février 2025 

11/02 Groupe 1 Futurs enseignants Haute Ecole Pédagogique  1 (WBE, Uccle) 13 

Groupe 2 Futurs enseignants 11 

18/02 Groupe 1 Enseignants Ecole secondaire 1 (officiel subventionné, 
Schaerbeek, ISE 8) 

10 

Mars 2025 

13/03  Groupe 1 Enseignants Ecole secondaire 2 (officiel subventionné, 
Tubize, ISE 9) 

8 

Groupe 2 Elèves 15 

17/03 Groupe 1 Elèves École secondaire 3 (WBE, Waterloo, ISE 17) 16 

Groupe 2 Elèves 13 

Groupe 3 Enseignants 7 

19/03 Groupe 1 Élèves  École secondaire 4 (officiel subventionné, 
Saint-Gilles, ISE 12) 

19 

Groupe 2 Élèves - 4e sec. 19 

25/03 Groupe 1 Enseignants IFPC 1 - Solbosch (Ixelles) 18 

Groupe 2 Elèves École secondaire 5 (libre confessionnel, 
Saint-Josse-ten-Noode, ISE 1) 

11 

Groupe 3 Elèves 16 

Groupe 4 Enseignants 10 

27/03 Groupe 1 Enseignants  IFPC 2 - Solbosch (Ixelles) 15 

Groupe 2 Enseignants  École secondaire 6 (WBE, Koekelberg, ISE 5) 9 

Avril 2025 

02/04 Groupe 1 Enseignants IFPC 3 - Solbosch (Ixelles) 19 

Groupe 2 Elèves École secondaire 4 (officiel subventionné, 
Saint-Gilles, ISE 12) 

15 

Groupe 3 Enseignants 12 

07/04 Groupe 1 Enseignants École secondaire 7 (libre confessionnel, 
Bruxelles, ISE 2) 

7 

Groupe 2 Elèves 6 

09/04 Groupe 1 Elèves École secondaire 8 (libre confessionnel, 
Uccle, ISE 17) 

25 

Groupe 2 Enseignants 6 

16/04 Groupe 1 Enseignants  École secondaire 9 (WBE, Molenbeek-Saint-
Jean, ISE 1) 

10 

Groupe 2 Elèves 15 

17/04 Groupe 1 Futurs enseignants Haute Ecole Pédagogique 2 (WBE, Nivelles) 18 

22/04 Groupe 1 Elèves École secondaire 10 (WBE, Bruxelles, ISE 2) 9 

Groupe 2 Enseignants 8 

23/04 Groupe 1 Enseignants IFPC 4- Solbosch (Ixelles) 19 
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Echantillon élèves 

Les 179 élèves sont majoritairement issus de l’enseignement secondaire supérieur (n = 151, 

soit 84,3 %), les autres étant inscrits dans le degré inférieur (n = 28, soit 15,7 %). Une large 

majorité des élèves sont inscrits dans une orientation générale ou de transition, alors que 6 

seulement suivent un cursus de qualification. L’échantillon est donc composé majoritairement 

d’élèves en filière générale, de niveau supérieur, âgés de 15 à 17 ans, et répartis sur des 

établissements aux profils socioéconomiques variés. Cette représentation reflète à la fois la 

distribution réelle dans les écoles visitées et les choix opérés par les directions scolaires dans 

la sélection des classes participantes. 

 

Selon le genre, l’échantillon comprend 80 filles (44,9 %), 94 garçons (52,8 %) et 4 élèves se 

déclarant d’un autre genre ou n’ayant pas répondu (2,2 %). La proportion d’élèves masculins 

correspond à leur poids démographique dans la population, tandis que les filles sont légèrement 

sous-représentées par rapport à la population des moins de 18 ans en Région de Bruxelles-

Capitale et en Région wallonne au 01/01/202410.  

Du point de vue socioéconomique, les élèves sont répartis comme suit selon l’indice 

socioéconomique (ISE) de leur établissement : ISE faible (1 à 6) : 48 élèves (27 %); ISE 

moyen (7 à 13) : 76 élèves (42,7 %); ISE élevé (14 à 20) : 54 élèves (30,3 %). L’échantillon 

propose une variété d’écoles, aux ISE relativement répartis : ainsi, les groupes d’ISE faible et 

élevé sont équivalents.  

La filière générale constitue la majorité de notre échantillon avec 169 élèves (94,4 %) pour 10 

élèves (5,6 %) en technique de qualification et de transition. La moindre présence de la section 

de qualification et l’absence d’élèves issus de la filière professionnelle au sein de notre 

échantillon nécessitent d’être soulignées. Plusieurs facteurs peuvent effectivement expliquer 

cette sous-représentation11.  

Les filières techniques de chacune des sections de transition et de qualification sont également 

sous-représentées dans notre échantillon12. Dans notre échantillon, alors que seules deux écoles 

sur les dix sélectionnées proposent une filière technique dans la section de transition, six écoles 

proposent celle-ci dans la section de qualification. 

Ce manque de représentativité pourrait notamment s’expliquer par les modalités de sélection 

des élèves, désignés par les directions. Effectivement, ces dernières disposaient d’un libre 

arbitre et pourraient avoir estimé que les élèves de l’enseignement général étaient davantage 

concernés et/ou préparés à aborder la thématique des IA.  

 

 
10

 A cette date, dans ces régions, la population de cette tranche d’âge se composait de 51 % d’hommes et de 48,9 

% de femmes (Statbel, 2024). 
11

 Tout d’abord, parmi les dix écoles sélectionnées, seules trois proposent une filière professionnelle. Ensuite, lors 

de l’année scolaire 2022-2023, la proportion d’élèves inscrits en professionnel dans le deuxième et le troisième 

degrés oscillait entre 13,9 et 17,7 % (Les indicateurs de l’Enseignement, 2024). Cette filière constitue donc une 

minorité au sein de la population scolaire, ce qui se reflète dans cet échantillon.  
12

 Au cours de l’année scolaire 2022-2023, les élèves du deuxième et du troisième degrés inscrits dans ces filières 

représentaient entre 25 % et 38,5 % de la population (Les indicateurs de l’Enseignement, 2024). 
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Les tranches d’âge s’étendent de 12 à 20 ans, avec un âge moyen estimé autour de 16 ans 

(valeurs modales = 16 et 17 ans). La majorité des élèves (85,4 %) ont 15 ans ou plus. Cette 

répartition reflète la concentration des participants dans le degré supérieur (150 élèves soit 

84,3 %), les élèves plus jeunes étant moins représentés. 

Echantillon enseignants et futurs enseignants 

Les 202 adultes participants sont composés de 160 enseignants en fonction dans l’enseignement 

secondaire et de 42 futurs enseignants en fin de formation AESI (bachelier en enseignement 

secondaire inférieur). Ils ont été rencontrés dans le cadre de formations IFPC, dans leurs 

établissements scolaires ou via les hautes écoles pédagogiques. 

 

La répartition selon le genre est conforme à celle du corps enseignant en FWB13 : 127 femmes 

(62,9 %), 73 hommes (36,1 %), et 2 personnes se déclarant d’un autre genre ou n’ayant pas 

précisé (1 %).  

 

Les niveaux d’enseignement indiqués par les enseignants sont les suivants :  

Niveau inférieur : 98 enseignants (48,5 %);  

Niveau supérieur : 71 enseignants (35,1 %);  

Deux niveaux : 13 enseignants (6,4 %);  

Non précisé (principalement les futurs enseignants14) : 20 enseignants (9,9 %). 

Contrairement à la répartition des élèves selon le niveau d’enseignement, nous constatons ici 

une sur-représentation des enseignants du degré inférieur (pour 15,7 % d’élèves) par rapport à 

ceux de l’enseignement supérieur (pour 84,3 % d’élèves). 

Concernant les disciplines enseignées, la répartition est la suivante : Français/FLE (n = 48); 

Mathématiques (n = 34); Langues modernes (n = 26); Sciences (n = 22); Sciences sociales / 

Histoire-Géo (n = 25); Philosophie / CPC (n = 3); Religion (n = 3); Arts (n = 6); Sciences 

économiques (n = 11); Technologie, médias, informatique (n = 6); Autres ou non communiqué 

(n = 1815).  

Cette diversité permet d’aborder les usages des IAG dans des contextes d’enseignement variés, 

avec une prédominance des sciences humaines et des disciplines linguistiques. 

 
13

 La répartition genrée de notre échantillon s’avère représentative de la population du personnel enseignant en 

FWB en 2024. En effet, dans l’enseignement secondaire ordinaire au 01/01/2024, on trouve 63,7 % 

d’enseignantes, contre 36, 3 % d’enseignants (Fédération Wallonie-Bruxelles, Chiffres clés, 2024). 
14 La proportion de répondants n’ayant pas spécifié le niveau d’enseignement correspond vraisemblablement aux 

étudiants en formation, futurs enseignants, qui ne savent pas encore à quel degré ils exerceront à la sortie de leurs 

études. Néanmoins, suivant une formation AESI, il est davantage probable qu’ils enseignent au degré inférieur. 

Cela pourrait expliquer que les 20,8 % de futurs enseignants ne figurent pas dans le taux de non-réponses, mais 

soient en partie rattachés au degré inférieur.  
15 Cette proportion pourrait s’expliquer en partie par les réponses des étudiants en formation, qui n’auraient pas 

spécifié leur discipline en raison de la diversité des matières qu’ils pourraient être amenés à enseigner. 
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4. Outils de récolte des données 

 

Afin de croiser les usages, les perceptions et les discours des acteurs scolaires à propos des 

IAG, cette recherche a mobilisé une double méthodologie de recueil des données, articulant des 

outils quantitatifs et qualitatifs. Ce choix vise à conjuguer représentativité et profondeur 

interprétative, en recueillant à la fois des tendances générales et des récits situés dans les 

pratiques. Les outils ont été conçus de manière complémentaire, chaque méthode éclairant 

l’autre, dans une logique de triangulation. 

4.1 Outils quantitatifs : questionnaires 

Les questionnaires, transmis en amont des focus groupes, visent à explorer de manière 

structurée et spontanée le vécu des élèves et des enseignants par rapport aux IAG, en abordant 

à la fois les usages concrets et les perceptions qui y sont associées. Leur structure, similaire 

pour les enseignants et les élèves, permet une comparaison croisée des résultats. Ils s’articulent 

autour de thèmes principaux et de sous-thèmes présentés ci-après.  

4.1.1 Questionnaire élèves 

Structuré autour de sept thématiques, il vise à identifier les usages concrets des IAG16, les 

représentations qui les accompagnent, et les contextes scolaires dans lesquels ces usages 

s’inscrivent. 

1. Profil scolaire : niveau (inférieur/supérieur), filière (générale, technique, qualification) 

2. Usages déclarés : type d’usage, d’outils d’IAG utilisés, fréquence d’utilisation 

3. Formation aux IAG : type de formation reçue ou souhaitée, accompagnement 

4. Perceptions des IAG : fiabilité, neutralité, aspect humain, intelligence, respect de la 

vie privée 

5. Régulation et discours institutionnels : perception des règles, encadrement par les 

enseignants 

6. Impacts perçus sur les apprentissages : facilitation, autonomie, motivation 

7. Profil sociodémographique : âge, genre, langue 

4.2.2 Questionnaire pour les enseignants 

Structuré autour de huit thématiques, ce questionnaire explore les usages professionnels des 

IAG, les perceptions des effets sur les pratiques pédagogiques, et les conditions matérielles 

d’implémentation. 

1. Profil professionnel : degré d’enseignement, filière, disciplines 

2. Usages déclarés : type d’usage, outils d’IAG utilisés, intérêt, temps hebdomadaire 

d’utilisation 

3. Formation reçue aux IAG : modalités, utilité perçue, besoins de soutien ressentis 

 
16

 Notons que lors des rencontres, l’évocation “IA” des répondants, enseignants et élèves, renvoie de façon 

systématique aux IAG telles que définies en amont de la passation du questionnaire (définition de l’UNESCO, 

2024). 
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4. Conditions matérielles : équipements disponibles, accessibilité aux outils IAG 

5. Représentations des IAG : fiabilité, neutralité, anthropomorphisation, respect de la vie 

privée 

6. Impacts perçus sur les pratiques scolaires, les apprentissages, la posture 

professionnelle 

7. Régulation et discours dans l’établissement scolaire et en classe 

8. Profil sociodémographique : âge, genre, langue 

4.2 Outils qualitatifs : focus groupes semi-directifs 

Les focus groupes, réalisés après la passation des questionnaires, permettent d’éclairer les 

données statistiques à travers des récits situés, des discours nuancés et ancrés dans des pratiques 

réelles.  

4.2.1 Focus groupe élèves 

D’une durée d’environ 30 minutes, il est structuré comme suit : 

1. Les IA : assistantes au service des élèves ? 

1.1. Quels sont vos usages ? Pour quoi faire ? (aide à l’apprentissage, réticence pour les 

IA selon les domaines, motifs de l’utilisation) 

1.2. Les IA changent-elles la relation avec vos enseignants ? (discussion, autonomie 

dans les apprentissage, prise de conscience des enseignants) 

1.3. Vous sentez-vous assez formés pour utiliser les IA / quand vous utilisez les IA ? 

(apprentissage à l’utilisation, aspects difficiles à maitriser, besoin d’accompagnement, 

type de formation nécessaire) 

2. Les IA et l’école : quelles sont vos craintes et espérances ?  

2.1. Eprouvez-vous des craintes ? (inquiétudes, perte de compétences, disparition de 

métiers, évaluation) 

2.2. Avez-vous des espoirs ? (apprentissage, compréhension, organisation, 

accessibilité) 

4.2.2 Focus groupe enseignants 

D’une durée variable variable de 30 minutes (dans les établissements scolaires) à 100 minutes 

(lors des matinées IFPC), il est structuré comme suit :  

 

1. Les IA : assistantes au service des enseignants ?  

1.1. Quels sont vos usages ? (réticence des IA selon les domaines, motifs de 

l’utilisation) 

1.2. Les IA sont-elles des facilitatrices au métier d’enseignant ? (tâches pédagogiques 

et administratives, gain de temps) 

1.3. Les IA sont-elles en train de transformer vos pratiques pédagogiques ? (relation 

enseignant-élève, évaluation, automatisation des tâches) 

1.4. Vous sentez-vous formés, accompagnés ? (besoins, types de soutien attendus) 
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2. Les IA : assistantes au service des élèves ? 

2.1. Quels sont les usages de vos élèves ? (usage en classe et à domicile, discussion, 

accompagnement) 

2.2. Pour quoi faire ? (outil de facilitation, différences d’utilisation, usages inattendus) 

2.3. Comment gérez-vous leurs usages ? (règlementations, évaluation) 

2.4. Les IA changent-elles vos relations pédagogiques ? (attentes des élèves, 

interactions) 

3. Les IA et l’école : quelles sont vos craintes et espérances ?  

3.1. Pensez-vous que les IA sont en train de transformer l’école ? 

3.2. Pour qui ? 

3.3. Eprouvez-vous des craintes ? (perte de compétences, inégalités scolaires, rôle de 

l’enseignant) 

3.4. Avez-vous des espoirs ? (enseignement et apprentissage, inégalités scolaires, 

développement de compétences) 

5. Outils de traitement des données 

 

Le traitement des données a mobilisé deux outils open source, choisis pour leur accessibilité, 

leur transparence et leur compatibilité avec une approche participative. 

5.1 Traitements des données quantitatives 

Les réponses issues des questionnaires ont été analysées à l’aide du logiciel Jamovi17, outil 

libre d’analyse statistique. Ce dernier permet la production de statistiques descriptives et 

inférentielles (moyennes, écarts-types, fréquences), la visualisation des données, ainsi que des 

croisements de variables selon les profils des répondants (âge, genre, filière, ISE, etc.). 

L’objectif est d’identifier des tendances générales et des corrélations éventuelles. 

Avec seulement 2,2 % des élèves dans une des modalités, les effectifs attendus dans les tableaux 

croisés (ISE × usage, genre × usage, filière × usage) tombent systématiquement en dessous de 

5. Dans ces conditions, le chi carré ne permet pas toujours de tirer des conclusions sur des liens 

entre variables. 

5.2 Traitements des données qualitatives 

Les verbatims issus des focus groupes ont été codés et catégorisés à l’aide de Taguette18, 

logiciel libre de traitement qualitatif. L’analyse thématique a suivi un double mouvement 

inductif et déductif : d’une part, en repérant les régularités émergentes dans les discours (motifs, 

tensions, justifications), d’autre part, en les confrontant aux axes préalablement définis dans le 

cadre théorique.  

 
17

 The jamovi project (2025). jamovi (Version 2.6) [Computer Software]. Retrieved from https://www.jamovi.org  
18

 Rampin et al., (2021). Taguette: open-source qualitative data analysis. Journal of Open Source Software, 6(68), 

3522, https://doi.org/10.21105/joss.03522  

 

https://www.jamovi.org/
https://doi.org/10.21105/joss.03522
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Synthèse de la méthodologie de la recherche 

Face à l’irruption rapide et peu régulée des IAG dans l’enseignement secondaire, cette 

recherche adopte une approche exploratoire, participative et mixte, articulant données 

quantitatives et qualitatives, afin d’étudier les usages, les effets perçus et les représentations 

liés aux IAG dans l’enseignement secondaire en FWB. Elle s’inscrit dans une perspective 

critique centrée sur la pédagogie (Bartolomé et al., 2018; Zawacki-Richter et al., 2019). 

La recherche vise à : 

- Identifier les usages concrets des IAG par les enseignants et élèves du secondaire; 

- Analyser leurs discours et représentations; 

- Évaluer les impacts perçus sur les pratiques éducatives; 

- Recueillir les besoins, tensions et opportunités exprimés, dans une logique de 

coconstruction. 

Deux axes structurent l’analyse :  

Axe 1 : les usages déclarés des IAG (finalités, outils, motivations); 

Axe 2 : les effets perçus, les formes d’acculturation, les postures face à l’AI literacy, et les 

tensions éthico-pédagogiques. 

Le dispositif  méthodologique repose sur une méthode mixte, combinant : 

- des questionnaires (quantitatifs) passés auprès de 202 enseignants et 179 élèves, 

comprenant des questions fermées et ouvertes; 

- des focus groupes (qualitatifs) menés dans 10 établissements secondaires, 2 hautes 

écoles pédagogiques et 4 moments de formation IFPC, permettant une analyse fine 

des représentations et postures. 

L’échantillon est composé de : 

- 179 élèves, principalement issus de la filière générale du degré supérieur, répartis 

selon l’ISE des établissements et le genre; 

- 202 enseignants, dont 42 futurs enseignants en fin de formation AESI. Les disciplines 

représentées sont diversifiées, avec une prédominance en sciences humaines. 

Dans la philosophie du Processus participatif du Pacte, cette approche permet d’ouvrir un 

espace de dialogue entre acteurs de terrain, chercheurs et décideurs, afin de coconstruire des 

pistes d’action et des recommandations adaptées aux réalités éducatives. 
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ANALYSE DES RÉSULTATS 

AXE 1 - Usages déclarés des IAG 

Cet axe interroge les usages effectifs des IAG dans le cadre scolaire, tant du point de vue des 

élèves que des enseignants du secondaire. L’objectif est de croiser des données quantitatives et 

qualitatives afin de mieux comprendre la nature, l’intensité et la répartition des usages, ainsi 

que les motivations ou réticences sous-jacentes. Il s’agira aussi de voir si des différences 

d’usages apparaissent selon des variables spécifiques liées aux répondants (l’âge, le genre, 

l’ISE de l’établissement, la filière fréquentée par les élèves ou la discipline enseignée par les 

professeurs). 

1.1 Utilisations déclarées à des fins scolaires ou professionnelles 

1.1.1 Par les élèves  

Les résultats du questionnaire montrent une large diffusion des IAG dans les usages scolaires : 

93,3 % des élèves interrogés (n = 179) déclarent les avoir déjà utilisées dans un cadre scolaire. 

Les usages strictement privés (4,5 %) ou l’absence totale d’usage (2,2 %) restent marginaux.  

Aucune différence significative n’apparait, dans notre échantillon, entre les usages déclarés 

d’IAG à des fins scolaires et certaines variables contextuelles telles que le genre, l’indice socio-

économique (ISE) de l’établissement ou la filière suivie. Ainsi, les filles (n = 80) comme les 

garçons (n = 94) déclarent massivement utiliser les IAG pour des raisons scolaires, 

respectivement à 95 % et 92,6 %. De même, l’analyse selon l’ISE de l’établissement (χ² = 7,23; 

p = 0,124) et la filière scolaire (χ² = 0,766; p = 0,943) ne permet pas, au seuil de 5 %, de rejeter 

l’hypothèse selon laquelle les variables seraient indépendantes. Autrement dit, les données ne 

permettent pas de conclure à l’existence d’un lien significatif entre ces variables et les usages 

scolaires des IAG. 

Il convient toutefois de rester prudent dans l’interprétation de ces résultats. L’absence de 

différences significatives ne signifie pas qu’il n’existe aucune disparité réelle dans les pratiques, 

mais seulement que les données disponibles ne permettent pas de les établir statistiquement 

avec un niveau de confiance suffisant. D’autres analyses, sur des échantillons plus larges ou 

ciblés, seraient nécessaires pour approfondir ces questions. Enfin, cette absence de lien ne peut 

être assimilée à une homogénéisation réelle des usages numériques : elle pourrait tout aussi 

bien refléter une forte hétérogénéité intra-groupes ou des limites de notre protocole 

d’échantillonnage. 

Néanmoins, une variation significative se dessine en fonction de l’âge. L’analyse des usages 

selon l’âge des élèves met en évidence une différence entre les élèves les plus jeunes (14 ans 

ou moins) et ceux plus âgés (15 ans ou plus). Alors que la quasi-totalité des élèves de 15 ans et 

plus (96,1 %) déclare un usage scolaire, les plus jeunes s'en distinguent par une proportion 
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significativement plus faible (76,9 %), au profit d’un usage privé (15,4 %) ou d’une absence 

totale d’usage (7,7 %). Le test du χ² confirme la significativité de cet écart (p = 0,015). 

L’analyse des résidus montre que ce sont essentiellement les élèves de 14 ans qui dévient 

fortement des attentes statistiques, avec un usage scolaire bien inférieur à la moyenne. Ces 

résultats suggèrent que l’usage scolaire des IAG se généralise avec l’âge.  

 

En termes de fréquence, plus de la moitié des élèves  (57,9 %) déclarent utiliser les IAG moins 

de 30 minutes par semaine et 24,2 % environ une heure. Les usages intensifs (au-delà de 4 

heures) restent très marginaux (5,6 %). 

Les données qualitatives issues des focus groupes permettent d’affiner ces résultats : les élèves 

mobilisent les IAG surtout en français et en mathématiques. En français, elles servent pour la 

correction linguistique, la reformulation ou l’aide à la rédaction. En mathématiques, elles sont 

utilisées pour résoudre des exercices ou expliquer des concepts, bien que certains élèves 

expriment leur méfiance face à la fiabilité des réponses dans cette discipline. 

“Mais surtout dans des cours comme français où tu peux clairement changer tout 

l'orthographe et tout améliorer.”  

élève 19 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (13’50) 

“Les rares fois où j’ai dû utiliser l’IA19 pour les maths, c’était pas vraiment très fiable. 

Il se base sur des procédés que nous on voit pas. Du coup, c’est pas vraiment les mêmes 

réponses, les mêmes choses que ce que le prof attend de nous.” 

élève 3 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (7’28) 

Des usages sont aussi évoqués en histoire (recherche d’informations, synthèse de contenus ou 

clarification de notions), en sciences (compréhension et restitution de savoirs) et en langues 

modernes (compréhension à l’audition, traduction et révision de productions écrites). 

“C'est plutôt pour les trucs avec les langues, français, peut-être des fois histoire, ou 

même anglais ou néerlandais.” 

élève 15 - école secondaire 8 - ISE 17 (4’28) 

“On avait un devoir en néerlandais, il fallait traduire. J'ai pris ma photo, j'ai fait une 

photo, puis j'ai juste mis une traduction et il m'a tout expliqué.”  

élève 18 - école secondaire 4 (gr1) - ISE 12 (5’04) 

Cette répartition des usages semble montrer que les IAG ne sont pas mobilisées de façon 

uniforme selon les disciplines. Leur intégration dépend à la fois des spécificités de celles-ci et 

des difficultés perçues par les élèves, comme l’orthographe, la compréhension des consignes 

ou les problèmes mathématiques. Ce recours ciblé illustre un usage pragmatique des IAG, 

sollicitées lorsqu’elles apportent un bénéfice visible (gain de temps, clarté d’explication, 

 
19

 Pour rappel, les occurrences IA des participants renvoient aux IAG telles que définies par l’UNESCO (2024) 

et présentées en amont du questionnaire et du focus groupe. 
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correction et reformulation). 

“Sur les domaines scientifiques par exemple, ça a beaucoup avancé. Récemment, ils ont 

réussi à modéliser des protéines que juste des êtres humains n'auraient pas pu avec les 

outils qu'on a encore aujourd'hui. Donc ça peut être utile.”  

élève 2 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (24’19) 

Ces usages n'empêchent pas les élèves de faire preuve d’un regard critique, notamment dans 

les disciplines comme les mathématiques et les sciences. Les propos des élèves donnent à voir 

que les IAG restent pour eux un outil complémentaire, un soutien potentiellement utile mais 

pas une source infaillible. 

1.1.2 Par les enseignants 
 

Du côté des enseignants et futurs enseignants (n = 202), 74,3 % déclarent avoir déjà utilisé les 

IAG à des fins professionnelles, contre 13,9 % à titre privé uniquement tandis que 11,9 % ne 

les ont jamais utilisées. Le taux monte à 83,3 % (n = 35) en ce qui concerne les 42 futurs 

enseignants interrogés20. 

 

Aucune différence significative n’apparait entre les sous-groupes en fonction du genre, du 

niveau d’enseignement ou de la discipline des répondants, ce qui suggère une potentielle 

homogénéité des résultats entre les différents sous-groupes analysés (voir tableaux ci-dessous).  

 

Tableau 2 : usage des IAG selon le genre des enseignants 

 Genre  

Utilisation : j’ai déjà utilisé une IA F M autre Total 

pour un usage privé et professionnel  91 58 1 150 

pour un usage privé uniquement 17 10 1 28 

non, je n’ai jamais utilisé d’IA 19 5 0 24 

Total 127 73 2 202 

 

L’analyse montre que 71,7 % des femmes (n = 127) et 79,5 % des hommes (n = 73) déclarent 

utiliser les IA à des fins professionnelles, tandis que les usages strictement privés ou l’absence 

d’usage restent minoritaires dans les deux  groupes. En effet, l’analyse statistique par le test du 

χ² (Chi carré) donne une valeur de 5.25, avec 4 degrés de liberté, pour un p-value de 0.262 

 
20 Ces résultats doivent être interprétés avec prudence, notre échantillon ayant été constitué via l'intermédiaire des 

directions d’école (n = 72) ou d’enseignants formateurs (n = 42). Afin de contrôler ce biais, nous avons interrogé 

les participants sur leur intérêt pour les IA : 88 % sont intéressés, contre 9 % qui affirment ne pas l’être. Cette 

distribution témoigne d’un engouement ou, à tout le moins, d’une curiosité marquée. Les absences de réponse 

restent marginales (2,7 %). Notons que l’analyse comparative entre l’échantillon global et les futurs enseignants 

met en évidence une différence significative dans l’intérêt déclaré pour l’IA. Tandis que 85,3 % de l’ensemble des 

répondants s’y intéressent, cette proportion descend à 71,4 % chez les futurs enseignants (χ² = 4,40; p = 0,036).  
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(valeur = 5,25; ddl = 4; p = 0,262). Cette valeur n’est pas significative au seuil usuel de 0.05, 

ce qui ne permet pas de rejeter l’hypothèse d’indépendance entre le genre et l’usage des IAG. 

 

Tableau 3 : usage des IAG selon le niveau d’enseignement des enseignants 

 Niveau d'enseignement  

Utilisation : j’ai déjà utilisé une IA 

Non 

communi

qué 

Supérieur et 

inférieur 
Inférieur Supérieur Total 

pour un usage privé et professionnel  16 9 74 51 150 

pour un usage privé uniquement 3 2 11 12 28 

non, je n’ai jamais utilisé d’IA 1 2 13 8 24 

Total 20 13 98 71 202 

 

L’analyse statistique par le test du χ² (Chi carré) (valeur = 2,33; ddl = 6; p = 0,887) n’indique 

aucune association significative entre le niveau d’enseignement et l’utilisation des IA.  

 

On peut néanmoins noter que la distribution des usages des IAG selon le niveau d’enseignement 

est la suivante : dans le supérieur, 71,8 % des répondants déclarent un usage professionnel 

(éventuellement combiné à un usage privé), contre 75,5 % dans l’enseignement inférieur, 

69,2 % chez ceux enseignant aux deux niveaux, et 80,0 % parmi ceux n’ayant pas précisé leur 

niveau; les usages strictement privés concernent quant à eux entre 11,2 % et 16,9 % des 

répondants, tandis que la proportion de non-utilisateurs reste minoritaire dans tous les groupes 

(de 5,0 % à 15,4 %). 

 

Tableau 4 : usage des IAG selon la discipline d’enseignement des enseignants 

 Utilisation : j’ai déjà utilisé une IA  

Disciplines 
pour un usage privé 

et professionnel 

pour un usage privé 

uniquement 
non Total 

français/fle 36 7 5 48 

math 22 9 3 34 

anglais, neerlandais, espagnol 24 1 1 26 

philo, cpc 4 2 0 6 

religion 3 0 0 3 

art 3 0 0 3 

sciences sociales, histoire, géographie 19 1 5 25 

sciences, biologie, physique, chimie 12 5 5 22 

sciences éco 11 0 0 11 

techno,éducation au média, informatique 5 0 1 6 

autre ou non communiqué 11 3 4 18 

Total 150 28 24 202 
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Des tendances sont repérables : les disciplines littéraires, linguistiques (langues modernes : 

92,3 %; philosophie/CPC, religion et sciences économiques : 100 %) ou technologiques 

(Technologie/Médias/Informatique : 83,3 %) présentent des taux d’usage professionnel plus 

élevés. Ces disciplines sont soit textuelles, soit technologiques, deux domaines dans lesquels 

les IAG (comme ChatGPT) sont directement exploitables (correction de texte, production de 

contenu, support au raisonnement, etc.). 

“Les IA, je prends ça comme un outil, un petit peu comme un prof de maths utilise une 

calculatrice ou comme j’utilise une encyclopédie ou un questionnaire. Et de fait, (...) on 

n’utilise pas l’IA en français comme on va l’utiliser en maths, en langues modernes ou 

ce genre de choses” 

enseignant 2 - école secondaire 3 - ISE 17 (5’40) 

 

“Je crée des auditions parce qu’en langues, c’est pas toujours facile d’avoir quelqu’un 

dans son entourage qui parle néerlandais ou qui a même un accent différent.” 

futur enseignant 13 - HEP 1 (gr2) (8'46)  

“C'est un outil incroyable pour générer des textes. C'est très compliqué en langue de 

trouver des textes, surtout dans l'inférieur. Ici, on a un texte qu'on peut générer nous-

mêmes et qui est très proche d'un texte du natif. On peut vraiment lui donner des 

précisions très très proches, des niveaux, on peut lui demander quel mot utiliser dans 

quel texte, etc.” 

enseignant 1 - école secondaire 2 - ISE 9 (2’40) 

 

À l’inverse, les enseignants de disciplines scientifiques (mathématiques : 64,7 %; sciences, 

biologie, physique, chimie : 54,5 %) se montrent plus réservés dans leurs usages professionnels. 

Une part importante d’usage privé ou d’absence d’usage est observée dans ces disciplines 

(jusqu’à 22,7 % sans usage en sciences).   

Ainsi, les enseignants de mathématiques, dans les focus groupes, sont nombreux à lier usage et 

utilité des IAG pour leur discipline d’enseignement. Leurs propos montrent d’ailleurs des avis 

partagés, selon les tâches d’usage.  

 

“Mais lui demander de nous parler de math et de nous créer des choses, il faut vraiment 

se méfier. Voilà, il est nul en math. ChatGPT est nul en math.” 

enseignant 13 - IFPC 3 - (8’48) 

 

“Parce qu’en maths finalement, l'avantage de l'IA générative n'est pas vraiment super 

substantiel, enfin représentatif, pas autant qu'en français en tout cas. Parce qu'il y a déjà 

des calculatrices, il y a déjà tout ce qu'il faut sur Internet en ce qui concerne les 

mathématiques.” 

futur enseignant 4 - HEP 1 (gr1) (13'31) 
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“Je l’utilise pour des exercices, pour générer des exercices de drill en maths, voilà. Donc, 

il me fait 100 équations du premier degré de tel type, différentes, c’est très pratique.” 

enseignant 5 - école secondaire 4 -ISE 12 (4’32) 

 

Une analyse a été réalisée afin d’examiner si les utilisations des IAG21 diffèrent en fonction de 

l’âge. L’ANOVA suggère une légère tendance selon l’âge : les enseignants plus âgés semblent 

un peu moins enclins à un usage professionnel des IA, bien que cette tendance soit à la limite 

du seuil de significativité (p = 0,050).  

 

Ce regard semble présent dans l’esprit de certains enseignants puisqu’on retrouve dans les focus 

groupes une réflexion sur les différences générationnelles visibles dans l’appropriation des 

technologies. 

“Sans  vouloir  critiquer,  mais  je  pense  qu'aussi  il  y  a  un  choc  générationnel,  c'est-

à-dire  que,  quand  tu  as  65, 70  ans,  tu  n'as  pas spécialement  l'envie, tu  n'es pas 

spécialement branché IA.  Tu  laisses couler,  tu  sais  que  ça  existe,  tu  transfères,  mais  

tu  as  autre  chose  à penser.  Moi, je pense  que, dans  leur  pratique à eux, ils ne 

l’utilisent pas des masses. Et  donc,  ils  ne  sont pas penchés sur la question. Mais nous, 

ça nous intéresse parce qu'on est  au  cœur  de  la  réalisation  de  leçons, d'évaluations.” 

enseignant 2 - IFPC 1 (38’58) 

 

Enfin, l’analyse de la durée hebdomadaire montre que 58,9 % des enseignants n’intègrent pas 

les IAG de manière régulière : 47 % les utilisent moins de 30 minutes par semaine, 11,9 % pas 

du tout. À l’inverse, 36,6 % les mobilisent entre 1h et 4h, et seulement 4,5 % les utilisent plus 

de 5h par semaine. Ces chiffres indiquent que, bien que les discours sur les IAG dans 

l’éducation soient omniprésents, la majorité des enseignants n’a pas intégré ces outils dans ses 

routines professionnelles de manière régulière.  

 

En somme, l’analyse croisée des données met en lumière des usages importants, mais encore 

variables et contextuels, des IAG par les acteurs scolaires. Leurs pratiques sont guidées par 

l’utilité perçue, la discipline enseignée, et leur niveau de confiance envers ces technologies. 

Loin d’une adoption homogène, ces résultats révèlent des formes d’appropriation différenciées, 

parfois critiques, qui laissent entrevoir la complexité des dynamiques en cours dans le champ 

scolaire. 

 
21 L’analyse de la variance (ANOVA à un facteur) a été réalisée afin d’examiner si l’âge moyen des enseignants 

diffère significativement selon leur type d’utilisation des IAG. Le test est à la limite du seuil de significativité, 

avec un effet proche du seuil usuel (F(2,195) = 3.05, p = .050). La somme des carrés intergroupes s’élève à 883, 

contre 28 210 pour les résidus, ce qui donne un F de 3.05. Cela suggère qu’il existe une tendance vers une 

différence d’âge moyen selon les catégories d’usage des IAG, bien que cette différence ne soit pas tout à fait 

significative au seuil classique de .05. Même si le seuil p = .050 reste marginal, ce résultat laisse penser qu’il 

pourrait exister une variation de l’âge moyen selon que l’enseignant utilise les IAG pour un usage privé, 

professionnel, ou pas du tout. Une analyse post-hoc (comme Tukey HSD) permettrait d’identifier plus précisément 

entre quelles catégories ces différences se situent. 
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1.2 Outils utilisés 

Dans le but d’identifier les outils d’IAG effectivement utilisés par les répondants, le 

questionnaire leur proposait de mentionner jusqu’à trois systèmes d’IAG qu’ils mobilisent le 

plus fréquemment. Cette approche visait à dresser un panorama représentatif de la diversité des 

usages, aussi bien du côté des élèves que des enseignants. 

1.2.1 Par les élèves 

La majorité des élèves (plus de 65 %) déclarent utiliser au moins deux IAG différentes, ce qui 

témoigne d’une certaine diversité des usages. La majorité, soit 39,9 % (n = 71), cite deux IAG 

et 25,84 % (n = 46) trois. Toutefois, une proportion non négligeable (environ un tiers) reste 

concentrée sur une seule IAG (30,34 % (n = 54) n’en citent qu’une). L’absence totale 

d’utilisation reste marginale (3,93 %, soit 7 personnes, ne citent aucune IA). 

 

ChatGPT s’impose très nettement comme l’outil dominant, utilisé par 92,1 % des élèves.  

Viennent ensuite My AI de Snapchat (24,2 %), Copilot (14 %), Deepseek (6,7 %), Gemini (6,2 

%), Claude (5,6 %), Perplexity (3,9 %) et Siri (3,9 %). Les propos recueillis en focus groupes 

permettent d’éclairer les critères de choix : 

- Conseil ou légitimation d’un enseignant : “C’est le prof d’histoire qui nous a dit “si 

vous utilisez les IA, je préfère que vous utilisiez Perplexity parce qu’à la différence de 

ChatGPT, Perplexity, donne la source”” (élève 3 - école secondaire 5- gr1 - ISE 1 

(10’02)). 

- Performance perçue de l’outil : “Moi j'utilise Deepseek, c'est une IA sortie récemment 

dans le marché, qui est plus performante même je crois que ChatGPT 4.” (élève 14 - 

école secondaire 8 - ISE 17 (9’29)). 

- Perception des attendus scolaires, comme le sourçage :“Moi j'utilise Perplexity, parce 

qu'il cite toutes ses sources. Et pour les travaux, on doit justifier avec des sources, c'est 

hyper pratique.” (élève 1 - école secondaire 8 - ISE 17 (8’55)). 

- Gratuité de l’outil : “Moi j'utilise Gemini. Sur ChatGPT par exemple, tu peux prendre, 

si tu veux demander des réponses avec des photos, on peut prendre 3 photos. Du coup 

quand j'ai plus de crédit, je vais sur Gemini.” (élève 3 - école secondaire 8 - ISE 17 

(9’04)). 

Ces témoignages montrent que les élèves articulent leurs choix d’outils IAG autour de critères 

pragmatiques (gratuité, accessibilité), pédagogiques (soutien au travail scolaire) et stratégiques 

(conformité aux attentes enseignantes). 

1.2.2 Par les enseignants 

Parmi les 202 enseignants interrogés, 87,1 % déclarent utiliser au moins une IAG dans leur 

pratique professionnelle. La plupart des répondants (72,7 %) se limitent à une seule IAG, tandis 

que 21,6 % en citent deux et 4,5 % trois, alors que 1,1 % en mentionnent quatre. Cela montre 

que, bien que les usages soient majoritairement centrés sur un outil unique, une portion non 

négligeable d’enseignants explore plusieurs solutions IAG de façon complémentaire. À 
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l’inverse, 12,9 % n’en ont mentionné aucune, suggérant une relative réticence ou 

méconnaissance de ces outils. 

Parmi les outils mentionnés, ChatGPT domine très largement (94,9 % des déclarations 

d’usage). Copilot arrive en deuxième position (22,7 %), suivi par Gemini (8,5 %), Deepseek 

(7,4 %), Perplexity (6,3 %), Gamma (5,1 %) et Magicschool (2,8 %). Viennent enfin des outils 

plus spécifiques comme Midjourney, Canva, Quizzwizard, ou NotebookLM, cités chacun entre 

2 et 4 fois. 

 

Lors des focus groupes, les propos confirment la référence massive à ChatGPT et précisent la 

justification des choix d’outil sur les critères suivants :  

- Lisibilité et visualisation du raisonnement : “Deepseek, il y a un degré de raisonnement 

de premier niveau. Il va faire plusieurs boucles d'analyse et on voit l’analyse qui se fait, 

avant de sortir la réponse.” (enseignant 3 - école secondaire 2 - ISE 9 (9’34)). 

- Critère de fiabilité, une préoccupation marquée et récurrente : “Ma façon de limiter mes 

craintes, c’est que je ne questionne plus l’IA que sur des documents que je lui ai injectés. 

Tout ce qui est scientifique, j’injecte moi-même dans NotebookLM les documents que 

je veux traiter et j’exige de l’IA qu’elle me liste d’où elle sort chaque affirmation de 

chaque article, ce que fait NotebookLM. Et donc, j’ai moins de craintes sur la qualité 

du contenu.” (enseignant 5  - école secondaire 3 - ISE 17 (24’53)). 

- Fonctionnalité spécifique comme le contrôle et la détection : “Oui, c’est pour ça qu’il 

faut une IA, Compilatio par exemple, qui vérifie s’il y a une présence de l’IA.” (futur 

enseignant 5 - HEP 1 (gr2) (28’03)). 

- Gratuité de l’outil: “Pourquoi Deepseek ? Parce que c'est gratuit.” (enseignant 3 - école 

secondaire 2 - ISE 9 (9’34)). La gratuité est évoquée par les enseignants mais moins 

présente dans leurs propos que dans ceux des élèves, contrairement à celle de la fiabilité. 

 

Ainsi, la posture des enseignants reste ambivalente : si les outils d’IAG sont reconnus pour leur 

utilité, des logiques de régulation, de prudence ou de contrôle viennent tempérer l’enthousiasme 

initial.  

1.3 Tâches et compétences mobilisées 

Cette partie vise à explorer la manière dont les répondants mobilisent les IAG dans un contexte 

scolaire. Elle y questionne les compétences sollicitées (recherche d’information, création de 

contenus, interactions sociales, etc.), tâches scolaires concernées (devoirs, évaluations, etc.) et 

donc les fonctions que ces outils remplissent dans leurs pratiques. Pour ce faire, des questions 

ouvertes du questionnaire demandaient à quoi leur servaient les IAG. Les réponses au 

questionnaire se voient complétées par les échanges en focus groupes. 

1.3.1 Par les élèves 

Dans les réponses fournies par les élèves aux questions ouvertes du questionnaire, nous avons 

identifié 8 catégories pour les utilisations évoquées. Nous avons donc procédé par codage 

thématique, ce qui a permis de transformer des réponses qualitatives ouvertes en données 
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quantifiées. A partir d’un codage thématique itératif, 8 catégories d’usage scolaire ont été 

identifiées, que nous avons regroupées en trois grands types de tâches déclarées : usages 

déclarés généralistes (24,2 %), usages spécifiques (72 %) et une catégorie liée à des usages hors 

cadre scolaire (3,8 %). Elles peuvent évidemment se recouper. 

 

Une part importante des élèves (plus de 60 %) déclarent utiliser les IA pour au moins trois 

fonctions différentes. Peu d’entre eux limitent leur usage à une seule tâche (7,3 %). La 

concentration la plus élevée se situe à quatre usages cités (23 %). Cela témoigne d’une 

diversification notable des usages, suggérant que les IAG sont perçues non pas comme un outil 

à fonction unique, mais comme une ressource multifonctionnelle dans le cadre scolaire.  

1. Tâches généralistes  

Les tâches dites généralistes concernent des propos relatifs à une intégration fonctionnelle des 

IAG dans la scolarité des élèves. Nous les avons regroupées dans deux catégories principales : 

soutien aux devoirs (n = 103) et soutien à l’étude (n = 75). Ces tâches se traduisent par des 

déclarations telles que “faire mes devoirs”, “m’aider à réviser”, ou encore "créer des flashcards 

à partir de mes notes pour étudier”. 

 

Tableau 5 : compétences d’usage des IAG des élèves - tâches généralistes (24,2 %) 

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

% 
** 

Soutien aux 
devoirs  

Utiliser pour faire les 
devoirs à domicile 

“Pour faire mes devoirs”; “Aider à faire 
mes devoirs”  

103 14 

Soutien à 
l’étude  

Utiliser pour soutenir 
l’étude à domicile 

“Elle m’aide à réviser avec des quiz”; “Je 
crée des flashcards”; “Réviser mes 
leçons” 

75 10,2 

* Nombre d’élèves ayant mentionné cet usage (total élèves n = 179). Plusieurs réponses possibles par répondant. 

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées (n = 734), plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne 

répondant pas à la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises 

dans ce tableau, à des fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus 

des focus groupes. 

 

Ces usages traduisent des déclarations qui visent une intégration fonctionnelle et instrumentale 

des IAG dans les pratiques scolaires quotidiennes que nous retrouvons dans les focus groupes. 

Par exemple, ce verbatim met en évidence le soutien des IAG au travail scolaire :   

 

“Parce que ça nous aide dans tout à l’école en tant qu'élève, ça nous [aide] à faire nos 

travaux, ça nous aide à faire certaines recherches, à faire certains devoirs qu'on n'aurait 

pas le temps de faire. Ça nous aide.”  

élève 1 - école secondaire 7 - ISE 2 (0’26) 

 

Dans le questionnaire, les élèves déclarent utiliser les IAG comme prolongement numérique 

d’un devoir ou d’un travail personnel sans spécifier la tâche. Ils disent s’en servir comme 
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soutien global à la production ou à la mémorisation, sans cibler une fonction cognitive précise. 

Exemple de verbatim retrouvé dans le questionnaire : “Elle m’aide à faire mes devoirs”, “Je 

révise mes leçons avec”. Voici d’autres exemples de verbatims issus des focus groupes qui 

viennent confirmer les résultats obtenus dans les questionnaires. 

 

Les élèves envisagent donc les IAG comme un support à l’étude, à travers l’exercisation ou le 

soutien à la mémorisation :  

 

“J'utilise pour m'exercer, avoir plus d'exercices supplémentaires et qui sont corrigés. 

Parce que par exemple, j'ai  déjà  fait  tous  les  exercices  en  classe,  mais  j'ai besoin 

d'autres pour voir vraiment si j'ai bien compris la matière. Et donc, je demande, par 

exemple, à ChatGPT de me faire plus d'exercices corrigés.”   

élève 1 - école secondaire 10 - ISE 2 (04’16) 

 

“J’étudie sur base de mes notes et donc je prends des photos de mes notes et elles génèrent 

des flashcards et ça nous permet de pas perdre du temps à retaper tout et réécrire. Et 

donc tu vas plus vite.”  

élève 2 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (5’30) 

 

Lorsque les élèves évoquent les devoirs, ils associent pour certains le recours aux IAG à 

l’ampleur de la tâche à effectuer à domicile :  

 

“C’est souvent pour des devoirs assez longs, des exposés, des oraux mais pour les devoirs 

simples, des réponses simples, moi, j’utilise pas.”  

élève 3 - école secondaire 5 (gr1) - ISE 1 (4’30) 

 

Certains cependant donnent à voir un lien entre leur usage et une facilité considérée comme 

attirante, tentante :  

 

“Le problème,  c'est  que  des  fois,  ça  m'arrive,  j’ai  trop  la  flemme. Je demande à 

ChatGPT de me faire un devoir, parce que c'est beaucoup  plus  facile.”  

élève 6 - école secondaire 10 - ISE 2 (7’25) 

 

“Et parfois aussi, en dernière minute, quand il y a un truc vraiment que j'ai pas le temps, 

je vais demander à une IA et alors je vais un peu retranscrire dans mes mots.”   

élève 2 - école secondaire 8 - ISE 17 ( 0’58) 

2. Tâches spécifiques 

Les usages plus ciblés cumulent près de 72 % des citations retrouvées chez les élèves. Ils 

révèlent une diversité de fonctions spécifiques qui font appel à des compétences langagières, 

cognitives ou organisationnelles précises : (1) aide à la compréhension; (2) création intégrale 

de contenu; (3) génération d’idées; (4) révision de texte; (5) recherche d’informations; (6) 

synthèse de contenu. 
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Tableau 6 : compétences d’usage des IAG des élèves - tâches spécifiques (72 %) 

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

% 
** 

Compréhension 
et clarification 

Clarifier des notions 
difficiles ou des points 
spécifiques à un cours; 
aider à comprendre, se 
faire expliquer 

“Pour poser des questions”; “Pour mieux 
comprendre le cours”; “M’expliquer les 
devoirs” ; “M’expliquer une consigne” 

135 18,4 

Création de 
contenus 

Créer des textes, des 
visuels ou des 
présentations 

“Faire une affiche”; “Générer un texte”; 
“Des images qui correspondent à ma 
demande”; “Traduire un texte”  

117 15,9 

Incubateur 

d’idées 

Suggérer des idées ou 
pistes originales 

“Elle me donne des idées de sujet”; “Je ne 
savais pas comment commencer” 

111 15,1 

Révision et 
amélioration de 
textes 

Améliorer des contenus,  
écrits personnels :( 
orthographe, syntaxe, 
formulation) 

“Pour corriger mon orthographe”; “Elle 
reformule mieux mes idées”; “Corriger 
mon texte”; “Améliorer mon écrit” 

91 12,4 

Recherche 
d’informations 

Chercher des contenus, 
infos sur un sujet, une 
nouvelle matière 

“Je fais des recherches”; “Trouver des 
infos” 

57 7,8 

Résumer un 

contenu 

Synthétiser un support 
fourni 

“Il résume mes cours” 17 2,3 

* Nombre d’élèves ayant mentionné cet usage (total élèves n = 179). Plusieurs réponses possibles par répondant. 

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées (n = 734), plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne 

répondant pas à la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises 

dans ce tableau, à des fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus 

des focus groupes. 

 

a) Compréhension et clarification 

Dans les réponses au questionnaire, 135 élèves déclarent mobiliser les IAG pour obtenir des 

explications, reformuler une consigne, ou répondre à une question. Les expressions typiques 

incluent : “Pour poser des questions”, “Pour m’expliquer le cours”, “Pour comprendre mes 

erreurs”.  

Les focus groupes confirment cet usage en le précisant : les IAG sont perçues comme des outils 

permettant de pallier les lacunes ponctuelles, notamment lorsqu’un cours n’a pas été compris, 

mal suivi ou manqué. Certains élèves expriment une préférence marquée pour les explications 

délivrées par les IAG, jugées plus accessibles que celles de leurs enseignants. 

 

“Par exemple, moi je suis absent, je lui demande de m'expliquer la matière que je n'ai 

pas vue et du coup après, je comprends. Je comprends plus souvent que quand c'est un 

prof qui m'explique.” 

 élève 8 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (20’49) 
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“Je trouve ça assez perturbant mais je trouve que, parfois, les IA expliquent beaucoup 

mieux que les profs.”  

élève 6 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (8’44) 

 

Cette préférence semble liée à la capacité perçue des IAG à adapter leurs explications au niveau 

de compréhension et au style d’apprentissage de l’élève, à la différence d’un enseignant 

contraint par l’hétérogénéité du groupe classe. 

    

“L'enseignant peut pas s'adapter à chacun des élèves à partir du moment où dans une 

classe on est plus ou moins 28, s'il doit commencer à s'adapter à la manière de chaque 

élève, le cours ne se fera jamais. Tandis que l’IA s'adapte à une personne et donc c'est 

beaucoup plus fixé sur le mode d’apprentissage de la personne.”  

élève 2 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (34’04) 

 

Notons que ce jugement est parfois récusé en bloc par des élèves qui estiment que leurs 

enseignants expliquent mieux et de façon plus adaptée que les IAG.  

 

“Si j'ai une question à poser au prof qui pourra répondre, alors que je ne crois pas que 

l'IA pourra répondre. Le prof, lui, va s'arrêter et réexpliquer d'une manière plus 

compréhensible.”  

élève 1 - école 3 (gr 2) - ISE 17 (16’51) 

   

Enfin, dans le cadre de la réalisation des devoirs, les IAG sont vues comme utiles pour suppléer 

l’absence d’aide à la maison :  

 

“Je veux dire par là ça peut t'aider si tu n'as pas tes parents chez toi là, mais c'est surtout 

que toi tu arrives toujours à travailler [grâce aux IA] sans que ça pose de problèmes.”  

élève 2 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (27’32) 

 

b) Création de contenus  

Dans les réponses au questionnaire, on retrouve 117 occurrences dans lesquelles les élèves 

notent que les IAG sont utilisées pour produire un objet fini : texte, image, présentation, 

traduction. L’élève délègue alors la génération de matière à l’outil. On retrouve par exemple 

des réponses comme : “Elle fait les images pour moi”, “Je lui demande de faire un texte”, “Pour 

faire une affiche”. 

 

c) Incubateur d’idées 

Dans les questionnaires, 111 élèves notent qu’ils utilisent les IAG comme incubateur créatif : 

pour trouver des idées de sujet, commencer une rédaction, s’inspirer. Par exemple : “Elle me 

donne des idées quand je ne sais pas comment commencer”. Ils disent l’utiliser pour démarrer 

un devoir, trouver des pistes, obtenir des pistes d’amélioration. Lors des focus groupes, un élève 

nous dit par exemple : 

  



 

 

49 

“Quand il n'y a personne pour m'aider, par exemple pour le projet de prise de parole, 

des fois, je demande de me donner des idées, comment je pourrais améliorer et tout. Mais 

je ne recopie pas à 100 % ce qu'il fait. Je prends juste certaines idées qui m'inspirent.” 

élève 11 - école secondaire 4  (gr3) - ISE 12 (3’29) 

 

d) Révision et amélioration de texte 

Dans les réponses au questionnaire, 91 élèves indiquent avoir recours à une IAG pour améliorer 

un écrit existant. Cet usage concerne principalement la correction orthographique, 

l’amélioration syntaxique ou encore la clarification de l’expression. Les formulations types 

incluent : “Elle reformule mes idées” ou “Elle corrige mes fautes”. 

Les propos recueillis lors des focus groupes confirment cet usage, souvent situé dans la phase 

de révision de la production écrite. Les élèves mobilisent les IAG pour obtenir une correction 

linguistique ou pour reformuler certains passages de manière plus fluide. 

 

“Moi, j'ai des problèmes avec l'orthographe. Du coup, j'utilise un logiciel qui corrige 

toutes les fautes.”  

élève 5 - école secondaire 4 élèves (gr3) - ISE 12 (4’26) 

 

Alors que les élèves associent fréquemment l’usage des IAG à une pratique potentiellement 

interdite, certains témoignages évoquent explicitement une tolérance encadrée de cet usage par 

les enseignants, à condition qu’il soit mentionné : 

  

“On lui demande justement de corriger. Et ça c’est autorisé quand on le note dans notre 

bibliographie.”  

élève 1 - école secondaire 7 - ISE 2 (7’42) 

e) Recherche d’informations  

Parmi les réponses au questionnaire, 57 élèves indiquent utiliser les outils d’IAG comme des 

moteurs de recherche intelligents, principalement pour trouver rapidement des contenus 

pertinents en lien avec leur travail scolaire. Les réponses les plus fréquentes sont : “Pour faire 

des recherches sur un thème”, ou encore “Pour apprendre des choses”. 

On retrouve cet usage à des fins informationnelles dans les entretiens des focus groupes. De 

nombreux élèves expriment leur préférence pour ces outils, jugés plus rapides, directs et 

pratiques que les moteurs de recherche traditionnels. 

 

“Je l'utilise pour faire une recherche, au lieu d’aller sur Google et de galérer à trouver 

ce que j’ai besoin : ChatGPT, ça me le donne directement.”  

élève 3 - école secondaire 2 - ISE 9 (3’33) 

 

“Moi je trouve que c'est plus intéressant d'utiliser les IA, parce que faire des recherches, 

c'est assez chronophage et en fait ça nous prend beaucoup de temps.”  

élève 7 - école secondaire 5 (gr2) - ISE 1 (7’02) 
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Ces propos mettent en évidence une utilisation stratégique des IAG, différenciée selon la nature 

des tâches scolaires. Pour des travaux de recherche ou de production, leur usage est perçu 

comme une évidence.  

 

“Ça dépend quel genre. Si on a un petit devoir de maths, ça c'est fait pour nous exercer. 

Mais si c'est un devoir de recherche, ça logiquement, on va utiliser ChatGPT.”  

élève 7 - école secondaire 10 - ISE 2 (17’49) 

 

Cependant, cette utilisation pour la recherche n’empêche pas un regard critique sur la fiabilité 

des réponses à laquelle les élèves peuvent répondre par des démarches actives :  

 

“Donc je donne un site précis à ChatGPT sur lequel je  sais qu'il y  a  des  informations 

pertinentes  et  qui  est  fiable.  Et  après,  il  me  ressort  les informations de ce site-là et 

je peux aller les vérifier moi-même.”   

élève 4 - école secondaire 10 - ISE 2 (8’02) 

 

En parallèle, des inquiétudes émergent sur les effets de cette automatisation sur leurs 

compétences cognitives, une perception ambivalente se fait jour dans les dires, jugeant cette 

utilisation pratique, mais notant qu’elle peut empêcher le développement de compétences et 

leur mobilisation autonome. 

 

“En soi, oui et non parce que ça nous apprend à aller tout seul, à chercher quand on veut 

avoir une information mais en même temps ça fait le travail à notre place, donc on va 

pas savoir le refaire par la suite.”  

élève 3 - école secondaire 2 - ISE 9 (9’25) 

 

Enfin, certains témoignages révèlent une redéfinition implicite de ce qu’il est pertinent de 

mémoriser, en lien avec la fréquence d’utilisation des informations. Cela interroge l’évolution 

des compétences jugées utiles à l’école et, plus largement, le rapport au savoir. 

 

“Dans le codage, c’est impossible de tout savoir. Il y a des trucs, des fois je demande 

plusieurs fois à ChatGPT toujours la même chose… Parce que c’est le genre de trucs, ça 

me sert une fois par mois. J’oublie au bout d’un moment. Du coup, c’est pratique de pas 

avoir à chercher en ligne, sur plein de sites.” 

   élève 5 - école secondaire 2 - ISE 9 (20’42) 

 

Cette mutation est clairement assumée par certains élèves, qui perçoivent une évolution des 

savoirs à acquérir, marquée par un glissement de la mémorisation vers l’analyse et l’usage 

stratégique de l’information. Ainsi un élève de l’école secondaire 2 (ISE 9) considère que :  

“Nos connaissances vont changer et c’est juste inévitable. Mon grand-père connait 

encore tous les fleuves d’Europe tandis que nous, on n’apprend plus ça, on analyse des 

documents. Les connaissances qu’on acquiert changent et c’est un changement."  
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f)  Résumer un contenu 

Dans les réponses au questionnaire, 17 élèves déclarent utiliser les IAG pour synthétiser un 

document ou un cours. Par exemple : “Elle me résume mes leçons”, “Pour condenser mes 

notes”. 

Au sein des focus groupes, lorsque l’activité résumante est évoquée par les participants, c’est  

souvent en lien avec d’autres compétences d’usage : par exemple, la génération de texte et la 

réduction, le résumé destiné à faciliter l’étude. 

 

“Parfois je lui demande de me résumer ce qu'il a écrit.”  

élève 6 - école secondaire 7 - ISE 2 (9’38) 

 

“Synthétiser des cours. On nous donne 30 ou 40 pages à étudier. On peut synthétiser ça 

en une ou deux pages facilement. Donc c'est plus efficace pour étudier.”   

élève 3 - école secondaire 7 - ISE 2 (1’09) 

 

Plus encore, certains élèves expriment un besoin d’aide à la structuration du contenu, exprimant 

des difficultés à organiser eux-mêmes leurs prises de notes. Les IAG interviennent alors comme 

un assistant cognitif, rendant le contenu plus lisible et cohérent. 

 

“Je lui demande de faire une synthèse de vraiment tout, tout bien structurer parce que 

j’ai toujours du mal, ça m'aide vraiment à tout structurer, que ce soit clair et beaucoup 

plus lisible.”  

 élève 6 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (31’20) 

 

3. Usages hors cadre scolaire  

Dans les réponses au questionnaire, on retrouve 28 occurrences dans lesquelles les élèves 

sortent de la question initialement posée sur les usages scolaires et déclarent des usages 

ludiques, sociaux ou personnels des IAG : curiosité, amusement, solitude, tests, conversations 

non scolaires. Par exemple : “Pour rigoler”, “Quand je m’ennuie”, “Juste pour tester ce qu’elle 

dit”. 

 

Tableau 7 : compétences d’usage des IAG des élèves - usages personnels (3,8 %) 

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= 

* 

%  
** 

Autres Utiliser dans un contexte 
non scolaire 

“Juste pour rigoler”; “Je voulais tester”; 
“M’amuser”; “Par curiosité”; “Pour parler 
quand je m’ennuie”; “Pour m’aider dans la 
vie quotidienne”; “Pour les 
mathématiques” 

28 3,8 

* Nombre d’élèves ayant mentionné cet usage (total élèves , n = 179). Plusieurs réponses possibles par répondant. 

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées (n = 734), plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne 

répondant pas à la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises 
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dans ce tableau, à des fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus 

des focus groupes. 

 

Ces usages plus personnels sont également visibles dans les focus groupes, dans des situations 

de recherche de réponses mais aussi comme ami, psychologue ou médecin. 

 

“T'as une question dans la vraie vie, quand tu débats avec des potes sur un truc, tu prends 

le téléphone, tu vas sur ChatGPT, tu demandes la vérité.” 

 élève 2 - école secondaire 7 - ISE 2 (25’21) 

  

“Parce que les psys sont chers et il y a les IA gratuites. Ils donnent des conseils. Si on lui 

raconte notre vie, il est là, on a un ami.  Si on est malade et qu'on a des symptômes, on 

peut lui demander.” 

 élève - école secondaire 9 - ISE 1 (17’02) 

 

En somme, cette cartographie des usages souligne une déclaration d’appropriation différenciée 

des IAG, à la fois comme outil polyvalent du quotidien scolaire et comme assistant cognitif ou 

expressif. L'analyse des verbatims vient enrichir et nuancer les données quantitatives en rendant 

compte de la subjectivité des élèves et des rationalités qui gouvernent leurs choix d’usage.  

1.3.2 Par les enseignants 

Dans le questionnaire, les enseignants (n = 202) ont été invités à répondre à une question 

ouverte portant sur les usages qu’ils font des IAG dans leur travail. Il leur était demandé de 

décrire concrètement les fonctions, objectifs ou usages qu’ils associent aux IAG dans leur 

pratique professionnelle.  

 

Les réponses ont ensuite fait l’objet d’un codage qualitatif thématique des usages fonctionnels, 

fondé sur une grille de 13 catégories élaborée à partir d’une lecture inductive des corpus de 

réponses, puis affinée pour garantir une catégorisation cohérente et non redondante. Chaque 

réponse d’enseignant pouvait contenir plusieurs codes, permettant de prendre en compte la 

multiplicité des usages déclarés. Les réponses ont dû être fusionnées puis rescindées car les 

enseignants associaient deux questions portant sur les compétences d’usage et les motivations 

(“pour” au lieu de “parce que” et inversément). 

 

Une fois les données codées, une quantification a été réalisée afin de dégager des tendances 

générales. Les pourcentages présentés ici se rapportent au nombre d’enseignants ayant 

mentionné au moins une fois le code, parmi les 202 répondants, même si plusieurs codes ont 

pu être attribués à une même personne. L’analyse thématique de leurs réponses a permis de 

dégager treize catégories fonctionnelles d’usage, dont les deux plus fréquentes – la création de 

contenus et la planification pédagogique – rassemblent à elles seules 45,4 % des déclarations. 
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Tableau 8 : compétences d’usage des IAG des enseignants - tâches centrales (45,4 %) 

 

1. Tâches principales  

a) Création de contenus  

Dans les questionnaires, 98 enseignants évoquent la création de contenus qui constitue donc un 

des deux domaines d’usage les plus plébiscités par les enseignants. Ils disent mobiliser les IAG 

pour générer des textes, des exercices, des questionnaires, ainsi que des outils d’évaluation.  

Dans les focus groupes, les enseignants déclarent que ces usages visent un double objectif : 

automatiser certaines tâches répétitives et diversifier les supports pédagogiques. Les IAG sont 

perçues ici comme un outil facilitant l’élaboration de ressources variées. 

 

“J'utilise ça pour faire des exercices, même pour préparer les interros, pour un peu 

varier les questions parce que j'ai remarqué que j'ai toujours tendance à poser les mêmes 

styles de questions.” 

enseignant 3 - école secondaire 2  - ISE 9 (6’22) 

 

“Il fait un peu tout le travail que j'avais pas forcément envie de faire depuis longtemps. 

Par exemple, il y a des unités (en anglais) où on doit faire des tests en  lecture. Avant, 

j'aurais dû faire tout un texte reprenant les mots, tandis que maintenant, en deux, trois 

secondes, c'est fait. Donc toutes les tâches un peu ingrates, il le fait lui-même, quoi. ” 

enseignant 1 - école secondaire 10 - ISE 2 (1’33) 

 

“Pour pouvoir donner un contenu qui cible le mieux possible le niveau des élèves. Par 

exemple, les textes en compréhension à la lecture. C'est très difficile de trouver un texte 

existant qui colle bien à ce que tu peux légitimement attendre, soit c'est trop compliqué, 

soit c'est pas bien.” 

enseignant 5 - école secondaire 5 - ISE 1 (9’55) 

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

% 
** 

Création de 
contenus 

Générer des textes, des 
exercices, des QCM, 
des questionnaires 
pour les élèves, etc. 

“Je crée des QCM pour mes élèves” ; “Je génère 
des supports en anglais pour la compréhension”; 
“Résumer” 

98 22,7 

Planification 
pédagogique 

Créer et préparer des 
cours, concevoir des 
séquences, suggérer 
des idées d’activités ou 
des problématiques 

“Je planifie mes leçons avec son aide”; “Il m’aide à 
structurer une séquence”; “A créer mes cours”; “Je 
m’en sers pour trouver des idées d’activités” 

98 22,7 

* Nombre d’enseignants ayant mentionné cet “usage” (total n = 202). Plusieurs réponses possibles par répondant. 

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées (n = 432), plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne répondant 

pas à la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises dans ce tableau, 

à des fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus des focus groupes. 
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Cependant, des regards plus critiques émergent sur la standardisation des réponses proposées 

par les IAG, qui manquent parfois d’originalité ou d’adéquation à des approches pédagogiques 

plus créatives : 

“ Je  trouvais  que  c'était  toujours  un  peu  la  même  chose  qu'il  me proposait. Ça 

manquait  d'un  côté innovant.” 

enseignant 3 - IFPC 1 (36’07) 

b) Planification pédagogique 

Les IAG sont également plébiscitées pour la conception des séquences d’apprentissage : 

conception intégrale, canevas, activité d’accroche, idées d’activités… Dans les questionnaires, 

98 enseignants évoquent cet usage. Les IAG accompagnent ainsi le travail d’ingénierie 

pédagogique, en allégeant la charge cognitive liée à la conception des dispositifs, ce qui se 

retrouve dans les propos des focus groupes. 

 

“C’est souvent pour demander :“peux-tu me proposer d’autres éléments qui varient un 

petit peu la dynamique du cours ?” Il me propose des squelettes. Mais pour les cours, 

c’est vraiment tenter de trouver de nouvelles pistes pédagogiques quand j’ai l’impression 

d’avoir fait un peu le tour, d’avoir toujours fait la même activité.” 

enseignant 5 - école secondaire 3 - ISE 17 (10’05) 

 

“Par exemple, une activité d'introduction à une matière. Ça me permet de mettre un jeu 

en place auquel je n'aurais jamais pensé pour pouvoir introduire la matière.” 

futur enseignant 6 - HEP 1 (gr1) (4’12) 

 

Ces pratiques relèvent d’un usage exploratoire, dans lequel l’enseignant conserve une posture 

réflexive. Plusieurs déclarations montrent que l’efficacité des IAG dépend fortement de la 

qualité des prompts formulés. Une compétence métadiscursive se développe chez certains : ils 

apprennent à “parler à l’IA” pour en tirer des réponses plus pertinentes et contextualisées. 

 

“J’avais essayé au tout début d’avoir des idées de leçons et je trouvais que ça n’allait 

pas du tout. Maintenant, je me suis quand même un petit peu attardée à faire une 

demande, un prompt plus correct et je trouve de très belles idées de leçons. (…) En faisant 

référence au référentiel, en précisant bien que c’est belge, l’âge.”  

enseignant 14 - IFPC 3 (9’45) 

  

“Je lui dis :“mets-toi à la place d'un enseignant, d’un psychopédagogue, didacticien”. 

Comme ça, il va aller chercher des ressources didactiques et pédagogiques. Je lui 

demande : “Est-ce que ça te semble cohérent ? Est-ce que tu as des suggestions ?”.” 

futur enseignant 2 - HEP 1 (gr2) (5’48) 
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2. Tâches spécifiques 

Tableau 9 : compétences d’usage des IAG des enseignants - tâches spécifiques (47,6 %) 

 

a) Incubateur d’idées 

Les occurrences regroupées dans cette catégorie montrent que les enseignants se servent des 

IA pour stimuler leur créativité, obtenir des suggestions ou enrichir leurs contenus. Dans les 

questionnaires, 63 enseignants évoquent cet usage. On retrouve également ces propos dans les 

focus groupes. 

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

% 
** 

Incubateur 
d’idées 

Suggérer des idées, des 
pistes 

“Je lui demande des idées nouvelles” 63 14,6 

Recherche 
d’informations 

Cibler les 
connaissances, 
chercher des contenus, 
définitions, augmenter 
ses connaissances sur 
certains sujets 

“Je lui demande des exemples concrets pour 
illustrer mes cours”, “Je m’en sers pour vérifier ou 
approfondir mes connaissances” ; “Trouver des 
infos” 

62 14,3 

Rédaction 
administrative 

Rédiger des mails, des 
rapports, améliorer de 
contenus écrits en 
orthographe, syntaxe et  
formulation, relire des 
textes, des corrigés,  
analyser la qualité d’un 
écrit 

“Je m’en sers pour rédiger mes  mails 
professionnels”; “Je corrige mes mails”; “Je fais 
revoir les documents pour les élèves pour éviter les 
fautes” ; “J’améliore la formulation de mes 
consignes” 

47 10,9 

Détection des 
usages des IA 
 
 

Détecter l'usage des IA 
dans les productions 
des élèves 

“Je vérifie si un élève a utilisé ChatGPT pour son 
devoir” ; “Je passe les travaux dans des outils de 
détection de l’IA” 

15 3,5 

Différenciation 
pédagogique 

Différencier les 
apprentissages et/ou 
supports : adapter des 
contenus selon le 
niveau des élèves 

“Je transforme un texte pour mes 5e”, “Je demande 
à l’IA d’adapter un support  pour un niveau plus 
faible”, “Je génère plusieurs versions d’un même 
document pour des groupes différents”; “Je lui 
demande de vulgariser une notion difficile” ; “Je lui 
demande de résumer un article scientifique” ; “Il 
m’aide à créer une carte mentale à partir d’un texte” 

10 2,3 

Feedbacks 
personnalisés 

Créer des feedbacks, 
commentaires de 
bulletins, d’évaluation 

“Je lui fais rédiger les commentaires de bulletin” 9 2 

* Nombre d’enseignants ayant mentionné cet “usage” (total n = 202). Plusieurs réponses possibles par répondant. 

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées (n = 432), plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne répondant 

pas à la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises dans ce tableau, 

à des fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus des focus groupes. 
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“Pour avoir des idées, des sujets d'argumentation. Je demande à ChatGPT  de  me  

proposer  d'autres  sujets  d'argumentation  et  je vois ce qui m'intéresse dans les 

propositions.” 

 enseignant 1 - école secondaire 10 - ISE 2 (1’45) 

 

“Moi je vois plutôt l'IA comme un outil créatif pour m'aider à trouver éventuellement des 

nouvelles idées, pas spécialement pour faire le travail à ma place, parce que je ne suis 

pas convaincue du travail qu'il fournit.” 

enseignante 2 - école secondaire 8 - ISE 17 (12’10) 

  

“Juste pour chercher des idées, moi je fais plutôt du brainstorming avec lui. Donc au lieu 

de lui demander de chercher des idées, on fait une session de questions-réponses et du 

coup on arrive à développer des idées. C’est plus productif que de lui demander “tiens, 

donne-moi des idées”.” 

enseignant 9 - IFPC 3 (13’20) 

b) Recherche d’informations  

Les IAG sont mobilisées par 14,3 % des répondants comme un outil de recherche documentaire, 

cet usage leur permet de cibler des informations, d’approfondir des connaissances ou de se 

former sur certains sujets.  

“Je l'utilise depuis trois ans déjà. En fait les réformes, le code civil, le code, tout ce qui 

est la presse, tout ce qui est sur le droit, le gouvernement. Je l'utilise pour une mise à jour 

de toute la matière.”   

enseignant 7 - école secondaire 6 - ISE 5 (1’11) 

“Très utile aussi pour obtenir simplement des définitions pour certains concepts, ou alors 

quelle est la différence entre tel et tel concept, quand il y a des différences trop fines, ou 

que les ressources sur Internet ne permettent pas d'avoir une réponse assez précise, un 

comparatif est fait par l'IA et c'est assez utile.” 

enseignant 2 - école secondaire 2 - ISE 9 (5’33) 

 

c) Rédaction administrative  

10,9 % des enseignants disent également exploiter les IAG pour des tâches de rédaction 

administrative : rédaction et relecture de courriels ou de rapports ainsi que révision textuelle 

(correction syntaxique et orthographique de documents). Cet usage témoigne d’une recherche 

d’efficacité dans les tâches de gestion et de communication, considérées comme pesantes par 

les enseignants, ainsi que l’illustrent les verbatims suivants issus des focus groupes. 

 

“Ça fait au moins 6 mois que je n’ai plus rédigé de mail par moi-même.(...) C’est  comme  

si  t’avais  une  secrétaire au final.” 

enseignant 1 - école secondaire 10 - ISE 2 (14’37) 

 

“Je l'utilise pour reformuler. J'ai tendance parfois à être un peu trop verbeux dans mes 
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consignes. Et je lui demande de simplifier. Ça, c'est quelque chose qu’il fait bien.” 

enseignant 1 - école secondaire 5 - ISE 1 (6’55) 

 

En parallèle, quelques enseignants soulignent les limites stylistiques des IAG. Les textes 

générés sont jugés trop lisses, impersonnels ou inadéquats pour refléter le ton propre à certaines 

interactions humaines, comme les commentaires adressés aux élèves ou aux parents. 

 

“Enfin, je fais corriger aussi... (...) Mais pour le style... J'aime bien que ça reste personnel 

et je trouve que l'IA a tendance à dépersonnaliser les commentaires aussi.” 

enseignant 16 - IFPC 4  (5’19)  

d) Détection des usages d’IAG par les élèves 

Un nombre restreint, 15 répondants, déclarent avoir recours à des outils ou stratégies pour 

détecter l’utilisation d’IAG dans les productions écrites de leurs élèves.  

Les réponses montrent que certains enseignants expérimentent des outils comme Zero AI, 

ZéroGPT, ChatGPT ou Compilatio, dans l’espoir d’objectiver leur soupçon. Toutefois, la 

fiabilité de ces dispositifs est fortement mise en doute : 

“Moi, la fiabilité des logiciels de vérification, je n’y crois pas trop (...) Ils disent “rédige 

comme un garçon de 17 ans”, des choses comme ça. Et donc, au final, j'ai l'impression 

que tout ça devient très dur à détecter.” 

enseignant 4 - école secondaire 5 - ISE 1(5’49) 

Certains enseignants disent leur désarroi face aux stratégies de contournement mises en place 

par les élèves et aux incertitudes méthodologiques pour vérifier l’authenticité des travaux : 

“Pour essayer de compenser ce problème de ChatGPT, j'utilise une application qui 

s'appelle Zero AI qui permet  de définir un pourcentage qui est généré par une IA selon 

l'application. (...) même là, il y a une évolution et on est bloqué. C'est comme les virus, 

les antivirus, quoi. C'est une course, quoi.” 

enseignant 1 - IFPC 2 (19’11) 

Face à la difficulté de s’appuyer sur des preuves techniques fiables, plusieurs enseignants se 

fient à leur intuition professionnelle et à leur connaissance des performances linguistiques de 

leurs élèves : 

 

“lls sont tellement mauvais en orthographe que quand j'ai un travail parfait, je sais qu'ils 

ne l'ont pas fait eux-mêmes.” 

enseignant 3 - école secondaire 1 - ISE 8 (6’32) 

e) Différenciation pédagogique 

2,3 % des répondants au questionnaire mentionnent explicitement utiliser les IAG à des fins de 

différenciation pédagogique. Si ce taux peut sembler modeste, les entretiens montrent que cet 

usage est souvent intégré de manière transversale à d'autres fonctions, comme la création de 
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contenus ou la planification, ce qui pourrait expliquer sa faible occurrence isolée dans les 

réponses.  

Les IAG y contribuent notamment en permettant aux enseignants d’adapter leurs contenus aux 

besoins spécifiques des élèves : 

 

“Je différencie par élève (...) Par exemple, quand j'ai des compréhensions à la lecture, 

je fais ça en forme plus facile, adaptée à des primos, par exemple. Et donc je fais ça en 

forme de QCM. Je peux adapter, je peux faire des exercices différents.” 

enseignant 1 - IFPC 1 (10’01) 

Les enseignants témoignent d’un usage efficace des IAG pour produire des exercices de 

remédiation ciblés, en particulier en réponse aux erreurs des élèves. Cela permet de mettre en 

place des progressions personnalisées sans surcharge de travail : 

 

“Je lui disais :“L’élève a raté tel exercice, propose-moi une succession d’exercices 

corrigés”. Ça me permet de ne pas perdre de temps à devoir réinventer des exercices.” 

enseignant 5 - école secondaire 3 - ISE 17  (11’10) 

 

Plusieurs enseignants insistent sur le rôle d’accompagnant que jouent les IAG, perçues comme 

un outil de soutien à la conception pédagogique différenciée, capable de fournir des idées, des 

supports ou des formats alternatifs : 

 

“On  nous  demande  de  faire  de  la  différenciation.  Je  trouve  qu'en assistant,  pour  

moi,  il  est  top.  Il  nous  donne  des  idées.  C'est  un accompagnant. Des outils.” 

enseignant 3 - IFPC 1 (13’00) 

f) Feedbacks personnalisés 

Seulement 2,1 % des enseignants déclarent utiliser les IAG pour générer des commentaires 

destinés aux élèves, que ce soit dans le cadre de bulletins, d’évaluations ou de retours ponctuels. 

Bien que peu représenté dans les réponses quantitatives, cet usage soulève des enjeux 

importants en matière d’individualisation de la communication pédagogique et d’allègement 

de la charge de travail. 

Les enseignants interrogés identifient en effet la rédaction de feedbacks comme une activité 

particulièrement couteuse en temps, notamment dans les périodes de bilans scolaires. L’usage 

des IAG est ici vu comme un gain d’efficacité, avec une possibilité d’adapter les formulations 

selon le profil de l’élève ou les compétences évaluées. 

“L'avantage, c'est qu'on peut insérer des fichiers et il va faire un commentaire par 

rapport à la situation de l'élève. Et ce qui est pratique, c'est qu'on peut modifier.” 

futur enseignant 3 - HEP 1 (gr1) (1’24) 

Certains enseignants relatent une expérimentation prudente, en particulier en début d’année, 

lorsque la connaissance fine des élèves est encore en construction. Les IAG sont utilisées pour 
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générer des suggestions de commentaires, que l’enseignant adapte ensuite selon sa sensibilité 

professionnelle. 

“En début d'année, pour des commentaires de bulletins, comme c’est le premier bulletin, 

on ne connait pas encore les élèves, j'avais demandé une idée de commentaire et 

finalement, les commentaires n'étaient pas trop mal.” 

enseignante 2 - école secondaire 8 - ISE 17 (11’05) 

Un répondant évoque un usage prospectif : celui de la correction d’épreuves standardisées 

(comme le CE1D), avec des critères attendus clairement définis. Bien que l’enseignant souligne 

le biais de générosité des IAG, cette proposition ouvre des pistes sur le potentiel d’assistance à 

la correction, à condition de garantir la fiabilité et la conformité aux grilles officielles. 

“J'ai essayé pour les corrections d'évaluation. Alors, il était trop généreux. Mais par 

contre, ce serait à tester sur les CE1D, puisque là, il y a vraiment un canevas de ce qui 

est attendu ou pas.”  

enseignant 19 - IFPC 4 (20’35) 

3. Usages hors cadre professionnel ou en tension 

Tableau 10 : compétences d’usage des IAG des enseignants - autres (47,6%) 

 

Une partie des enseignants (6,9 %) évoque des usages exploratoires ou ludiques des IAG, 

motivés par la curiosité ou le désir de tester les fonctionnalités des outils. 

  

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

% 
** 

Autres Utiliser dans un 
contexte non scolaire 

“Juste pour rigoler”; “Je voulais tester”; “Par 
curiosité”;  “Pas rater le coche”  

30 6,9 

* Nombre d’enseignants ayant mentionné cet “usage” (total n = 202). Plusieurs réponses possibles par répondant. 

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées (n = 432), plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne répondant 

pas à la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises dans ce tableau, 

à des fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus des focus groupes. 
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1.4 Motivations d’usage 

Nous avons cherché à savoir si les IAG sont vues par les répondants comme un support à leur 

métier d’élève ou d'enseignant, mais aussi quelles étaient leurs motivations à utiliser ou pas les 

outils d’IAG.   

1.4.1 Pour les élèves 

Dans quelle mesure les IAG sont-elles perçues comme un soutien au “métier” d’élève ? Quels 

registres de motivations président à leur usage ou à leur rejet, dans le cadre scolaire ? 

Pour répondre à ces questions, nous avons analysé les réponses issues d’une question fermée, 

d’une question ouverte, ainsi que d’extraits de focus groupes. Cette triangulation 

méthodologique permet de croiser des tendances quantitatives, des justifications déclaratives 

et des représentations discursives. 

Des usages qui transforment le rapport au travail scolaire 

À la question fermée “Depuis que j’utilise une IA, y a-t-il des choses que je fais différemment 

dans mon travail scolaire ?”, 58,5 % des élèves répondent par l’affirmative. Ce résultat suggère 

une transformation perceptible des pratiques d’étude et de production scolaire, du moins pour 

une majorité des répondants. Pour les autres (41,5 %), les IAG ne semblent pas avoir modifié 

leurs habitudes, ce qui interroge soit un usage marginal, soit une intégration peu consciente de 

l’outil dans leur méthode de travail. 

Motivations d’usage : entre pragmatisme, soutien et vigilance critique 

À partir d’une question ouverte dans le questionnaire (“Si j’utilise ou n’utilise pas les IA pour 

l’école, c’est parce que…”), nous avons procédé à une analyse thématique des réponses, codées 

en catégories regroupant des motivations fonctionnelles et des préoccupations critiques. Ainsi, 

nos catégories sont proposées selon deux axes: les motivations centrées sur des usages 

fonctionnels positifs (≈ 45–50 %) et des réserves ou rejets fondés sur des préoccupations 

critiques (≈ 25–30 %). 

 

Notons que les quatre catégories les plus fréquemment mentionnées sont les réponses apportées 

sur le gain de temps (24,4 %), l’interdiction scolaire (18,9 %), le soutien scolaire et moral 

(18,9 %), le développement de l’autonomie dans le travail scolaire (15,6%). Elles concentrent 

à elles seules plus de 77,78 % des mentions. 

 

Ces résultats nous semblent traduire un rapport ambivalent mais structuré aux outils : les élèves 

instrumentalisent les IAG de manière pragmatique (temps, efficacité), pour gagner en efficacité 

(développement de compétences et de l’autonomie par exemple) et pour compenser, selon eux, 

certains manques du système scolaire (inutilité, soutien moral), tout en étant lucides quant aux 

limites normatives et éthiques (inutilité, interdiction). 
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Les échanges recueillis lors des focus groupes révèlent une réalité contrastée : si les outils 

d’IAG sont massivement utilisés, ils ne font pas pour autant consensus, et suscitent de 

nombreux débats parmi les élèves, notamment autour des questions d’éthique, de fiabilité, et 

d’apprentissage. 

 

Motivations d’usage fonctionnelles positives  

Les usages fonctionnels sont dominés par un pragmatisme assumé : les élèves mobilisent les 

IAG pour accélérer l’exécution des tâches, alléger la charge cognitive, améliorer leurs 

productions ou renforcer leur autonomie. On note aussi des motivations moins fréquentes mais 

présentes, comme le développement de compétences nouvelles (2,8 %) ou l’incubation d’idées 

créatives (2,8 %). 

Tableau 11 : motivations d’usage des IAG des élèves - motivations fonctionnelles positives  

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

%  
** 

Gain de temps 
et économie 
d’effort 

Favorisent le confort, 
l’économie cognitive, 
l’accélération dans  la 
réalisation des tâches 
demandées 

“Je fais plus vite mes devoirs”; “J’ai la flemme 

de tout faire” 

44 24,44 

Soutien scolaire 
et moral  

Favorisent la réussite 
 
 
Favorisent un rapport de   
non jugeant à l’erreur 

“Mes devoirs sont meilleurs”; “Avec l’IA, je fais 
mieux”; ”Je produis des textes plus clairs”;  
 
“Elle explique mieux que les profs”; “Je 
comprends mieux avec elle”; “L’IA ne me juge 
pas”; “Elle répond même plusieurs fois à la 
même question, contrairement aux profs” 

34 18,89 

Développement 
de l’autonomie 

Favorisent le 
développement 
autonomie 

“Je travaille plus seul grâce à l’IA”; “Ça m’aide 
à réfléchir par moi-même”; “Je réponds à mes 
questions” 

28 15,56 

Développement 
de compétences 

Favorisent le 
développement de 
compétences ou le 
sentiment de compétence 

“Je fais des choses que je ne savais pas faire 
avant”; “Je travaille autrement qu’avant”; “Je 
comprends mieux grâce à l’IA” 

5 2,78 

Incubateur 
d’idées 

Favorisent la créativité, la 

stimulation des idées 

“Elle m’aide à commencer mes rédactions”; 

“Je trouve des idées” 

5 2,78 

* Nombre d’élèves ayant mentionné cette motivation (total élèves N=179). Plusieurs réponses possibles par répondant.  

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées, plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne répondant pas à 

la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises dans ce tableau, à des 

fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus des focus groupes. 

 

Concernant les usages fonctionnels positifs, les élèves évoquent aussi, dans ce contexte, les 

IAG comme outils de soutien scolaire et moral, comme gain de temps et économie d’effort, 

comme permettant le développement de compétences et d’autonomie. 
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Dans environ un quart des verbatims, les élèves comparent les IAG à un professeur particulier, 

disponible à tout moment, patient et non jugeant, comme un outil de soutien scolaire. Cette 

représentation met en lumière une attente de soutien différencié et une certaine frustration à 

l’égard des interactions pédagogiques traditionnelles.   

 

“Par  exemple,  j'utilise l'IA comme si c'était un professeur à domicile. S’il y a des choses 

que  je  ne  comprends  pas,  je  le  demande,  il  m'explique et puis je réessaie. C'est 

comme si c'était un professeur particulier.”  

élève 5 - école secondaire 10 - ISE 2 (10’05) 

 

“Contrairement à certains professeurs, l'IA va pas nous engueuler si on ne comprend 

pas. Certains profs de maths sont très agressifs quand il s’agit d’expliquer et d’utiliser 

les mots.”  

élève 3 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17  (9’02) 

 

Ce jugement porté par les élèves sur la disponibilité des IA comme soutien se voit éclairé par 

un regard sur le ressenti vécu en classe : 

  

“C'est dans le confort de notre maison au lieu d'être dans une classe où on peut se sentir 

mal.”   

élève - école secondaire 9 - ISE 1 (19’44) 

 

Par ailleurs, plus d’un cinquième des interventions valorisent les IAG comme vecteur de gain 

de temps et d’allègement cognitif. Les élèves soulignent sa capacité à accélérer la réalisation 

des tâches scolaires (le temps, très présent dans leurs propos), à leur alléger la tâche ou à 

compenser un manque de motivation.  

 

“C’est surtout un gain de temps parce qu’avec tous les travaux, c’est beaucoup plus 

simple de directement aller chercher sur l’IA”  

élève 1 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (6’37) 

 

“Je trouve que c'est aussi très positif, parce que ça nous permet de faire plein de trucs, 

à la place de passer 10 heures sur un travail, des fois, moi je vous dis que j'apprends à 

la dernière minute qu'il y a un travail, bam, je l’envoie, et c'est déjà fait.”   

élève 3 - école secondaire 8 - ISE 17 (12’49) 

 

Ces propos confirment une instrumentalisation stratégique des IAG par les élèves, qui les 

emploient avant tout comme facilitateur, parfois au détriment d’un engagement cognitif plus 

profond, ce qui n’empêche pas certains de proposer un regard critique sur leurs usages.  

 

“Le problème,  c'est  que  des  fois  j’ai  trop  la  flemme. Je demande à ChatGPT de me 

faire un devoir, parce que c'est beaucoup  plus  facile. (...) Le problème, c'est que j'ai 
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peur  que  j'en  devienne  vraiment  dépendant.  Parce  qu'à  un moment,  on  demande  

tout  à  l'IA,  on  va  même  plus  faire  une recherche tout seul.”   

élève 6 - école secondaire 10 - ISE 2 (7’25) 

 

Ce dernier propos associe l’usage par facilité, du fait d’un manque de motivation, à la peur de 

la dépendance que nous envisagerons plus loin.  

 

D'autres élèves attribuent aux IAG un rôle plus structurant dans leur développement de 

compétences, notamment dans des tâches complexes de synthèse ou de structuration d’idées : 

 

“Donc en fin d’année on doit savoir réaliser une synthèse à partir de quatre textes 

différents pour le CESS et du coup avec ChatGPT qui nous a appris à synthétiser 

plusieurs textes, maintenant on arrive à cibler les informations qui sont les plus 

importantes dans chaque texte qu’on doit réaliser. Donc je pense qu’on s’est améliorés 

dans ce sens-là.”  

élève 5 - école secondaire 2 - ISE 9  (31’46)  

 

Et plus largement, une contribution à l’autonomisation du raisonnement. 

 

“ça va nous rendre autonomes dans le sens où on va trouver la solution nous-mêmes.”  

élève 5 - école secondaire 2 - ISE 9 (10’18) 

Préoccupations critiques  

Certaines réponses insistent aussi sur la dimension critique: ainsi, 18,9 % évoquent 

explicitement le risque de triche ou l’interdiction scolaire, l’inutilité, le rejet volontaire (8,3 %), 

la peur de la dépendance et de la compétence (5%) et le manque de fiabilité des productions 

générées (3,33 %). 

Ces réponses reflètent des résistances internes ou institutionnelles à l’usage des IAG, qui ne 

sont pas simplement techniques, mais bien liées à la place que l’école, l’éthique et l’élève lui-

même attribuent à cette technologie. 

 

À la question sur le cadre réglementaire dans leur école dans le questionnaire, une majorité 

relative d’élèves (59,6 %) indiquent que l’usage des IAG est autorisé sous certaines conditions, 

traduisant une forme de tolérance encadrée. À l’inverse, 26,4 % déclarent que l’usage est 

strictement interdit par la direction ou les enseignants, révélant une position de rejet ou de 

méfiance. Seuls 7,9 % des élèves affirment que l’usage est pleinement autorisé, ce qui reste 

marginal. Enfin, 6,2 % évoquent une situation floue ou ambivalente, marquée par un manque 

de clarté dans les règles. 

 

Le refus des élèves d’utiliser les IAG et leur sentiment de leur inutilité sont motivés par une 

certaine valorisation de l’apprentissage. Le caractère pédagogique des IAG se voit ainsi remis 

en question, au profit d’un  travail personnel, lent mais formateur. La motivation du non usage 
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peut aussi être de principe, l’usage étant associé à la notion de triche, sur laquelle nous revenons 

ci-après.  

 

Tableau 12 : motivations d’usage des IAG des élèves - préoccupations critiques 

Catégorie Significations Exemples de réponses  Total 
   n= * 

%  
** 

Interdiction 
scolaire 

Vu comme du plagiat,  de 
la triche 

“Plagiat”; “Je ne peux pas”; “Risque de se faire 
cramer”; “C’est interdit pour les rédactions” 

34 18,89 

Inutilité  Vu comme inutile, nuisant 
à l’effort cognitif 

“Je n’ai pas besoin”; “C’est trop facile de ne 
pas réfléchir”’; “Pas envie”; “C’est les élèves 
qui sont censés réfléchir par eux-mêmes”; “Je 
préfère faire les choses moi-même” 

15 8,33 

Peur de la 
dépendance et 
de la perte de 
compétences 

Vu comme une perte de 
compétences, une 
dépendance 

“J’ai peur de ne plus savoir faire sans”; “Je 
deviens accro”; “Je n’arrive plus à faire sans 
l’IA”; “Ca nous évalue pas nous” 

9 5 

Fiabilité des 
productions 

Informations non fiables, “Des fois elle invente des trucs”; “Je ne sais 
pas si je peux me fier à ce qu’elle dit”; “Je dois 
toujours vérifier derrière” 

6 3,33 

* Nombre d’élèves ayant mentionné cette motivation (total élèves N=179). Plusieurs réponses possibles par répondant.  

** Les pourcentages correspondent à la part relative de chaque catégorie thématique par rapport au nombre total 

d'occurrences codées, plusieurs réponses pouvant être émises par un même élève. Les réponses ne répondant pas à 

la question, hors du champ scolaire ou renvoyant à moins de 5 occurrences, ne sont pas reprises dans ce tableau, à des 

fins de lisibilité. Toutefois, ces réponses minoritaires sont abordées dans les verbatims issus des focus groupes. 

 

Dans les focus groupes, des élèves revendiquent l’importance d’apprendre en proposant 

également un regard sur l’avenir de leur scolarité et de la société. Ils évoquent des choix éthique 

ou pédagogique, affirmant que seul un effort personnel garantit un apprentissage durable: 

 

“ Je  préfère  rater  en  sachant  que c'est moi,  je  suis  moi débrouillée, que réussir en 

sachant que ce n'est pas moi, que ça ne m'appartient pas.”  

élève 9 - école secondaire 10 - ISE 2 (9’37) 

 

“Ce n'est pas avec une IA qui fait le travail pour nous qu’on va apprendre.”  

élève 3 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (4’12) 

 

Ce refus est souvent adossé à une valeur morale assignée à l’effort, à l’authenticité du travail, 

et à une défiance envers une technologie jugée aliénante: 

 

“D'abord, parce que je pense que de moi-même, je dois essayer d'apprendre,  parce  

qu'avec  l’IA,  je  vais  être  dépendante  de  ça après.”  

élève 9 - école secondaire 10 - ISE 2 (05’48) 
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La notion de triche revient fréquemment : les élèves disent, d’une part, comprendre cette 

interdiction, parfois en reprenant à leur compte l’idée d’apprentissage, et, d’autre part, vouloir  

éviter la sanction :  

 

“Je vais vraiment pas l'utiliser parce que après je sais que c'est pas comme ça pour tout 

le monde, mais moi je considère ça un peu comme de la triche.”   

élève 4 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (3’27) 

 

“On peut le faire avec l’autorisation du professeur, sinon c’est de la triche.”   

élève 5 - école secondaire 5 (gr1) - ISE 1 (2’26) 

 

“Je pense pas que les professeurs, en nous interdisant d'utiliser les IA, veulent pénaliser 

ou alors menacer avec une quelconque punition pour notre interro. Ils savent très bien 

qu'on n'apprendra pas en utilisant les IA.”  

élève 3 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (23’07) 

 

La crainte des sanctions renforce ce sentiment, notamment en lien avec l’usage de logiciels de 

détection d’IAG : 

 

“Il y a plein d'échos que des personnes ont fait des documents avec une IA et qu'ils ont 

eu un zéro à leurs examens. Et du coup, des fois on se dit : “Est-ce que ça en vaut la 

peine vraiment de l’utiliser ?” Avoir un 100 % ou ne pas l’utiliser, mais au moins je suis 

sûr d'avoir réussi à cause de moi-même.”  

élève 1 - école secondaire 7 - ISE 2 (8’11) 

 

“Parce que notre prof utilise un logiciel pour voir si on l'a utilisé ou pas.”  

élève 8 - école secondaire 10 - ISE 2 (3’58) 

 

Les élèves sont en outre très conscients des limites des IAG en production de contenus, ils 

ciblent leurs spécificités rédactionnelles qui rendent leurs productions identifiables et qui les 

amènent agir en conséquence. Par exemple, à ne pas les utiliser à cette fin :  

 

“Quand on demande à une IA d' écrire un texte, c’est souvent assez répétitif dans la 

construction des paragraphes. On a tendance à reconnaitre un texte écrit par une IA. Les 

professeurs devinent et savent quand ça ne vient pas de nous. On reconnait facilement.” 

élève 1 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (1’12) 

 

D’autres élèves évoquent l’adoption de stratégies de contournement, pour améliorer 

(reformulation manuelle ou via une autre IAG ou via des prompts qui intègrent leurs spécificités 

de scripteur) et humaniser les productions. Et éviter ainsi la détection par les enseignants.   

 

“Tu te bases sur un texte créé artificiellement puis après tu ajoutes une pointe 

d’humanisme.”  

élève 4 - école secondaire 3 élèves (gr1) - ISE 17 (5’10) 
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“Parfois je demande aux IA et après je vais sur une IA qui humanise. ”  

élève 4 - école secondaire 2 - ISE 9 (2’15) 

 

“Je me décris, je lui dis parle-moi comme une élève de 17 ans, une fille qui fait quelques 

fautes d'orthographe. Je lui explique bien et il arrive à me faire un texte où les profs 

n'arrivent pas à savoir que c'est une IA.”  

élève 2 - école secondaire 7 - ISE 2 (9’03) 

 

La fiabilité des contenus est également remise en question. Plusieurs élèves relatent des 

contenus peu fiables, contradictoires ou erronés, ce qui les pousse à douter de l’utilité réelle de 

l’outil.  

 

“Je me mets toujours dans la tête que sa réponse n'est pas 100 %… Je ne suis pas 100 % 

sûr qu'elle est vraie.”  

élève 4 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (4’34) 

 

“Il ne comprend pas l'exercice, du coup il met des fausses réponses et après on a des 

mauvaises surprises.”  

élève 9 - école secondaire 8 - ISE 17 (5’35) 

 

Les propos sur la fiabilité ciblent ponctuellement des contextes disciplinaires, les 

mathématiques par exemple, mais aussi des tâches, vues comme non accessibles aux IAG,  ici, 

le résumé de livres.  

 

“J’utilise par exemple l’IA mais pas souvent parce qu’elle est pas très fiable pour moi. 

Par exemple, si elle prend un résumé d’un livre, non, pas du tout…”  

élève 7 - école secondaire 2 - ISE 9 (1’50) 

 

Enfin, beaucoup d’élèves expriment une inquiétude croissante face à leur dépendance aux IAG: 

ils craignent de ne plus savoir faire sans ces outils, de s’appuyer trop souvent sur eux, et que 

l’habitude de tout déléguer aux IAG les amène à ne plus être capables d’apprendre.  

 

“Une fois qu’il y a facilité, c'est compliqué de ne pas l’utiliser. Parce que c’est addictif 

en fait.”   

élève 2 - école secondaire 7 - ISE 2 (24’47) 

 

“Si on utilise l’IA dans certains domaines tout le temps, on va perdre la faculté, pas de 

réfléchir mais d’écrire un texte. Si à chaque fois, on demande d’écrire un texte à l’IA tout 

le temps, tous les jours, on va plus savoir comment l’écrire.”  

élève 4 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (27’33) 
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“Ça va surement s'améliorer, il va y avoir des améliorations, ça va être encore pire. En 

fait, notre cerveau va être remplacé par ChatGPT.”  

élève 2 - école secondaire 7 - ISE 2 (17’33) 

 

Notons un verbatim s’inquiétant du respect des règles concernant la protection des données 

personnelles :  

 

“Moi je trouverais ça quand même un peu flippant, parce que ça veut dire qu'il a compris 

notre manière de penser et de réfléchir. Ça veut dire qu'il a quand même beaucoup d'infos 

sur nous.”  

élève 1 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (34’50) 

 

Malgré la présence forte des IAG dans les usages déclarés, les verbatims témoignent aussi d’une 

vigilance importante des élèves, marquée par des critiques ou une mise à distance. Par ailleurs, 

les propos recueillis ne font pas émerger de différence selon les ISE des établissements. Les 

usages comme les réticences et inquiétudes apparaissent dans tous les contextes, ce qui semble 

présenter une relative homogénéité des discours entre les milieux, et pourrait renforcer l’idée 

d’un rapport aux IAG largement déterminé par les logiques d’usages scolaires partagées plutôt 

que par les contextes sociaux.  

1.4.2 Pour les enseignants 

Dans l’objectif de déterminer si les IAG sont vues par les enseignants comme un appui à leur 

métier, nous leur avons demandé quels usages ils font (ou non) de ces outils, ainsi que les 

raisons qui les motivent à les utiliser ou à s’en détourner.  Cette double entrée visait à cerner à 

la fois les pratiques déclarées et les représentations sous-jacentes à ces pratiques, en croisant 

donc les registres d’action et de motivation. 

 

Dans le cadre du questionnaire, les enseignants de l’échantillon (n = 202) ont été invités à 

répondre librement à une question ouverte portant les IA dans leur travail. Il leur était demandé 

de décrire concrètement les fonctions, objectifs ou usages qu’ils associent aux IA dans leur 

pratique professionnelle. Les réponses ont ensuite fait l’objet d’un codage qualitatif thématique 

à partir d’une grille inductive de 13 catégories. Ce codage permettait de faire apparaitre la 

diversité des motifs évoqués, en prenant en compte le fait qu’une même réponse pouvait relever 

de plusieurs catégories à la fois. En raison de la formulation ambigüe de la question (certains 

répondants confondant “usage” et “motivation”), les réponses ont dû être fusionnées, puis 

rescindées, pour isoler uniquement les éléments portant sur les motivations d’usage ou de non-

usage. Ainsi, le tableau 13 ci-dessous est à lire en complémentarité des  tableaux 8, 9 et 10 : 

compétences d’usage des IAG des enseignants, qui portent sur les tâches concrètes mobilisant 

les IAG. 
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Tableau 13 : Motivation d’usage des IAG par les enseignants 

 

Les données issues de ce codage révèlent des motivations différenciées, que l’on peut regrouper 

en deux grands pôles : 

 

1. Motivations volontaires qui traduisent un choix assumé, qu’il soit positif ou négatif : 

- Motivations positives volontaires : des enseignants adoptent les IAG pour leur praticité 

ou leur efficacité, comme en témoigne la catégorie “gain de temps”, très représentée 

(96 mentions). 

- Motivations négatives volontaires : à l’inverse, certains enseignants refusent d’utiliser 

(94 occurrences) les IAG par conviction pédagogique ou préférence personnelle, 

argüant que ces outils ne modifient pas fondamentalement leur pratique ou qu’ils 

préfèrent garder la main sur les contenus. 

 

2. Motivations contraintes ou non-volontaires qui traduisent plutôt des freins externes 

ou des limitations perçues : 

- Le besoin de formation témoigne d’une volonté latente (44 occurrences) d’utiliser les 

IAG, contrecarrée par un déficit de compétences, de ressources ou de dispositifs de 

soutien. Il s’agit ici moins d’un refus que d’une forme d’empêchement ou de report. 

Catégorie Significations Exemples de réponses possibles Total 
   n= * 

Gain de 
temps 

Utilisation des IAG pour alléger la 
charge de travail, accélérer certaines 
tâches, optimiser le temps de 
préparation 

“Je l’utilise pour gagner du temps”; 
“C’est pratique pour corriger plus 
vite”; “Ça me permet de préparer 
mes cours plus rapidement” 

96 

Devoir en 
classe 

Modification des modalités de travail 
avec les élèves, recentrage sur le 
travail en classe pour éviter la triche 
ou vérifier l’authenticité des 
productions 

“je ne donne plus de devoirs à la 
maison”; “je donne le devoir en 
classe et ils le réalisent sans IA” 

35 

Besoin de 
formation 

Motivation conditionnelle : intérêt pour 
les IAG mais frein lié au manque de 
compétences techniques, 
d’accompagnement ou d’outils 
appropriés 

“ nous avons besoin de formation” 
; “j’aimerais pouvoir les aiguiller 
correctement”; “besoin d’outils”; 
“je ne m’y connais pas assez” 

44 

Inutilité Non usage ou réticences lié au 
caractère inutile de l’outil selon les 
répondants 

« Je préfère faire les choses moi-
même »; « Je ne vois pas l’intérêt » 

94 

* Nombre d’enseignants ayant mentionné cette “motivation”, parmi les 202 répondants. Plusieurs 

réponses possibles par répondant. 
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- La catégorie “devoir en classe” (35 mentions) reflète des adaptations pédagogiques 

réactives : l’usage ou le non-usage de les IAG par les enseignants découle ici des usages 

supposés des élèves, notamment pour prévenir la triche, ce qui oriente les pratiques sans 

nécessairement relever d’un choix pleinement assumé. 

 

Dans les focus groupes, les enseignants évoquent une série de motivations d’usage qui ne se 

retrouvent pas tous dans les réponses aux questions ouvertes des questionnaires. Nous 

présentons ici une série de motivations d’usage telles que proposées par les répondants. 

Motivations fonctionnelles positives : gain de temps et soutien professionnel 

a) Gain de temps ressenti : au sein des compétences d’usage verbalisées par les enseignants, 

la variable temps constitue une motivation très présente:  

 

“Il va beaucoup plus vite que moi. Donc, au lieu de créer une leçon en 10 heures, je crée 

une leçon en une.”  

enseignant 2 - école secondaire 1 - ISE 8 (2’40) 

 

“C'est un gain de temps. Par exemple, j'ai beaucoup d'idées, mais j'ai besoin de les 

structurer, et j'ai pas le temps de structurer mes idées, surtout en stage. Donc, je lui 

demande de structurer et de raccourcir toutes mes idées.”  

futur enseignant 11 -  HEP 1 (gr1) 

 

b) Soutien professionnel et assistance pédagogique : les enseignants perçoivent les IAG 

comme un soutien professionnel efficace. Cette aide directe s’exprime, comme vu 

précédemment, dans la préparation de cours et la création de contenus, mais aussi dans la 

réalisation de tâches vécues comme longues ou répétitives, que les IAG permettent 

d’automatiser.  

 

“Bah oui, c’est des assistants. Enfin, on leur pose des questions, ils nous répondent.” 

futur enseignant 4 - HEP 1 (gr2) (1’46) 

 

“C'est des choses que j'aurais peut-être pas forcément fait s'il n'y avait pas l'IA. J'aurais 

fait des choses peut-être plus basiques. Mais après, je vais me dire : tiens, ça, j'aurais 

bien aimé pouvoir le faire. Je sais que l'IA peut m'aider, donc je vais le faire.”  

enseignant 1 - école secondaire 5 - ISE 1 (12’22) 

 

L’aide des IAG s’applique également à l’ajustement des pratiques aux besoins de publics variés 

et à la réalisation d’évaluations en cohérence avec les attendus : 

 

“Au niveau de l'évaluation, l’IA m'a bien permis d'être plus centrée sur les compétences 

que sur les connaissances, contrairement à avant. En sachant qu'on est censé déjà tous 

théoriquement, depuis longtemps, évaluer par compétences. Je pense qu'on a encore pas 

mal de  difficultés  à  le  faire  concrètement. L'IA m'a aidée  à  vraiment  passer  le  cap  
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et  me  dire,  je  n'évalue  plus concrètement  la  connaissance,  mais  la  compétence  qui  

est derrière.” 

 enseignant 7 - école secondaire 10 - ISE 2 (12’52) 

 

Les IAG se voient ainsi décrites comme des assistants polyvalents, à même d’aider les 

enseignants et d’alléger certaines contraintes, tout en nécessitant un usage critique et encadré 

par l’expertise de l’enseignant. 

 

“Souvent, il faut retravailler les textes pour avoir exactement ce que j'ai envie, mais ça 

peut amener quelque chose  de  nouveau  et  d'inattendu  en  amorce  de  séquence,  par 

exemple.” 

enseignant 2 - école secondaire 10 - ISE 2 (0’47) 

Préoccupations critiques 

a) Effet des usages sur les compétences : les enseignants évoquent, dans une moindre mesure, 

le lien entre l’usage des IAG et leurs compétences. Certains, peu nombreux, envisagent une 

perte de compétences du fait de leur exploitation des IAG :  

“Donc, moi, ce qui m'inquiète, c'est une perte de compétences, comme on perd déjà toute 

une série de compétences avec nos téléphones, etc.” 

enseignant - école secondaire 1 - ISE 8 (22’24) 

A contrario, des enseignants considèrent que les IAG créent de nouvelles compétences. 

“Ce que j'aime vraiment dans l'IA, c'est de pouvoir découvrir de nouvelles choses, d’en 

apprendre même sur nous-mêmes en se disant, tiens, j'aurais pas été capable de le faire. 

Et là, tu vas te poser la question et dire pourquoi j'aurais pas été capable de penser à ça 

? Et après, peut-être que tu vas penser aussi à d'autres choses: que je retravaille sur moi-

même, sur ma manière de travailler, et donc réapprendre quelque part à apprendre aux 

enfants.”  

enseignant 6 - école secondaire 2 - ISE 9 (41’39) 

b) Crainte de dépendance : les enseignants et futurs enseignants expriment une crainte de 

dépendance par rapport aux IAG, perçues comme des outils pratiques mais potentiellement 

“addictifs”. Plusieurs soulignent la nécessité de maintenir un esprit critique pour ne pas devenir 

des  consommateurs passifs d’IAG. 

 

“C’est vrai que parfois aussi je me mets un frein dans l’utilisation, parce que je me rends 

compte que je peux vite devenir fainéant et à 90 ans, j’ai envie d’avoir encore toute ma 

tête. Et donc je pense que c’est bien d’essayer de quand même travailler le cerveau car 

on peut vite en devenir dépendant.”  

futur enseignant 16 - HEP 2 (6’40) 

 



 

 

71 

“Je me dis qu'à chaque révolution ou évolution vécue, il y a un revers de la médaille qui 

arrive après. Quelque part, nous, on a appris à faire. Et donc, on peut jouer là-dessus. 

On peut se dire je voudrais améliorer ce texte, je suis trop fatiguée aujourd'hui, je n'ai 

pas envie de réfléchir, allez je vais demander à mon assistant IA de faire 20% ou 40% de 

mon mail ou des choses comme ça. Ma crainte, c'est quand les autres n'auront pas appris 

à le faire et que ce ne sera plus que l'IA qui fait.”  

enseignant 5 - IFPC 4 (11’17)  

 

Si les propos des enseignants et futurs enseignants  font apparaitre la même crainte de la 

dépendance aux IAG, nous observons une légère nuance : les enseignants insistent sur 

l’importance des compétences développées en amont  pour doser l’usage des IAG de manière 

critique, tandis que les futurs enseignants s’inquiètent de ne pas construire ces compétences du 

fait de leur usage. Cette réflexion souligne le risque que les IAG deviennent un substitut aux 

savoir-faire fondamentaux, en particulier pour les générations qui entreront directement dans 

la profession avec ces outils. 

c) Non-usage et réticences  

Enfin, un ensemble important de verbatims fait état de non-usage ou de réticences à l’égard des 

IAG. Les justifications avancées sont multiples :  

- perception d’un cout temporel trop élevé  

“Ça me prend autant de temps de le faire moi-même que de mettre la situation de l'élève 

sur ChatGPT pour qu'il le fasse et d'après remodifier.” 

enseignant 2 - école secondaire 8 - ISE 17 (11’45) 

- manque de maitrise technique  

“Je ne l’utilise pas encore parce que je ne maitrise pas les prompts et machin.” 

 enseignant 14 - IFPC 2 (0’51) 

- conception du métier comme relevant d’une compétence humaine et créative   

“Chez moi, c'est vraiment volontaire. Je n'utilise absolument pas, parce qu'en fait, hormis 

toutes vos craintes, je pense qu'on enlève toute notre créativité. J'adore chercher des 

nouveaux projets, des nouvelles idées. J'adore ça, je trouve ça génial. C'est pour ça que 

je suis prof. C'est justement pour me renouveler, offrir des trucs. L'IA, c'est juste me 

mettre derrière mon bureau, faire la leçon et puis après la réciter devant mes élèves. Et 

ce n'est pas du tout pour ça que j'ai signé en étant prof. Absolument pas.”  

enseignante 10 - IFPC 4 (19’19) 
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- préoccupations éthiques (enjeux environnementaux, crédibilité du métier face aux 

élèves) 

“Au contraire de plusieurs personnes, je ne l’ai jamais utilisé parce que je prends en 

compte les dégâts que ça peut causer pour la planète, je pense qu’on est déjà assez dans 

le pétrin à ce niveau-là et je préfère 1000 fois chercher par moi-même.” 

futur enseignant 6 - HEP 2 (6’18) 

“S’ils savent que nous, on l'utilise tous, comment est-ce qu'on va dire aux élèves, ne fais 

pas ton devoir sur l'IA ? Je veux dire, il ne faut pas rêver, on va perdre toute crédibilité.” 

enseignante 10 - IFPC 4 (23’48) 

Il convient de noter que ces positions sont très peu présentes chez les futurs enseignants 

interrogés. 
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Synthèse - AXE 1 - Usages déclarés des IAG 

1.1 Utilisations déclarées à des fins scolaires ou professionnelles 

Les résultats de l’enquête révèlent une diffusion des IAG dans le contexte scolaire, en 

particulier chez les élèves du secondaire. Près de 93,3 % des élèves interrogés (n = 179) 

déclarent avoir déjà utilisé un outil d’IAG dans un cadre scolaire. Cette adoption massive 

se caractérise toutefois par une intensité d’usage relativement faible : plus de la moitié des 

élèves (57,9 %) déclarent les utiliser moins de 30 minutes par semaine, et les usages intensifs 

(> 4h) restent marginaux (5,6 %). 

 

La variable âge apparait comme la seule véritablement discriminante d’un point de vue 

statistique : les élèves de 14 ans ou moins se distinguent par des usages plus faibles et plus 

souvent privés, tandis que les élèves plus âgés (≥15 ans) présentent des usages quasi 

généralisés en contexte scolaire (96,1 %).  

 

Aucune variation significative ne peut être établie selon le genre, la filière, le niveau 

d’enseignement ou l’indice socioéconomique des établissements. Les résultats ne 

permettent pas de rejeter l’hypothèse d’indépendance entre ces variables et les usages 

déclarés des IAG. Ces résultats pourraient suggérer une homogénéisation des pratiques en 

milieu scolaire, quel que soit le contexte structurel. Toutefois, certaines tendances 

descriptives, bien que non significatives, méritent d’être relevées  comme par exemple, une 

légère surreprésentation des usages intensifs chez les garçons. 

 

Les données qualitatives permettent d’enrichir cette lecture. Elles indiquent que les usages 

des IAG par les élèves varient en fonction des disciplines : en français, elles sont 

mobilisées pour la correction linguistique ou la reformulation; en mathématiques, pour 

résoudre ou expliquer des exercices, bien que leur fiabilité soit mise en doute. Des usages 

plus occasionnels sont aussi observés en histoire, sciences et langues modernes. Loin d’une 

adoption aveugle, ces usages témoignent d’un rapport pragmatique et critique des élèves aux 

outils d’IAG, nous y reviendrons. 

Du côté des enseignants (n = 202), 74,3 % déclarent un usage professionnel des IA. 

Cependant, cette proportion mérite d’être nuancée : 58,9 % des répondants n’intègrent pas 

réellement ces outils dans leurs pratiques pédagogiques (usage absent ou inférieur à 30 

minutes hebdomadaires). Seuls 41,1 % les mobilisent de manière plus soutenue, et à peine 

4,5 % déclarent un usage hebdomadaire de plus de 5 heures. Ces chiffres révèlent une 

appropriation partielle et souvent exploratoire des IAG, en décalage avec leur médiatisation 

croissante dans le champ éducatif. 

Aucune différence significative n’a été mise en évidence selon le genre, la discipline ou 

le niveau d’enseignement. Toutefois, certaines tendances descriptives suggèrent des écarts 
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entre le taux d’usage professionnel des IAG selon les disciplines, jusqu’à 100 % dans les 

disciplines telles que la philosophie, la religion ou les sciences économiques, 92,3 % pour les 

langues modernes, et 83,3 % pour les disciplines technologiques. Ces domaines, à forte 

composante textuelle ou numérique, se prêteraient davantage à l’exploitation des IAG. À 

l’inverse, les enseignants de disciplines scientifiques (mathématiques, sciences exactes) 

restent plus réservés : jusqu’à 22,7 % des enseignants de sciences déclarent ne pas utiliser les 

IAG. Ces observations ne permettent toutefois pas de conclure à une relation significative 

entre discipline et usage, mais invitent à approfondir les didactiques qui influencent les 

modalités d’intégration des IAG selon les domaines d'enseignement. 

Les focus groupes amorcent l’idée que les facteurs déterminants dans l’adoption des IAG par 

les enseignants sont la lisibilité et la visualisation du raisonnement, la gratuité, des 

critères de fiabilité perçus et la proposition de fonctionnalités spécifiques (comme le 

contrôle et la détection de l’IA). Les enseignants de langues ou de français évoquent 

l’intérêt des IAG pour générer des textes, reformuler des consignes ou produire des exercices. 

En mathématiques ou en sciences, les opinions sont plus partagées : certains apprécient la 

génération automatique d’exercices répétitifs, d’autres dénoncent l’inefficacité des IAG pour 

expliquer des concepts complexes ou l’inexactitude des réponses produites. Nous y 

reviendrons par la suite. 

Enfin, une légère tendance à un usage plus faible des IAG chez les enseignants plus âgés est 

observée, sans toutefois atteindre la significativité statistique. Cette donnée invite à interroger 

les effets générationnels sur l’intégration des technologies éducatives, tout en gardant à 

l’esprit les limites méthodologiques de l’échantillon. 

1.2 Outils d’IAG utilisés par les répondants 

La majorité des élèves (plus de 65 %) déclarent utiliser au moins deux IAG différentes.  La 

majorité, soit 39,89 %, cite deux IAG et 25,84 % en citent trois différentes. Toutefois, une 

proportion non négligeable (environ un tiers) reste concentrée sur une seule IAG (30,34 %). 

L’absence totale d’utilisation reste marginale (3,93 %). ChatGPT est l’IAG la plus citée par 

les élèves (92,1 %). D’autres outils tels que My AI de Snapchat (24,2 %), Copilot (14 %), 

Deepseek (6,7 %), Gemini (6,2 %), Claude (5,6 %), Perplexity (3,9 %) sont cités dans des 

proportions moindres. Les focus groupes ont montré que les choix en contexte scolaire sont 

souvent motivés par le conseil d’un enseignant, la performance perçue de l’outil, la 

perception des attendus scolaires ou encore de la gratuité de l’outil. 

 

Chez les enseignants, l’adoption est tout aussi marquée : 87,1 % ont déclaré utiliser au moins 

une IAG dans leur pratique professionnelle. À l’inverse, 12,9 % n’en ont mentionné aucune, 

suggérant une relative réticence ou méconnaissance de ces outils. La plupart des répondants 

(72,7 %) mentionnent une seule IA, tandis que 21,6 % en citent deux, 4,5 % en citent trois 

tandis que 1,1 % en mentionnent quatre. Cela montre que, bien que les usages soient 
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majoritairement centrés sur un outil unique, une portion non négligeable d’enseignants 

explore plusieurs solutions IA de façon complémentaire. 

 

Parmi les outils mentionnés, ChatGPT domine très largement (94,9 % des déclarations 

d’usage), suivi par Copilot (22,7 %), Gemini (8,5 %), Deepseek (7,4 %) et Perplexity (6,3 %). 

Dans les focus groupes, certains enseignants justifient leurs choix d’outils par la facilité 

d’accès pour la recherche documentaire et la génération d’exercices, la lisibilité et la 

visualisation du raisonnement, la gratuité, les critères de fiabilité et les fonctionnalités 

de  contrôle et de détection. 

1.3 Tâches et compétences mobilisées 

Dans cette section, nous analysons la manière dont les répondants utilisent les IAG en 

contexte scolaire, en interrogeant les compétences mobilisées et les tâches concernées, et 

donc les fonctions remplies par ces outils dans leurs pratiques, réparties en 8 catégories.  

 

Usages des IAG par les élèves : entre soutien généraliste et fonctions spécifiques 

Tâches généralistes (24,2 % des citations dans le questionnaire) 

Deux grands usages dominent : le soutien aux devoirs (“faire mes devoirs” (n = 103)) et le 

soutien à l’étude ( “aide à l’étude” (n = 75)). Ces usages montrent une appropriation 

fonctionnelle et pragmatique des IAG comme prolongement des pratiques d’étude 

autonome, notamment quand l’aide familiale ou scolaire fait défaut.  

Tâches spécifiques (72 % des citations) 

Les fonctions les plus ciblées par les élèves mobilisent une palette de compétences cognitives 

et métacognitives : 

● Compréhension et clarification (18,4 %) : pour expliciter le sens d’une notion ou 

reformuler une consigne, un contenu .   

● Création de contenus (15,9 %) : pour créer des textes, visuels, présentations. 

Délégation partielle ou totale d’une production, souvent dans une visée d’efficacité.  

● Incubateur d’idées (15,1 %) : pour suggérer des idées ou des pistes originales. Les 

IAG agissent comme source d’inspiration, révélant une posture active de l’élève dans 

la recherche d’idées. 

● Révision et amélioration de texte (12,4 %) : pour améliorer des contenus, des écrits 

personnels (orthographe, syntaxe, formulation). L’usage est ici orienté vers la qualité 

formelle du travail. 

● Recherche d’informations (7,8%) : pour chercher des contenus, des informations 

sur un sujet, une nouvelle matière. Usage proche d’un moteur de recherche intelligent. 

● Résumer un contenu (2,3 %) : pour synthétiser un document ou un cours (usage 

moins fréquent).  
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Usages hors cadre scolaire (3,8 % des citations) 

Ces réponses que nous avons qualifiées d’autres, recouvrent des usages ludiques, sociaux ou 

personnels : curiosité, amusement, solitude, tests, conversations non scolaires. 

 

La majorité des élèves (plus de 60 %) déclarent utiliser les IAG pour au moins trois 

fonctions différentes. Peu d’entre eux limitent leur usage à une seule tâche (7,3 %). La 

concentration la plus élevée se situe à quatre usages cités (23 %). Cela témoigne d’une 

diversification notable des usages, suggérant que les IAG sont perçues non pas comme un 

outil à fonction unique, mais comme une ressource multifonctionnelle dans le cadre scolaire 

et au-delà.  

 

Usages des IAG par les enseignants : vers un assistant pédagogique et administratif 

 

Tâches centrales (45,4 % des citations) 

Deux usages dominants ressortent des réponses des enseignants : 

● Création de contenus : génération d’exercices, de QCM, de textes ou d’évaluations 

(22,7 %) à destination des élèves. 

● Planification pédagogique : élaboration de séquences, activités ou canevas de cours 

(22,7 %). 

Ces deux tâches sont les plus fréquemment citées et traduisent une recherche d’efficacité et 

de variété dans les préparations. 

 

Tâches spécifiques (47,6 % des citations) 

Les autres usages, plus ciblés, s’organisent en sous-catégories : 

● Incubateur d’idées (14,6 %) : les IAG stimulent la créativité ou proposent des 

alternatives pédagogiques. 

● Recherche d’informations  (14,4 %) : approfondissement ou vérification de 

contenus disciplinaires. 

● Rédaction administrative (10,9 %) : amélioration de courriels, de rapports, ou de 

consignes. 

● Détection des usages des IAG par les élèves (3,5 %). 

● Différenciation pédagogique (2,3 %) : adaptation de supports aux niveaux des 

élèves. 

● Feedbacks personnalisés (2 %) : aide à la rédaction de commentaires sur les 

évaluations ou bulletins. 

 

Usages hors cadre ou en tension (6,9 %) 

Certains enseignants déclarent un usage ludique ou exploratoire (tests, curiosité), tandis que 

d’autres évoquent la détection de triche via IA (3,5 %), source d’inquiétude quant à la fiabilité 

des outils et aux stratégies d’évitement des élèves. 

 

Comme chez les élèves, la majorité des enseignants citent plusieurs usages simultanés, ce qui 

traduit une appropriation diversifiée des IAG dans leur activité. Les verbatims confirment 
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cette pluralité : les IAG sont perçues à la fois comme un assistant technique, un 

coconcepteur pédagogique, mais aussi un outil dont il faut apprendre à bien se servir, 

notamment via une formulation précise des demandes. 

1.4 Motivations 

Nous avons cherché à savoir quelles étaient leurs motivations à utiliser ou pas les outils 

d’IAG.  

Motivations d’usage déclarées par les élèves 

Ils sont 58,5 %  à répondre par l’affirmative à la question fermée “Depuis que j’utilise une 

IA, y a-t-il des choses que je fais différemment dans mon travail scolaire ?”. 

L’analyse des réponses à la question ouverte “Si j’utilise ou n’utilise pas les IA pour l’école, 

c’est parce que…” fait émerger deux grands types de motivations : d’une part, des usages 

fonctionnels perçus positivement; d’autre part, des préoccupations critiques. 

Quatre catégories dominent les réponses : le gain de temps (24,4 %), l’interdiction dans le 

cadre scolaire (18,9 %), le soutien scolaire et moral (18,9 %) ainsi que le développement de 

l’autonomie (15,6 %). Ensemble, elles représentent plus de 77,78 % des occurrences. 

Motivations fonctionnelles positives : 

● Gain de temps et économie d’effort (24,44 %) : les IAG favorisent le confort, 

l’économie cognitive, l’accélération dans  la réalisation des tâches demandées. 

● Soutien scolaire et moral (18,89 %) : les IAG favorisent la réussite et un rapport de   

non jugeant à l’erreur. 

● Développement de l’autonomie (15,56 %).  

● Développement de compétences (2,78 %) : les élèves considèrent que les IAG 

favorisent le développement de compétences ou leur sentiment de compétence. 

● Incubateur d’idées (2,78 %) : les IAG favorisent la créativité, la stimulation des 

idées. 

Préoccupations critiques : 

● Interdiction scolaire (18,89 %): l’utilisation des IAG est associée au plagiat,  à la 

triche. 

● Inutilité (8, 33 %) : les IAG sont vues, par les élèves, comme inutiles, nuisant à leur 

effort cognitif. 

● Peur de la dépendance et de la perte de compétences (5 %). 

● Fiabilité des productions (3,3 %) : les productions des IAG sont considérées 

comme non fiables par les élèves. 

Les propos issus des groupes de discussion donnent à voir une répartition relativement  

polarisée, entre usage déclaré et non-usage ou réticence. Ainsi, même si l’usage est massif 
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chez les élèves, leurs échanges sont marqués par des inquiétudes concernant la triche, la 

dépendance ou la perte de compétences voire de sens. 

Concernant les usages fonctionnels, les IAG sont fréquemment comparées à un enseignant 

particulier, vues comme un facilitateur dans l’organisation du travail. Enfin, des élèves 

évoquent un sentiment de progression ou de développement de compétences. Ces propos 

donnent à voir un rapport pragmatique, centré sur la performance scolaire, mais aussi teinté 

d’un certain sentiment d’émancipation face aux contraintes scolaires classiques. À l’inverse, 

la question de la triche apparait comme un frein important : plusieurs élèves associent l’usage 

des IAG à la triche et donc à la transgression des règles scolaires, exprimant des craintes de 

sanctions ou un refus éthique de déléguer leur travail. 

Motivations d’usage déclarées par les enseignants 

Nous leur avons demandé quels usages ils font des IAG et quelles motivations les poussent 

à les utiliser ou à s’en détourner. Notons que les enseignants ne disent pas explicitement, 

contrairement aux élèves, que les IA les aident dans leur métier, quand bien même ils 

déclarent les mobiliser dans des tâches professionnelles.  Nous avons divisé ces motivations 

en deux catégories : 

  

Motivations volontaires : des  choix assumés 

● Positives : adoption des IAG pour leur efficacité, notamment le gain de temps (96 

mentions). 

● Négatives : refus délibéré (94 mentions), fondé sur des convictions pédagogiques ou 

une volonté de garder la main sur les contenus. 

 

Motivations contraintes : freins ou ajustements subis 

● Frein à l’usage : besoin de formation (44 mentions), révélant un intérêt entravé par un 

manque de moyens ou de compétences. 

● Adaptation pédagogique : catégorie “devoir en classe” (35 mentions), où l’usage est 

dicté par la crainte de la triche plutôt que par un choix réel. 

Les focus groupes ont permis aux enseignants d’échanger sur leurs motivations d’usage des 

IAG, et donc d’évoquer une série de motivations absentes des réponses aux questions 

ouvertes du questionnaire. Nous les reprenons ici en deux catégories :  

Motivations fonctionnelles positives : 

- gain de temps, 

- soutien professionnel et assistance pédagogique. 

Préoccupations critiques : 

- non-usage ou rejet volontaire, 

- manque de formation ou d’expertise technique, 

- crainte de dépendance ou de perte de compétences. 
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Les discours des enseignants révèlent une tension entre un usage pragmatique et une posture 

critique. Pour une part importante des répondants, les IAG sont perçues comme des assistants 

polyvalents, permettant, comme nous l’avons vu précédemment, de gagner du temps, 

stimuler la créativité, et soulager certaines tâches jugées lourdes. Leur usage reste cependant 

conditionné à une bonne maitrise des outils, en particulier dans la formulation des requêtes.  

À l’opposé, un noyau d’enseignants affirme un refus assumé, par attachement à une vision 

artisanale, réflexive ou éthique du métier.  

Enfin, la crainte d’un affaiblissement des compétences professionnelles – ou de leur non-

construction chez les futurs enseignants – alimente un questionnement profond sur le rôle des 

IAG dans l’évolution du métier. 
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AXE 2 - Impacts perçus  

2.1 Perceptions et enjeux liés aux IAG 

Cette section s’intéresse à la manière dont élèves et enseignants perçoivent les IAG, en 

particulier les enjeux éthiques, cognitifs et pédagogiques associés à leur usage. En croisant les 

données issues du questionnaire et les propos recueillis lors des focus groupes, nous avons 

identifié cinq axes de représentation majeurs : le respect des données personnelles, la fiabilité 

des contenus générés, la neutralité perçue des IAG, les formes d’anthropomorphisme, ainsi que 

l’impact des IAG sur les relations au sein de l’école. L’analyse vise à mieux comprendre les 

préoccupations, les imaginaires et les rapports critiques que les élèves et les enseignants 

développent face à ces outils. 

2.1.1 Pour les élèves 

Les représentations que les élèves se font des IAG révèlent une série d’enjeux qu’ils identifient 

dans leurs usages scolaires. L’analyse croisée des résultats du questionnaire22 et des échanges 

en focus groupes fait émerger cinq grands registres de perception : la question du respect des 

données personnelles, les doutes sur la fiabilité des réponses, la problématique de la neutralité 

des outils, la tendance à anthropomorphiser les IAG, et enfin l’impact perçu sur les dynamiques 

relationnelles à l’école. Ces dimensions permettent de mieux cerner leurs rapports critiques, 

leurs interrogations et leurs appréhensions vis-à-vis de ces technologies. 

Perception du respect des données 

Nous avons voulu savoir comment les élèves perçoivent les enjeux éthiques associés aux IAG 

tels que la protection des données, la surveillance ou les biais algorithmiques. Il s’agissait 

également d’identifier les freins perçus à l’usage ou à l’intégration des IAG, qu’ils soient liés à 

un manque de formation, à des craintes technologiques ou à des interrogations quant à la 

fiabilité et à la neutralité de ces outils. 

L’assertion “Les IA respectent la vie privée des utilisateurs” présente dans le questionnaire 

visait à évaluer la perception des élèves quant au respect de la vie privée par les IAG, sur une 

échelle de Likert de 1 (“pas du tout d’accord”) à 5 (“tout à fait d’accord”). La moyenne obtenue 

est de 2,82/5 avec un écart-type de 1,17, ce qui indique une perception ambivalente, 

globalement prudente. Cette moyenne, inférieure à 3, montre que les élèves n'accordent pas 

spontanément une confiance élevée aux IAG en matière de confidentialité. Nombre d’entre eux 

expriment ainsi une forme de méfiance quant à la gestion des données personnelles, 

 
22 Dans le questionnaire, nous avons interrogé les élèves sur leur perception des IAG. Nous leur avons fourni une 

série d’assertions par rapport auxquelles nous leur demandions de se situer par le biais d’une échelle de Likert :  

de 1 (“pas du tout d’accord”) à 5 (“tout à fait d’accord”), le 3 constituant le milieu du continuum : Les IA respectent 

la vie privée des utilisateurs; Les IA génèrent des contenus valides et fiables; Les IA pensent comme les humains; 

Les IA sont intelligentes. 
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probablement influencée par les discours médiatiques et institutionnels sur les risques de 

surveillance, de collecte invisible ou de profilage algorithmique. 

L’écart-type de 1,17 suggère toutefois une variabilité notable des opinions : certains élèves 

déclarent faire confiance aux IAG (notes de 4 ou 5), tandis que d'autres restent très sceptiques 

(notes de 1 ou 2). Cette hétérogénéité peut refléter des écarts de connaissances techniques, de 

niveaux de sensibilisation à la question de la privacy, ou encore des types d’IAG utilisées 

(génératives, conversationnelles, scolaires ou commerciales). 

La distribution centrée autour du score médian (3) traduit ainsi une posture prudente, marquée 

par l’absence d’un consensus fort : les élèves reconnaissent les capacités fonctionnelles des 

IAG (voir items suivants sur l’intelligence ou la qualité des contenus), mais n’intègrent pas 

systématiquement la dimension éthique ou sécuritaire à leur usage scolaire ou personnel. 

Cependant, quand ils évoquent, dans les foc us groupes, une préoccupation liée à la protection 

de la vie privée, les élèves expriment une certaine crainte face au danger de surveillance 

numérique. Ils redoutent que leurs données soient collectées ou que l’on puisse les tracer à 

travers l’usage des IAG. Un échange dans l’école secondaire 7 (ISE 2) a tourné spécifiquement 

autour de la question du piratage, donnant à voir chez les élèves une crainte diffuse de l’accès 

à leurs données privées. En voici quelques extraits : 

- “J’ai peur qu’ils me piratent.” (élève 6 (14’51)) 

- “Chat GPT, ils vont copier toutes les données des utilisateurs, ils vont les mettre sur 

des sites, ils vont avoir des données.”  (élève 2 (16’00)) 

- “Oui, il [chatGPT] a accès à tout, il a toutes les autorisations.” (élève 2 (16’43)) 

  

Ainsi, si les élèves utilisent les IAG, ils n’en restent pas moins méfiants et prudents : certains 

propos rendent ainsi visible une réaction de protection, à travers la navigation privée (école 

secondaire 4 - gr1) ou l’usage de VPN (école secondaire 7).  

Cependant, si les IAG ne sont pas seulement perçues comme un outil pédagogique, mais aussi 

comme un acteur qui peut traquer ses utilisateurs, cette question apparait secondaire pour la 

majorité des élèves, comme l’illustrent les propos suivants :  

“On a tous peur de se faire pirater, c'est normal. (...)  En soi maintenant, je m'en fous, 

mais si ça m'arrive je vais avoir la haine.”  

élève 2 - école secondaire 7 - ISE 2 (15’03) 

Perception de la fiabilité 

L’assertion “Les IA génèrent des contenus valides et fiables” recueille une moyenne de 3,12/5, 

avec un écart-type de 0,92 signe d’une perception neutre et d’une certaine variabilité dans les 

réponses. 

L’analyse montre une tendance modérément favorable à l’égard de la fiabilité perçue des IAG 

dans un contexte scolaire. Cette valeur moyenne, légèrement supérieure au point d’inflexion de 
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l’échelle (3 = “je ne sais pas”), suggère une posture ni pleinement confiante ni franchement 

sceptique, mais plutôt prudemment affirmative.  

L’écart-type indique une variabilité modérée dans les réponses : si certains élèves jugent les 

contenus produits par les IAG fiables (notes 4 ou 5), d’autres expriment des réserves (notes 1 

ou 2), ce qui témoigne d’une diversité d’expériences ou de niveaux de confiance. 

Cette perception est davantage représentée dans les échanges menés entre élèves (avec 23 

verbatims répertoriés). Les élèves rapportent des erreurs factuelles, des résultats incohérents. 

Leurs propos sur la fiabilité des contenus générés par les IAG intègrent la nécessité d’une 

vérification systématique, dont certains élèves reconnaissent cependant se passer au profit de 

la production attendue.  

“Elle dit n’importe quoi parce qu’elle se base sur tout ce qui est sur Internet. Des fois, 

les gens, ils disent n’importe quoi. Du coup, elle se base là-dessus et elle te dit n’importe 

quoi, des erreurs.”  

élève 8 - école secondaire 2 - ISE 9 (14’44) 

 

“Et après ça, on ne vérifie pas après derrière si l'information, elle est vraie. En fait, on 

est aveuglés et on a notre réponse. Et on se dit "ben, c'est bon", alors que si ça se trouve, 

c'est pas du tout vrai.” 

élève 5 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (08’21) 

Perception de la neutralité et des biais 

Sur l’assertion “Les réponses fournies par les IA sont neutres”, les résultats obtenus révèlent 

que les élèves attribuent en moyenne une note de 3,59/5 avec un écart-type de 1,13 indiquant 

une perception globalement favorable.  

Cette moyenne, supérieure au point médian de l’échelle de Likert (3 = “je ne sais pas”), suggère 

une tendance majoritaire à considérer les IAG comme globalement neutres. Tandis que l’écart-

type relativement élevé indique cependant une hétérogénéité des opinions au sein de 

l’échantillon. Certains répondants adoptent une posture favorable (notes 4 ou 5), tandis qu’une 

part non négligeable manifeste du scepticisme ou de l’incertitude (notes 1 à 3).  

Cette dispersion pourrait être le reflet de différences d’usage, de niveaux de familiarité ou de 

types d’IAG rencontrés (assistants conversationnels, outils de traduction, générateurs de texte, 

etc.). Elle peut être mise en relation avec le peu d’échanges directs sur la neutralité des IAG 

lors des focus groupes. 

Certains propos rendent cependant compte d’un regard critique sur les différentes IAG 

accessibles et leur supposée neutralité, pointant leurs différences, leurs options et l’influence 

potentielle de celles-ci sur la pensée de leurs utilisateurs.  

“Moi, je pense aussi qu’il faut garder un esprit critique parce que par exemple Deepseek, 

c’est une bonne IA mais quand on regarde qu’elle refuse de dire que Taïwan c’est un 

pays, on voit qu’il y a anguille sous roche. Mais je crois que c’est possible qu’il y ait 
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d’autres IA qui fassent pareil et que ce soit moins discret et du coup, en fait, sans le 

savoir, on nous met en tête des idées, des points de vue qui sont pas neutres et du coup, 

faut faire gaffe et garder son esprit critique.”  

élève 3 - école secondaire 2 - ISE 9 (37’31) 

 

Touchant également à la question de la neutralité, la reproduction de stéréotypes par les IAG 

est, elle aussi, peu abordée par les élèves, ce qui indique peut-être une faible conscience ou une 

préoccupation secondaire face à ce risque spécifique des IAG23. 

“Aussi, vu que c'est nourri par des êtres humains, il y a aussi beaucoup de clichés, du 

racisme, du sexisme et tout qui s'instaurent là-dedans.”  

élève 7 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (8’29) 

Ce propos, bien qu’isolé, témoigne cependant d'une conscience du risque de reproduction de 

biais sociaux par les systèmes algorithmiques. 

Perception anthropomorphique 

Nous avons demandé aux élèves de se positionner via une échelle de Likert (de 1 à 5) sur trois 

assertions que nous avons liées à la perception anthropomorphique des IAG : 

- Les IA pensent comme les humains 
- Les IA s’expriment comme les humains 
- Les IA sont intelligentes 

 

Nous reprenons ci-après les résultats pour chacune de ces propositions et les interprétons en 

lien avec la catégorie “anthropomorphisme” présente dans les verbatims des focus groupes.  

 

Sur l’assertion  “Les IA pensent comme les humains” la moyenne de 1,76/5, avec un écart-type 

de 1,02 est très basse. Ces résultats suggèrent une adhésion très faible à l’idée que les IA pensent 

comme les humains. La grande majorité des répondants exprime un désaccord net, voire absolu, 

avec cette affirmation.  

Ce rejet de l’anthropomorphisation des IAG témoigne d’une compréhension relativement fine 

de la nature algorithmique et non consciente de ces outils. Bien que les IAG puissent simuler 

des dialogues humains de manière convaincante, les élèves semblent faire la différence entre la 

production de discours par corrélation statistique et une véritable capacité réflexive ou 

intentionnelle. L’usage répété des IAG ne semble donc pas induire un glissement vers une 

croyance en leur autonomie cognitive. 

 
23

 Rappelons que nous avons fait le choix d’échanges non orientés, ce qui nous a amenées à concevoir des guides 

d’entretien ouverts, dans une visée compréhensive. Les verbatims issus des focus groupes ne peuvent donc être 

considérés comme exhaustifs, influencés qu’ils sont par le caractère contextuel et situé des échanges propres à 

chaque groupe de participants. 
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On retrouve ce positionnement dans les quelques propos évoquant l’intelligence des IAG dans 

les focus groupes. Les IAG sont perçues comme dépourvues de pensée ou comme imitant la 

pensée humaine. Le reste est  renvoyé à la science-fiction. 

“Pour moi, il y a 2 sortes d’IA. Nous expliquer, générer des textes, c’est un robot, on 

connait. Il y a une deuxième où en fait ils essayent d’imiter notre intelligence, nos 

sensations. Le premier, il a pas d’émotions, il a pas de sentiments, pas de pensée 

générale. Mais justement la deuxième définition, c’est égal à notre pensée, il peut penser 

différemment et peut nous changer. Et certains films nous montrent ça. Je fais par 

exemple référence à Matrix.”  

élève 1 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (21’35)  

"Vraiment une IA, qu’est-ce que c’est ? C’est un ensemble de codages, des lignes de 

chiffres qu’on a juste enregistrées dans un ordinateur et le principe, le concept même de 

l’IA, c’est qu’on lui demande une action et il va le faire. C’est purement mécanique. Il y 

a la question de “Qu’est-ce que c’est être un humain ?” et la question de “cogito ergo 

sum, je pense donc je suis”. Une IA ne pense pas. Elle émet juste les informations qu’on 

lui demande.”  

élève 2 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (23’23) 

Par ailleurs, l’écart-type de 1,02 indique une variabilité modérée dans les réponses, laissant 

entrevoir quelques cas minoritaires d’élèves qui attribuent aux IAG des propriétés mentales 

proches de celles des humains, une tendance qui peut s’expliquer par l’effet de surface des 

interfaces conversationnelles ou par une familiarité accrue avec des agents numériques perçus 

comme personnalisés. Ces “relations” sont d’ailleurs jugées problématiques par certains 

élèves :  

“Sinon, je sais qu’il y a des personnes qui aiment bien faire semblant d’avoir une relation 

humaine pour essayer de lui demander des choses bizarres ou pour essayer de voir où 

l’IA peut pousser quand elle essaie de ressembler le plus à un humain et avoir une 

discussion la plus logique possible.”  

élève 1 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (10’33) 

En somme, les résultats traduisent une distanciation critique des élèves vis-à-vis des IAG, en 

dépit de leur usage fréquent dans des contextes scolaires. Ce constat est important dans la 

perspective d’une éducation aux IAG, car il suggère que les élèves ne confondent pas 

simulation de pensée et pensée effective, un point crucial pour comprendre les limites, les biais 

et les usages responsables de ces technologies. 

 
En revanche, l’idée que “Les IA sont intelligentes” obtient une moyenne de 3,79/5 et un écart-

type de 1,24, résultats qui révèlent une adhésion globalement modérée à forte à l’idée que les 

IAG peuvent être qualifiées d’“intelligentes”. Ce niveau d’accord, relativement élevé, peut 

s’expliquer par une compréhension implicite de l’intelligence comme performance 

fonctionnelle : les élèves semblent juger les IAG non pas selon des critères de conscience ou 
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de compréhension humaine, ce qu’ils ont fait pour l’item “les IA pensent comme les humains”, 

mais plutôt sur leur capacité à produire des résultats pertinents, utiles ou impressionnants.  

 

L’écart-type de 1,24 atteste néanmoins d’une diversité significative de positions : certains 

élèves n’attribuent aucune forme d’intelligence aux IAG (note de 1 ou 2), tandis que d’autres 

les considèrent sans réserve comme intelligentes (note de 5). Cette polarisation peut être liée à 

des usages différenciés, à des niveaux de familiarité technique variés ou encore à des 

sensibilités éthiques ou critiques divergentes. 

 

Il est enfin intéressant de noter que, bien que la moyenne soit supérieure à 3, elle ne franchit 

pas le seuil de 4, ce qui suggère que les élèves restent partagés entre une admiration 

fonctionnelle pour les IAG et une réticence à les considérer comme réellement intelligentes au 

sens humain ou philosophique du terme. 

 

Enfin, l’affirmation “Les IA s’expriment comme des humains” obtient une note moyenne de 

2,62, avec un écart-type de 1,22 signe d’un scepticisme marqué sur les performances 

langagières. En effet, cette valeur moyenne, nettement inférieure au point médian de 3, 

témoigne d’une perception globalement réservée à l’égard de la capacité des IAG à reproduire 

le langage humain de manière convaincante. 

Le score moyen suggère que les élèves perçoivent les productions langagières des IAG comme 

artificielles ou mécaniques, et ce, malgré les progrès récents en matière de traitement du 

langage naturel. L’écart-type relativement élevé met en lumière une divergence notable des 

opinions : si certains usagers semblent reconnaitre une certaine fluidité ou humanité dans les 

formulations produites par les IAG, une majorité demeure prudente voire sceptique, notamment 

face aux manques de nuance, d’empathie ou face à un ton conversationnel jugé peu naturel. 

Ces résultats font écho aux nombreux verbatims dans lesquels les élèves mettent en évidence 

les spécificités langagières des IAG, qui les amènent à devoir reformuler ou faire reformuler 

ses productions.  

“Il y a une certaine façon d’écriture, c’est souvent assez répétitif dans la construction 

des paragraphes. On a tendance à reconnaitre un texte écrit par une IA (...). Les textes 

sont assez déshumanisés.”  

élève 1 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (1’12) 

“L'IA, en soi, c'est un raisonnement. A chaque fois, ce sont les mêmes raisonnements, les 

mêmes développements. Et c'est pour ça que les profs tiltent souvent sur nos copies et ont 

des soupçons fondés ou non.”  

élève 6 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (9’35) 

Ils soulignent l’existence d’une frontière perçue entre l’imitation linguistique et l’interaction 

humaine authentique, tout en questionnant dans quelle mesure ces outils sont réellement 

acceptés, sur les plans social et cognitif, lorsqu’ils sont utilisés dans des contextes 

d’apprentissage personnalisés ou de soutien pédagogique. 
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Perception de l’impact sur les relations scolaires 

Les propos recueillis dans cette catégorie révèlent une relation de méfiance entre élèves et 

enseignants à propos de l'utilisation des IAG en contexte scolaire. Les élèves disent éprouver 

la crainte d'être injustement évalués, subir le poids du discours de vérification des professeurs, 

voire ressentir un sentiment général d'insécurité.   

Parmi les 23 verbatims analysés, la majorité témoigne explicitement d'un climat de suspicion 

perçu par les élèves de la part des enseignants. Les élèves rapportent une relation pédagogique 

dégradée, vécue comme une remise en cause de leurs compétences. “Peut-être une relation de 

confiance qui est dégradée.”  

élève 6 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (9’35) 

Certains verbatims rendent explicitement compte d’un sentiment d’injustice, né de la suspicion 

ressentie.  

“Puis quel environnement de travail aussi ! Travailler déjà avec des professeurs et 

apprendre dans un environnement où on ne te fait pas confiance et on ne t'accorde pas à 

ta juste valeur. Je trouve en tout cas extrêmement dégradant qu'un professeur dise à un 

élève qu'il ne le croit pas capable de tel ou tel travail. C'est malsain.”  

élève 6 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (12’33) 

“Il y a une sorte de manque de confiance envers les élèves.  Ils nous regardent un peu en 

disant “Ah, ça, c'est écrit par une IA, ça, je ne suis pas sûr que tu sois capable d'avoir 

fait ça ou ça.”” 

 élève 4 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (16’25) 

La méfiance perçue de la part des enseignants s'accompagne souvent de démarches de 

vérification des travaux remis par les élèves. Cela engendre un climat anxiogène, bien que 

certains élèves reconnaissent et légitiment partiellement ces démarches, conscients des effets 

des IAG sur les évaluations et leurs compétences. 

“Parce que notre prof utilise un logiciel pour voir si on l'a utilisé ou pas.”  

élève 8 - école secondaire 10 - ISE 2 (3’58) 

 

D’autres évoquent une transformation des pratiques du fait de l'introduction généralisée des 

IAG.  

“Je trouve qu'il y a beaucoup plus de travail, et des travaux très conséquents en peu de 

temps parce que, à mon avis, ils se disent que comme il y a de plus en plus d'utilisation 

de l'IA, ils se permettent de donner plus de travail, et plus complexe.”  

élève 17 - école secondaire 8 - ISE 17 (12’04) 

Ces témoignages mettent en lumière une ambiance scolaire tendue autour de l’usage des IAG, 

où la confiance entre élèves et enseignants est mise à l’épreuve. La nécessité d'un contrôle accru 

semble transformer la relation pédagogique, passant d'un cadre éducatif basé sur la confiance à 

un cadre marqué par la suspicion et la vigilance constante.  
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Craintes et espoirs formulés par les élèves  

Lors des focus groupes, nous avons invité les élèves à partager leurs craintes et leurs espoirs en 

lien avec les usages des IAG à l’école. Pour nourrir la discussion, nous avons proposé quelques 

questions de relance : les IAG pourraient-elles remplacer certains aspects de l’école actuelle ? 

Créer des inégalités ? Ou, à l’inverse, rendre l’école plus juste et plus accessible ? 

Sur les 61 verbatims que nous avons classés dans la catégorie des craintes et espoirs, nombreux 

sont ceux qui voient dans les IAG des menaces, soit en termes de remplacement, soit en termes 

de déshumanisation. Ces propos nombreux ont en commun l’inquiétude de voir l’humain 

(enseignant, élève ou citoyen) remplacé ou dominé par les IAG, et de voir la société 

déshumanisée, la pensée uniformisée. Ce remplacement associé aux IAG provoque donc la 

méfiance, justifiée par la perception de la supériorité de ces dernières. Cette inquiétude 

s’exprime tant au niveau des métiers que de l’école et déborde parfois dans une vision sociétale 

plus large. 

“Le problème c'est que l'IA a clairement le potentiel d'être supérieure à l'humain et en 

plus de ça, je crois que les stats disent que, dans quelques années, 80 % des métiers 

seront remplacés par l'IA. Pour moi, c'est dans la nature humaine de se méfier de ce qui 

peut être supérieur à lui. Mais je me dis que la disparition des métiers, c'est quand même 

un pas vers la domination de l'IA par rapport à l'humain. Donc pour moi c'est nécessaire 

de se méfier d'elle.”  

élève 3 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (39’20) 

Ces craintes évoquent à plusieurs reprises la disparition de nombreux métiers, leur 

remplacement par des IAG. 

“J'ai pas des craintes que pour l'école. Mais en général, j'ai peur que les IA prennent 

tellement de place que ça remplace certains métiers. Ça veut dire que, par exemple, au 

lieu d’avoir un prof, on a un robot.”  

élève 5 - école secondaire 10 - ISE 2 (18’35)  

Toujours dans cette catégories de verbatims exprimant la crainte d’un remplacement à venir, 

on retrouve l’effet que peuvent avoir les IAG sur la pensée.  

“Une uniformisation de la pensée collective. Bam ! (...) je pense que si on a à chaque fois 

nos réponses en fonction du même modèle de réponse avec le même raisonnement et tout, 

je pense qu'à partir d'un moment, ça entrainera l'uniformisation de la pensée.”  

élève 6 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (28’01) 
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Enfin, nous y avons associé des propos qui mettent en lien ces transformations, vues comme 

non désirées, avec l’importance accordée à l’intelligence humaine. 

“Du coup, je trouve ça vraiment dommage que l'on déshumanise les travails (sic) les plus 

importants, parce que je trouve que c'est hyper important pour nous, en tant qu'humains, 

de se transmettre le savoir de l'un à l'autre. Sinon, après, on perd toute notre culture, 

toute notre intelligence et du coup, ça ne sert plus à rien de s'instruire, en fait.”  

élève 26 - école secondaire 8 - ISE 17 (26’55) 

Les IAG sont donc perçues comme une menace directe pour les élèves et, plus largement, pour 

le lien humain dans l’apprentissage. L’école ainsi projetée deviendrait un environnement 

automatisé dans une société elle-même robotisée.  

Une série d’interventions tendent, à contrario, à assurer le caractère essentiel de l’humain et 

plus spécifiquement des enseignants. Bien que minoritaires (7 verbatims), ces propos affirment 

avec conviction l’importance irremplaçable du lien humain, fondé sur la relation et les 

émotions : 

“La seule raison pour laquelle je viens, c’est pour être avec les profs. C’est un peu le 

côté humain qui va avec parce que si je viens et juste je parle à une machine, c’est 

ennuyant en fait. ”  

élève 5 - école secondaire 2 - ISE 9 (24’30) 

 

“Mais le gros rôle des humains, c'est-à-dire l'humanité, l'affection, les sentiments. Pour 

moi, sans sentiments, ça ne peut pas être un bon système.”  

élève 6 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (18’44) 

Ces verbatims, moins nombreux, expriment un attachement fort au lien humain et valorisent la 

dimension relationnelle de l’enseignement, inaccessible à une IAG. 

Quelques élèves évoquent l’école dans ses transformations à venir, à la fois sous le prisme de 

la crainte et dans une perspective porteuse d’espoir. Les discours sont ici relativement nuancés 

et font apparaitre une analyse pédagogique et une vision sur les apprentissages.  

“J'ai une crainte. J'ai un peu l'impression que là, on se retient, qu'on pose des petites 

questions. Mais si les gens se libèrent par rapport à l'IA. Les profs, ils vont faire à 100 

% leur cours avec l'IA. Les élèves, ils vont répondre à 100 % avec l'IA. Donc, en fait, il 

n'y aura plus d'école.”  

élève 11 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (22'23) 

“Non, j'ai l'impression que les pédagogies plus classiques, elles recherchent plus le 

résultat. Donc, là, l'IA, elle va entrer en jeu plus rapidement. Les écoles à pédagogie 

active, comme ici, c'est plus le questionnement de pourquoi on est à l'école, pourquoi on 

travaille, pourquoi on fait des devoirs, et on réfléchit à comment on fait les choses 

intelligemment,  donc, ici, les IA vont entrer en jeu plus lentement.”  

élève 6 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (23’55) 
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“Je sais que c'est difficile, mais j'espère qu'un jour, il y aura une IA qui sera créée 

spécialement pour le milieu scolaire, qui ne nous donne pas toutes les réponses sur le 

monde.Une IA qui sait se modérer, qui sait ne pas donner toutes les infos non plus.”  

élève 1 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (29’38) 

 

D’autres verbatims expriment des doutes ou incertitudes sur les transformations dues aux IAG, 

des doutes sur des effets prochains, un jugement nuancé ou contradictoire sur les IAG, leurs 

effets ou leurs limites. Certains élèves cherchent à inscrire les transformations perçues dans une 

vision plus large et placent les craintes provoquées par les IAG dans une perspective de 

résistance face au changement.  

“C'est tout à fait normal de se méfier, mais dans l'histoire, on s'est toujours méfié de ce 

qui arrivera dans le futur. Même pour les voitures, on était là en mode “ah ces trucs-là, 

c'est bizarre. Restons aux chevaux”. (...) on a toujours eu peur de ce qui arrivera plus 

tard.”  

élève 4 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (41’00) 

“à partir du moment où on ne rend pas l'IA physique, je pense que ça va. On a encore la 

capacité de débrancher. Je pense que ça peut encore être maitrisé.”  

élève 4 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (42’53) 

Ces propos laissent cependant entrevoir des craintes majeures à travers la possibilité de 

maitrise. On y retrouve, en sous-texte, celles reprises plus haut à propos du remplacement par 

des robots (l’IA physique).  

“Je trouve qu'on nous a donné un truc comme ça, un outil qui est hyper puissant. Et sans 

aucune règle, sans aucune limite. En fait, j'ai l'impression qu'eux-mêmes sont dépassés 

par ce qu'ils ont créé. Et que c'est hyper compliqué à stopper. ” 

 élève 7 -  école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (12’58) 

Ce dernier verbatim rend visible le regard critique porté par les élèves sur  les innovateurs, vus 

comme responsables et dépassés par leur invention.  

Perceptions des élèves sur les questions de justice et d’environnement 

Nous avons cherché à savoir dans quelle mesure l’usage des IAG par les élèves s’accompagne 

d’une réflexion critique sur les technologies numériques et la société de l’information. Lors des 

échanges les élèves ont évoqué la pollution environnementale dont est responsable le 

fonctionnement des IAG. Ce sujet s’est invité dans leurs propos, sans que la question ait été 

ciblée. Il apparait tout à la fois dans les craintes et espoirs des élèves :  

“Je pense que l'IA, c'est hyper polluant. Ça a besoin d'énormes ordinateurs. Des énormes 

serveurs qui demandent énormément d'eau pour les refroidir. Et c'est plus polluant qu'on 

ne le croit.”  

élève 11 -  école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (34’17) 
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“J’espère juste que plus tard, ce sera quand même moins polluant pour une recherche.”  

élève 14 - école secondaire 8 - ISE 17 (24’03) 

Enfin, comme évoqué plus haut, la question de la justice était présente dans une des questions 

de relance prévues dans les focus groupes élèves : les IAG pourraient-elles créer des inégalités 

ou, à l’inverse, rendre l’école plus juste et plus accessible ? 

“Vu qu'elle n'a pas de sentiments, c'est compliqué de favoriser ou de défavoriser certains 

élèves. Elle reste assez innocente.”  

élève 3 - école secondaire 3 (gr2) - ISE 17 (19’23) 

“En vrai, il y a un truc qui est un peu positif, c'est qu'on va être moins séparés au niveau 

des points. Il y aura plus un effet de groupe, je pense. Tout le monde va réussir à l'école 

et ça, c'est bien.”  

élève 11 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (28’45) 

Ces deux points du vue évoquent l’égalité au sein de l’école. Mais là où le premier souligne 

l’impartialité des IAG (absence de sentiments impliquant absence de favoritisme), le second 

exprime une vision plus sociale et collective de la réussite : les IAG comme facteur de lissage 

des performances. 

“C'est comme si c'était un professeur particulier avec l'IA et L'IA, c'est gratuit!”  

élève 5 - école secondaire 10 - ISE 2 (10’30) 

Ce dernier propos met en lumière une autre dimension de la justice perçue : les IAG deviennent 

un levier d’égalité scolaire en se substituant au soutien privé, souvent réservé aux familles les 

plus favorisées. Elles sont vues ici comme une opportunité d’élargissement de l’accès à l’aide 

pédagogique, point de vue déjà rencontré dans les propos des élèves sur les usages des IAG. 

2.1.2 Pour les enseignants 

Dans le questionnaire que nous avons fait passer aux enseignants, nous les avons interrogés sur 

leur perception des IAG24. Nous avons croisé leur perception des enjeux liés aux IAG (respect 

des données privées, fiabilité des productions générées, anthropomorphisme) issus du 

questionnaire aux propos tenus lors des focus groupes.  

En effet, lors des échanges, nous avons évoqué avec eux leurs craintes et espoirs face à 

l’utilisation des IA en éducation. Nous avions prévu des questions de relance qui reprenaient 

les axes de transformation de l’école, des inégalités scolaires, du rôle de l’enseignant. Nous 

avons réparti  les verbatims en catégories reprises ci-après dans lesquelles nous intégrons les 

résultats issus de la question 7.  

 
24

 La question 7 s’organise autour d’une série d’assertions par rapport auxquelles nous leur demandions de se 

situer par le biais d’une échelle de Likert : de 1 (“pas du tout d’accord”) à 5 (“tout à fait d’accord”)  : “Les IA 

respectent la vie privée des utilisateurs; Les IA génèrent des contenus valides et fiables; Les IA pensent comme 

les humains; Les IA sont intelligentes”. 
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Perception du respect des données 

Nous avons cherché à savoir comment les enseignants perçoivent les enjeux éthiques liés aux 

IAG, notamment en ce qui concerne la protection des données personnelles, les mécanismes de 

surveillance et les biais algorithmiques.  

L’assertion “Les IA respectent la vie privée des utilisateurs.” présente dans le questionnaire 

visait à évaluer la perception des enseignants quant au respect de la vie privée par les IA, sur 

une échelle de Likert. La moyenne obtenue est de 2,28 (écart-type = 1,11) et la médiane est de 

2, ce qui indique une tendance nette à la défiance. 

Plus d’un tiers des répondants sont clairement en désaccord avec l’idée que les IAG respectent 

la vie privée, et près de 20 % sont plutôt en désaccord. À l’inverse, seuls 9 % des répondants 

partagent un avis favorable (accord ou tout à fait d’accord). Cela confirme une perception 

globalement critique, avec une forte prévalence du doute et de la méfiance dans le discours des 

enseignants.  

 

Dans les focus groupes, les enseignants et futurs enseignants expriment des inquiétudes 

importantes quant à l’usage des données personnelles par les IAG. Ils dénoncent la 

concentration du pouvoir entre les mains d’acteurs privés, l’opacité des traitements de données 

et les potentielles dérives commerciales et politiques, en ce compris une préoccupation 

concernant les droits d’auteurs. 

 

Ainsi, les répondants s’inquiètent du manque de transparence sur les garanties offertes en 

termes de sécurisation des données. 

 

“D'ailleurs, je ne sais même pas comment fonctionne la conservation d'informations. 

Parce que quand on utilise pas un compte, on dit qu'il ne conserve pas pour plus de 30 

jours, mais ça va où ça ? Si ça se trouve il y a des informations, par exemple, notre 

adresse mail, même les horaires… (...) Enfin, je ne sais pas comment ça fonctionne 

exactement pour tout ce qui est législation et conditions d'utilisation.” 

futur enseignant 10 - HEP 1 (gr1) (23’24) 

 

Un enseignant exprime sa méfiance envers la privatisation et la concentration des IAG dans les 

mains d’acteurs privés puissants, qui lui semblent constituer un risque démocratique et éthique, 

ce qui ne l’empêche pas de laisser émerger une pointe d’espoir : 

 

“Moi, ce qui m'inquiète plus, c'est les propriétaires de l'IA, donc les appartenances 

capitalistes, et que ça puisse renforcer des gens qui sont déjà d'une puissance immense 

financièrement et en termes d'influence. Je pense à British Analytica et tous ces trucs de 

données où on a essayé de biaiser des élections démocratiques, etc. J'ai l'impression 

qu'avec les IA, les gens qui seraient propriétaires de ça, je vois d'ici le film dystopique 

génial, enfin, ça pourrait être un outil de domination, le meilleur de tous les temps. Selon 

moi, c'est plutôt la privatisation et la concentration de puissance de ces outils dans la 
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main de quelques-uns qui est dangereuse. Peut-être qu'on pourrait en faire quelque chose 

de bien, quoi.”   

enseignant 8 - école secondaire 4 - ISE 12 (46’22) 

 

Ce discours fait écho à la crainte que les IAG amplifient les logiques de marché scolaire, au 

point d’aboutir à une exacerbation des inégalités scolaires. 

  

“on doit faire attention aux écueils qui  font  que  l'école,  on  est  déjà  sur  un  marché  

scolaire  et  que  ça pourrait  amplifier  cela  avec  des  écoles  de  riches  qui  seront  

moins formatées, qui connaitront tout, qui pourront encore faire de l'artisanat, utiliser  

de  l'intelligence  artificielle.  Et  puis  une  masse  qu'on  va  mettre dans des écoles, qui 

auront peut-être des profs générés par l'IA et qu'on  transformera  en  produit,  parce  

qu'en  fait, c'est  ça.  Et  je  pense  que  les  populations  les  plus  privilégiées feront 

toujours bien attention que leur enfant ne soit pas transformé en produit. Donc, il faut 

faire attention à ça.”  

enseignant 12 -  IFPC 1 (1’’10’11) 

 

Perception de la fiabilité 

Une des assertions portait sur la fiabilité des contenus : “Les IA génèrent des contenus valides 

et fiables”. Les réponses se concentrent autour de la neutralité, avec une moyenne de 2,85 

(écart-type = 1,02; n = 201), une médiane de 3, et une majorité relative de répondants indiquant 

“je ne sais pas” (33,8 %), tandis que seuls 28,9 % se disent d’accord ou tout à fait d’accord, et 

37,4 % expriment un désaccord explicite. Cela témoigne d’une certaine prudence voire d’une 

incertitude quant à la fiabilité perçue des contenus générés par l’IAG. 

La question de la fiabilité des IAG est bien représentée dans les échanges (avec 16 verbatims), 

à travers des propos sur les erreurs factuelles repérées ou des doutes sur la fiabilité des contenus 

générés par les IAG. Certains enseignants affirment explicitement que ces productions ne sont 

pas fiables, en donnant des exemples de réponses erronées ou inventées. D’autres insistent sur 

l’absence de sources fiables, la fabrication de fausses références et la tendance des IAG à faire 

apparaitre comme plausibles des contenus sans fondement vérifiable. 

Se donne à voir également, comme dans les propos des élèves, la nécessité d’une vérification 

systématique, soulignée par plusieurs enseignants, pratique qu’ils considèrent importante à 

transmettre aux élèves. Le recours aux IA est perçu comme exigeant un travail critique constant, 

sans lequel leur utilisation pourrait induire en erreur. 

“Ca peut nous prémâcher le boulot pas mal.  Il y a pas mal de choses qu’on peut aller 

chercher. Mais évidemment, j’aurais même pas l’idée de ne pas aller vérifier ce qui est 

dedans.”  

enseignant 8 - école secondaire 3 - ISE 17 (28’33) 

“Surtout je pense l'utiliser dans ce qu'on connait très bien. Parce qu’il y a énormément 

de bêtises qui sortent de ChatGPT, il y a parfois des réponses qui sont complètement à 
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côté de la plaque. (...) Enfin, je pense que si on connait bien la matière, ça peut être utile. 

Si on ne connait pas bien la matière, c'est très dangereux.”  

enseignant 12 - IFPC 4 profs (14’57) 

Dans l’ensemble, les enseignants soulignent que si les IAG peuvent constituer un appui, elles 

ne peuvent être considérées comme une source d’information fiable en soi, et son usage doit 

être encadré. 

Perception de la neutralité et des biais 

L’assertion “Les réponses fournies par les IA sont neutres” présente une moyenne de 2,62/5 

(écart-type = 1,15), indiquant une tendance centrale légèrement inférieure au point neutre 

(médiane = 3). La distribution des fréquences révèle que 45,0 % des répondants se positionnent 

en désaccord (valeurs 1 et 2), contre 19,8 % en accord (valeurs 4 et 5), tandis que 35,1 % 

adoptent une position intermédiaire (valeur 3). Ces résultats suggèrent une attitude globalement 

réservée, voire critique, quant à la neutralité perçue des contenus produits par les IAG. 

Rappelons que ce sujet n’était pas explicitement investigué par les focus groupes. Ceci explique 

peut-être que les enseignants en aient peu parlé. Certains propos, qui font état de la privatisation 

des IAG ou qui évoquent des inquiétudes quant à l’uniformisation des cerveaux, rendent 

également compte d’un regard sur la neutralité supposée des IAG.  

“Ce qui est dangereux, c'est qui est derrière cette IA ? Par exemple, l'IA chinoise. Il 

parait qu'on peut essayer de poser des questions, j'ai jamais essayé, sur le gouvernement 

chinois et qu'on aura peut-être pas la même réponse sur une IA américaine.” 

 enseignant 7 - école secondaire 7 - ISE 2 (20’26) 

Perception anthropomorphique 

Nous avons demandé aux enseignants de se positionner via une échelle de Likert (de 1 à 5) sur 

trois assertions que nous avons liées à la perception anthropomorphique des IAG : 

- Les IA pensent comme les humains 
- Les IA s’expriment comme les humains 
- Les IA sont intelligentes 

 

À l’affirmation “Les IA pensent comme les humains”, les réponses des enseignants montrent 

une forte opposition, la moyenne est très basse (1, 86/5) et la médiane est de 1, indiquant une 

position largement négative. Plus de la moitié des répondants (51,5 %) rejettent 

catégoriquement l’idée que les IAG pensent comme les humains, et 22,8 % s’y opposent 

également, bien que de manière plus nuancée. Seuls 8,9 % expriment une forme d’accord 

(niveaux 4 et 5). Ces réponses suggèrent que la distinction entre pensée humaine et traitement 

algorithmique reste bien marquée dans les représentations du corps enseignant. La grande 

majorité des enseignants ne pensent pas que les IAG fonctionnent comme des humains. Avec 

une moyenne de 1,86 sur 5 et plus de 74 % de désaccord, leur avis est clair : les IAG ne 

“pensent” pas vraiment, même si quelques-uns hésitent ou nuancent leur réponse. 
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Enfin, l’affirmation “Les IA s’expriment comme des humains” révèle une distribution 

relativement équilibrée, bien que la tendance dominante soit l’accord modéré. La moyenne 

atteint 2,96/5, avec une médiane de 3, indiquant une position intermédiaire. 34,2 % des 

répondants se disent d’accord (niveau 4), et 6,9 % tout à fait d’accord, soit 41,1 % en accord, 

contre 37,7 % en désaccord (niveaux 1 et 2). Ces résultats suggèrent que les enseignants 

reconnaissent en partie la capacité des IAG à adopter une expression proche de celle des 

humains, bien qu’un tiers demeure sceptique et qu’une part non négligeable (21,3 %) exprime 

une position neutre.  

Les enseignants se montrent ainsi partagés sur la question de savoir si les IAG s’expriment 

comme des humains. Environ 4 sur 10 sont d’accord, 4 sur 10 ne le sont pas, et 2 sur 10 hésitent. 

Cela montre que l’illusion de naturalité du langage IAG est perçue, mais pas totalement 

convaincante pour tous. 

 

À l’assertion, “Les IA sont intelligentes”, évaluant l’intelligence perçue des IAG sur une échelle 

de Likert de 1 (“pas du tout d’accord”) à 5 (“tout à fait d’accord”), les réponses des 202 

répondants présentent une moyenne de 2,84/5 (écart-type = 1,40), avec une médiane de 3, 

indiquant une position centrale relativement neutre mais une dispersion marquée des opinions. 

Près de 39,6 % des répondants expriment un désaccord (valeurs 1 ou 2), tandis que 34,7 % se 

disent d'accord ou tout à fait d'accord (valeurs 4 ou 5). La valeur médiane (25,7 %) concentre 

un quart des réponses. Cette distribution relativement équilibrée, bien que légèrement orientée 

vers le scepticisme, témoigne d’une ambivalence dans la reconnaissance de l’intelligence des 

IA, suggérant que le concept même d’“intelligence” appliqué à ces systèmes demeure sujet à 

débat dans la communauté enseignante interrogée. 

 

Lors de certains focus groupes, les enseignants sont revenus sur cette assertion, qui a parfois 

dérangé.  

“Moi, ce qui me dérange, c'est la phrase “l'IA est intelligente”. L'IA n'est pas intelligente. 

C'est artificiel, c'est des personnes intelligentes qui l'ont programmée. Mais l'IA n'est pas 

intelligente. Une calculatrice n'est pas intelligente. Un objet n'est pas intelligent. Donc 

c'est plutôt, je reprends ta phrase, est efficace, est rentable, est performant, mais pas 

intelligent. (...) Une machine n'est pas intelligente par définition.”  

enseignant 13 - IFPC 1 (5’19)  

Ils expriment une mise à distance claire de l’idée d’intelligence des IAG, soulignent leur 

absence d’esprit critique, d’intelligence émotionnelle et leur propension à produire des réponses 

fautives ou contradictoires. Pour eux, les IAG sont un outil performant mais fondamentalement 

dépourvu de réelle intelligence. 

Craintes et espoirs formulés par les enseignants  

Lors des focus groupes, nous avons invité les participants à partager leurs craintes et leurs 

espoirs en lien avec les usages des IAG à l’école. Pour nourrir la discussion, nous avons proposé 
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quelques questions de relance : les IAG pourraient-elles remplacer certains aspects de l’école 

actuelle ? Créer des inégalités ? Ou, à l’inverse, rendre l’école plus juste et plus accessible ? 

Les enseignants et futurs enseignants expriment leur crainte d’une déshumanisation, 

conséquence de  l’introduction des IAG dans l’enseignement. Cette préoccupation est 

largement associée au risque de remplacement par les IAG sur lequel nous revenons ci-après 

“J’ai l’impression qu’en fait on est en train d’avancer vers une déshumanisation énorme. 

Le terme intelligence artificielle, pour moi, ça veut bien dire que c’est un outil 

artificiellement intelligent et j’ai l’impression qu’en l’utilisant de manière abondante, on 

devient de plus en plus débiles. Je me dis, si à notre âge ou même plus jeunes, on n’est 

plus capables de juste pouvoir lire un texte, de le résumer après et qu’on demande de 

faire la tâche à ChatGPT, moi ça m’inquiète beaucoup. Moi en tout cas ça m’interpelle 

pour la suite. Franchement, ça fait peur, je trouve.”  

futur enseignant 6 - HEP 2 (32’35) 

Comme les élèves, les enseignants pointent le risque d'uniformisation de la pensée :  

 

“Les IA ne sont pas là pour faciliter nos pensées, les améliorer ou les rendre plus 

intéressantes. Ils sont là pour les uniformiser, pour les vider. C'est des pompes à 

cerveaux, en fait. Ils vont puiser dans des cerveaux dont ils n’ont même pas les droits.”  

enseignant 1 - école secondaire 4 - ISE 12 (32’58) 

 

Cette vigilance se traduit par un besoin accru de formation et par des pratiques pédagogiques 

visant à sensibiliser les élèves, considérés par certains répondants comme plus attentifs à ces 

enjeux que les adultes.  

 

“Moi, je peux vous dire que je fais de l'éducation aux médias avec les enfants. Ils sont 

beaucoup plus vigilants que nous. Et donc, ils avaient tous décoché en disant “ne te 

souviens pas de ce que je te dis”. Tandis que tous, nous, les adultes, on l'a pas fait.”  

enseignant 4 - école secondaire 2 - ISE 9 (39’27) 

 

Les craintes concernant le remplacement des métiers sont également fréquentes, même  si la 

majorité des enseignants affirme que les IAG ne sauraient remplacer un enseignant en chair et 

en os dans l’interaction de classe. Leurs propos soulignent l’importance fondamentale du 

contact humain, de l’empathie, de la relation affective et de la créativité dans l’acte éducatif, 

dont la version machine est privée. Ces éléments sont perçus comme des besoins croissants 

chez les élèves, dans un contexte sociétal de plus en plus technologique. 

“J'aime à croire pour l'instant que je pense pas qu'on irait vers ça parce que je pense 

que dans l'enseignement, il y a quelque chose de tellement fort sur ce qui est lié au lien 

affectif. Justement, les élèves qui sont le plus en PLS, ceux qu'on arrive à raccrocher, 

c'est parce qu'on crée un lien affectif avec eux qui sera jamais mimétisable, pas 

remplaçable, imitable par des IA.”  

enseignant 8 - école secondaire 4 - ISE 12 (46’22) 
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Cependant, des propos font apparaitre la crainte que des usages détournés des IAG dégradent 

les conditions d’exercice du métier : augmentation des tailles de classe, transfert de tâches 

pédagogiques ou évaluatives vers des dispositifs automatisés, renforcement d’une approche 

instrumentale de l’éducation. Certains redoutent aussi que les IAG soient palliatives dans les 

contextes de pénurie enseignante. 

“Moi, j'ai peur qu’on nous remplace un petit peu quand même par l'IA,  qu'on  gonfle  

encore  plus  nos  classes, qu'on fasse corriger par l'IA, et qu'on l'utilise pour l'orientation 

de manière déterministe.”  

enseignant 13 - IFPC 1 (1’’06’05) 

Les enseignants se montrent aussi préoccupés du remplacement des métiers en général, dont ils 

voient dans la société actuelle les prémisses. Et de citer la grève des scénaristes, des doubleurs 

ou les débats concernant les productions artistiques.   

“Il y a certains métiers qui vont être amenés à disparaitre et être remplacés par des IA 

et chaque IA qui prendra la place d’un salarié mettra une famille sans salaire parce 

qu’on ne va pas recréer autant d’emplois que ce qu’on va perdre avec l’IA, je pense.”  

futur enseignant 13 - HEP 2 (39’17) 

Enfin, plusieurs répondants dénoncent une tendance au technosolutionnisme, qui promeut 

l’idée d’une école de plus en plus automatisée et performante, au détriment de la construction 

de savoirs, de la valorisation de l’erreur et du développement d’une pensée critique. Le risque 

d’uniformisation des contenus et des démarches pédagogiques, sous l’effet d’outils 

standardisés, est perçu comme une menace pour la diversité des approches éducatives. 

“Mais ça m'énerve d'être dans cet espèce de flux où on nous serine qu'on doit devenir 

plus performant, on doit progresser. Comme si on était dans une croissance infinie qui 

n'allait pas se casser la gueule. Moi, j’avoue que ça m'irrite très fort.”  

enseignant 1 - école secondaire 4 - ISE 12 (13’52) 

“J’ai peur de deux choses. C'est que les élèves deviennent extrêmement conformistes. Et 

aussi que ça ne laisse pas de place à l'erreur. Comme ils veulent faire le mieux possible, 

ils se disent “ok, je fais confiance [à l’IA]” et ils ne tolèrent plus d'être mis en défaut par 

eux-mêmes en disant je m'améliore. C'est une sorte de “voilà ma figure extérieure, c'est 

que je génère un texte parfait et qui ne veut rien dire, mais peu m'importe parce qu'en 

fait, c'est ce que tous les autres auront généré aussi”. J'y vois un vrai danger.” 

 enseignant 7 - IFPC 2 (49’33)  

Dépassant ces inquiétudes, certains propos appellent à une utilisation maitrisée et réfléchie des 

IAG, à partir d’une réflexion éthique et du rôle central de l’humain dans le processus éducatif. 

“Je pense qu'au-delà de l'utilisation, les futures recherches, et je crois qu'il y en a déjà, 

vont se faire sur l'éthique de la chose. Et ce qui me fait peur, c'est que l'être humain, il a 

du mal avec le curseur, généralement. Donc, espérons qu'il sera mis au bon endroit.”  

enseignant 5 - IFPC 4 (22’53) 
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Ces préoccupations s’articulent également à des préoccupations pédagogiques : que peut 

l’enseignant pour l’élève dans ce contexte ?  

“Les IA viennent encore amener cette question sur la table: “comment repenser nos 

propres pratiques pédagogiques ?” puisqu’un élève peut aujourd’hui, à partir d’un 

ordinateur, tout apprendre. Il suffit juste d’aller sur ChatGPT, de demander de vulgariser 

certaines choses puis de basculer sur Google et se documenter. Donc moi, en tant 

qu’enseignante, comment je peux apporter quelque chose de nouveau ? Et je me dis, ce 

qui peut être nouveau dans nos pratiques, c’est de les amener à une autonomie et à une 

approche plus critique de ces usages-là et de rester ouverts (...) à l’usage des IA mais 

d’apporter justement cette nuance en disant voilà comment utiliser ça.”   

futur enseignant 2 - HEP 1 (gr2) (31’20) 

Les enseignants verbalisent également des espérances concernant les IAG en éducation, qui 

portent à la fois sur l’IA comme culture, à laquelle il y a lieu de former les élèves,  et sur les 

IAG comme outil de soutien : soutien à leurs pratiques, par exemple la gestion différenciée en 

contexte de grands groupes, mais aussi comme soutien aux élèves, dans le développement de 

leur autonomie et pour soutenir leur apprentissage en dehors de la présence de l’enseignant. 

“On va avoir de plus en plus d'élèves et donc moins d'heures pour certains cours, 

certaines matières. L'IA pourrait pour essayer de m'aider faire en sorte que je puisse 

faire du différencié avec mes élèves, ne pas devoir m'arrêter parce qu’en langues, c'est 

le problème, on nous demande à chaque fois de leur apprendre à parler une langue.”  

enseignant 17 - IFPC 4 (1’’04’30) 

“Et moi, j’ai aussi un espoir de les pousser dans l’autonomisation (...) c’est peut-être un 

outil, si on leur montre comment l’utiliser, qui pourrait leur permettre d’individualiser 

leurs difficultés, de vraiment pouvoir dire “ça, je sais pas faire, est-ce que tu pourrais 

me proposer un exercice pour”. Ça, ça serait vraiment formidable.”  

enseignant 1 - école secondaire 3 - ISE 17 (29’57) 

Un autre espoir concerne la possibilité que les IAG puissent jouer un rôle moteur dans la 

modernisation des pratiques et des équipements scolaires, à condition que les enseignants 

restent libres de leurs choix pédagogiques et bénéficient d’une formation adéquate. 

“Cette révolution qui est non seulement cognitive, mais aussi à minima technologique, 

j'espère que les écoles vont pouvoir se réveiller et passer le pas, parce que l'ère d'Internet, 

elle n'est jamais arrivée dans les écoles. Et pourtant, ça fait 30 ans qu'on y est!.”  

enseignant 6 - IFPC 4 (1’’08’46) 

“Donc, l'espérance est avancée, certes, avec les technologies de maintenant, mais avoir 

des formations qui suivent pour que chaque enseignant puisse utiliser la technologie 

qu'on lui met à disposition ou avoir le choix de dire j'en veux pas de votre technologie.” 

enseignant 9 - IFPC 4 (1’’12’29)  
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Perceptions des enseignants sur les questions de justice et d’environnement 

Les focus groupes réunissant des enseignants et des futurs enseignants ont, comme ceux des 

élèves, évoqué la pollution environnementale dont est responsable le fonctionnement des IAG. 

Ce sujet s’est invité dans les propos, sans que la question n’ait été ciblée, au vu du caractère 

exploratoire et compréhensif de notre recherche. Les échanges témoignent d’une prise de 

conscience croissante des impacts écologiques de l’usage de ces outils (consommation 

énergétique, recours massif à l’eau pour le refroidissement des serveurs, empreinte carbone 

globale). Plusieurs enseignants soulignent que ces éléments sont peu connus des élèves et qu’il 

importe de les en informer. L’idée revient à plusieurs reprises que des usages "anodins" ou 

"ludiques" des IAG - pour des recherches qui pourraient être effectuées autrement, par exemple 

- génèrent en réalité une consommation disproportionnée de ressources. 

“On doit le dire aux élèves parce qu’il y a des recherches qu’ils font maintenant avec 

l’IA qu’ils pourraient faire avec Google pour avoir les mêmes résultats et personne ne 

leur a dit que ça coute beaucoup plus d’énergie de faire par l’IA que par Google. Or, 

dans le monde dans lequel on vit, c’est quand même une information qui est essentielle.”  

enseignante 1 - école secondaire 3 - ISE 17 (7’34) 

Dans ce contexte, plusieurs enseignants disent inciter leurs élèves à un usage raisonné et 

conscient de ces technologies. Certains témoignent également d’une restriction volontaire de 

leur propre usage des IAG, en raison de son cout environnemental jugé incompatible avec les 

défis actuels liés au climat et à la biodiversité. 

“Au contraire de plusieurs personnes, je ne l’ai jamais utilisé parce que je prends  en 

compte les dégâts que ça peut causer pour la planète, je pense qu’on est déjà assez dans 

le pétrin à ce niveau-là.”  

futur enseignant 6 - HEP 2 (6’18) 

“Je pense juste à un court truc d'Aurélien Barrau, qui discute beaucoup de l'écologie ces 

cinq dernières années et qui, notamment, parle aussi de l'extinction, d'une extinction de 

masse et qui remet ce truc de “putain, on est en train de parler de l'IA” qui va encore 

plus consommer à tout point de vue, financier, énergétique, thermodynamique, machin, 

alors qu'on est déjà dans une sixième extinction et que le débat n'a même pas lieu et qu'on 

est déjà, comme tu dis, c'est une évidence qu'on doit l'intégrer.”  

enseignant 8 - école secondaire 4 - ISE 12 (15’22) 

Ainsi, l’enjeu environnemental s’articule-t-il avec d’autres dimensions éthiques, dans un regard 

plus global sur la place que prennent les IAG dans nos sociétés : une forme d’"évidence" 

technologique qui tend à occulter les couts réels de ces outils. 

Pour finir, la question de la justice était présente dans une des questions de relance prévues 

dans les focus groupes : les IA pourraient-elles créer des inégalités ou, à l’inverse, rendre l’école 

plus juste et plus accessible ? 
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Les nombreux verbatims sur ce sujet font de cette question un point de préoccupation des 

enseignants. Ainsi, plus de la moitié des propos repris dans cette catégorie insistent sur le fait 

que les IAG ne vont pas gommer les inégalités, mais les exacerber.  

“Moi, ma crainte essentielle serait, avec la fracture numérique, qu'on  risque de ne plus 

avoir d'ascension sociale avec l'école. Ça veut donc dire que la fracture numérique, il y 

a ceux qui peuvent avoir un smartphone et ceux qui n'en ont pas. Il y a ceux qui savent 

l'utiliser, ceux qui ne savent pas l'utiliser, et ça va être la même chose avec l'IA. Si l'école 

n'apprend pas aux élèves à utiliser l'IA, ils vont être complètement largués. Mais celui 

qui est largué par rapport à ça, il va l'utiliser mais mal. (...) Et là, est-ce que l'école 

remplit encore son rôle ? En tant que prof, je peux avoir des craintes à ce niveau-là. En 

même temps, ça peut être une espérance. Ça dépend comment on joue.”  

enseignant 15 - IFPC 2 (57’04) 

Quelques enseignants leur attribuent le rôle de professeur à domicile, à même de compenser 

l'absence d'aide structurelle (par exemple des parents), ou y voient une piste de réflexion pour 

une transformation des pratiques vers une plus grande prise en compte de ce pan porteur 

d’inégalités.  

“Par contre, mon espoir, ce serait que là où des classes favorisées peuvent payer des 

profs particuliers, l'élève qui n'a rien capté (...) peut demander quand même à l'IA pour 

essayer de raccrocher. Donc, mon espoir, c'est que ça puisse quand même peut-être 

réduire les inégalités entre élèves s'il y a tout ce qu'on a cité avant, c'est-à-dire la 

formation des élèves, la formation des profs par rapport à tout ça.”  

enseignant 8 - école secondaire 4 - ISE 12 (46’22) 

“Par contre, un espoir que j'ai, c'est que, petit à petit, on se rende de plus en plus compte 

de l'inégalité qui est générée par le fait de faire travailler les élèves à la maison et qu'on 

essaie de repenser notre enseignement pour que les élèves produisent davantage à l'école 

et doivent moins travailler à la maison quand ils sont dans l'enseignement obligatoire.”  

enseignante 11 - école secondaire 4 - ISE 12 (43’05) 

Enfin, deux verbatims envisagent les inégalités sous le prisme de  la maturité des élèves : les 

enseignants craignent de voir les élèves se servir des IAG non pas pour apprendre, comme avec 

un enseignant, mais pour obtenir la bonne réponse, sans que rien ne se passe cognitivement. Ils 

rejoignent en cela les préoccupations liées au productivisme ambiant reprises plus haut.  

Nous observons que, globalement, les perceptions des enseignants  sur les effets des IAG en 

termes de justice s’éloignent de celles des élèves.  

2.2 Acculturation et formations aux IAG 

Cette section s’intéresse à la manière dont élèves et enseignants acquièrent des repères, des 

savoirs et des compétences en lien avec les IAG. Nous avons cherché à comprendre comment 

ils se forment – ou sont formés – à ces outils, quelles connaissances ils mobilisent et quels 

discours circulent à ce sujet dans les espaces scolaires. L’analyse croisée des réponses au 

questionnaire  et des propos lors des focus groupes permet d’identifier les modalités 
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d’apprentissage, les obstacles rencontrés, les besoins exprimés, ainsi que les imaginaires et 

représentations qui orientent l’appropriation des IAG dans le contexte éducatif. 

2.2.1 Pour les élèves 

Afin d’évaluer dans quelle mesure les élèves sont acculturés aux IAG, nous avons interrogé 

leurs sentiment et modalité de formation, leurs difficultés et besoins. Les données présentées 

ci-après combinent les réponses à une question fermée du questionnaire et les propos recueillis 

en focus groupes. 

Sentiment de formation 

À la question fermée “Je me sens formé·e aux IA ?”, les élèves devaient choisir au minimum 

une des quatre propositions (voir tableau). Les résultats révèlent une écrasante domination de 

l’autoformation : 81,4 % des répondants indiquent s’être formés eux-mêmes, via Internet ou 

leurs pairs. En comparaison, seuls 8,2 % disent avoir bénéficié d’une activité scolaire, et à peine 

4,4 % se sentent accompagnés par leurs enseignants. Seuls 2,7 % des élèves déclarent ne pas se 

sentir du tout formés. 

Tableau 14 : sentiment de formation aux IAG déclaré par les élèves  

Modalité de formation déclarée N= * % 

Je me forme moi-même via Internet et/ou des ami·e·s 149 81,4  % 

J'ai déjà suivi un atelier ou une activité scolaire sur les IA 15 8,2  % 

Je me sens accompagné·e dans mes usages scolaires 8 4,4  % 

Non, je ne me sens pas formé·e 5 2,7  % 

Sans réponse 4 2,2  % 

* n = 183 réponses codées; 4 élèves ayant sélectionné deux réponses 

 

Ce constat se confirme dans les focus groupes. Les réponses ont été réparties en 5 catégories 

(annexe 3, tableau annexe 2). Trois d’entre elles concernent les modalités de formation 

mobilisées par les élèves (autoformation, accompagnement par les enseignants, formation 

formelle). Les deux autres regroupent les difficultés perçues par les élèves dans leurs usages 

des IAG et les demandes explicites de formation. 

Modalités de formation 

Une implication marginale des enseignants et de l’institution scolaire 

L’accompagnement par les enseignants apparait très marginal et, lorsqu’il est évoqué, il est le 

fait d’initiatives isolées. Des enseignants de français, d’histoire ou de sciences sont parfois 

mentionnés, mais il ne semble exister ni politique d’école, ni dispositifs structurés : 
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“Pour le cours de français, parce qu’elle avait remarqué que l'IA était  beaucoup  trop  

utilisée  dans  les  travaux  écrits.  Elle  nous avait  sensibilisés  par  rapport  à  ça,  elle  

nous  avait  montré  des vidéos, les dérives de l’IA et comme quoi ça servait à rien. En 

gros, elle nous a sensibilisés sur précisément ChatGPT et les IA.” 

élève 6 - école secondaire 10 - ISE 2 (11’31) 

 

“Ce qui est cool avec les profs, c'est que je crois qu'il y a aussi une sensibilisation de 

leur part. Il y en a pas mal qui nous disent quand même, et j'ai eu un exemple récemment 

avec un professeur qui est venu, qui nous a montré ce qu'on pouvait faire avec l'IA et de 

quoi c'était capable. Il nous a un peu dégoutés de tout ça. Et il y en a pas mal qui nous 

font un peu de la prévention.” 

élève 6 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (14’02) 

 

Ces initiatives enseignantes sont présentées comme individuelles, sans qu’une réflexion d’école 

soit visible.  L’absence de prise en charge de la formation fait par ailleurs l’objet de discussions 

qui contextualisent, à travers l’arrivée sauvage des IAG, un renversement dans les positions 

traditionnelles de l’école.   

 

“L’IA, elle est pas arrivée d’abord aux professeurs et puis aux élèves. Elle est apparue 

et tous les êtres humains se sont retrouvés face à ça. Et vu que les professeurs apprennent 

en même temps que les élèves comment appréhender l’IA (...) je pense qu’ils en savent 

autant que nous.” 

élève 1 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (19’36) 

 

Autoformation 

Lorsqu’on leur demande comment ils ont appris à utiliser les IAG, les élèves évoquent 

largement une autoformation (81,4  %) que l’on retrouve dans leurs propos: 

 

“Il y a pas eu de formation pour nous apprendre clairement à l’utiliser. Du coup, on s’est 

débrouillés par soi-même.” 

élève 4 - école secondaire 2 - ISE 9 (11’58) 

L’autoformation passe par l’expérimentation (“à force de l’utiliser”, “en chipotant”, “par 

curiosité”), les échanges avec les pairs (“de bouche à oreille”, “les camarades de classe”, “mon 

pote”), et les contenus en ligne (“les vidéos”, “Tik Tok”).  

 

“En fait, c'est ça. On a grandi dans ça. On sait l'utiliser nous-mêmes.” 

élève 1 - école secondaire 7 - ISE 2 (13’03) 

 

“On n'est pas formés du tout à l'école, à l'utilisation de l'IA, mais d'une certaine manière, 

on est un peu socialement poussés à l'utiliser. Tout le monde en parle, ce n'est pas comme 

si c'était quelque chose de très dur à utiliser. Ce qui fait qu'en autodidacte, une heure ou 

deux à poser des questions, on commence un peu à avoir une idée de comment l'utiliser.” 

élève 1 - école secondaire 8 - ISE 17 (21’08) 
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Difficultés perçues 

Des difficultés techniques limitées mais ciblées : les prompts 

Les difficultés évoquées sont rares (3 verbatims), mais elles concernent de manière convergente 

la formulation des prompts. Les élèves semblent conscients que la qualité de l’interaction 

dépend de leur capacité à poser les “bonnes” questions à l’IA. 

Une demande forte de formation… souvent opposée à l’interdiction  

Les élèves formulent une demande explicite d’accompagnement, aussi bien pour comprendre 

les usages potentiels que pour intégrer une réflexion critique et éthique.  

“Moi je pense que ça serait de la prévention, même si peut-être qu'on trouvera ça chiant 

des cours sur l’IA, je pense que ça serait bien. Ne pas dire que c'est tout blanc ou tout 

noir. Il faut qu’il y ait un vrai travail derrière, que ce soit avec des pédagogues” 

élève 16 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (25’43) 

La demande des élèves oriente la question de la formation vers un usage pédagogique, ce qui 

fait sens du fait de leur autoformation. Par ailleurs, la demande de formation est souvent 

opposée à l’interdiction, jugée contre performante.  

“Je trouve que ce n'est pas une question d'utilisation, mais plutôt de prévention, dans le 

sens où les profs peuvent quand même nous aider à bien cibler nos recherches et montrer 

que c’est assez dangereux quand même. Les élèves travaillent de moins en moins, et les 

profs sont là: “vous n'utilisez pas!”. Mais d'un autre côté, ils ne nous disent pas pourquoi. 

Ici, c'est la première fois qu'on en parle vraiment. Moi, je trouve ça dangereux, et il n'y 

a pas de prévention juste.” 

élève 14 - école secondaire 8 - ISE 17 (18’45) 

“C'est un outil qu'on a besoin et qu'on va d'office utiliser dans le futur. Et les profs 

rendent tout ça tellement interdit, je ne comprends pas la logique là-dedans en fait. C'est 

fou.” 

élève 5 - école secondaire 8 - ISE 17 (17’37) 

 

Cette demande de formation ne concerne pas uniquement les élèves. Plusieurs propos suggèrent 

que les enseignants devraient eux-mêmes être formés, dans une logique de cohérence et de 

projection vers l’avenir. 

“Former les profs à l’utiliser pour que ça soit mieux pour tout le monde. Parce 

qu’objectivement, si l’école te forme à la vie de demain, dans 5 ans, je pense que l’IA, ce 

sera encore utilisé, ce sera encore même plus présent.”  

élève 1 - école secondaire 5 (gr1) - ISE 1 (24’35) 
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2.2.2 Pour les enseignants 

Cette section examine dans quelle mesure les enseignants se sentent capables et formés pour 

intégrer les IAG dans leur pratique, comment ils se sont formés, et dans quelle mesure émergent 

des réflexions critiques sur le rôle des IAG dans la société et l’école. 

Sentiment de formation 

Afin de cerner ces dimensions, nous avons interrogé les enseignants sur leur sentiment de 

formation et d’accompagnement, ainsi que sur les ressources ou dispositifs auxquels ils auraient 

eu accès. Ces questions visaient également à identifier les besoins exprimés en matière de 

formation, mais aussi les difficultés rencontrées dans l’appropriation des outils d’IAG. À la 

question “Je me sens formé·e aux IA”, les réponses des enseignants révèlent une nette 

prédominance d’un sentiment d’absence de formation ou d’accompagnement. 

Tableau  15 : sentiment de formation aux IAG déclaré par les enseignants  

Modalité de formation déclarée N= * % 

Sans réponse/autres 65 31,2 % 

Non, je ne me sens pas formé·e 60 28,8 % 

Je n’ai pas reçu de formation ou de soutien professionnel 48 23,1 %  

J'ai déjà suivi une formation ou une activité de soutien professionnel 25 12% 

Je me sens accompagné·e par mon pouvoir organisateur 1 0,5% 

Je me sens accompagné·e par mon établissement scolaire 9 4,3% 

* n =  208 réponses codées 

 

L’item “autres” peut s’expliquer par le fait qu’ils sont 21,8 % (n = 44) à avoir déjà déclaré, 

dans les questions Q9/11/13 avoir besoin de formation : “nous avons besoin de formation”, 

“j’aimerais pouvoir les aiguiller correctement”, “besoin d’outils”, “je ne m’y connais pas 

assez”. Le nombre de réponses “autres” pourrait alors s’expliquer par un sentiment de 

redondance ressenti par les enseignants et, à la source, une question formulé peu adéquatement. 

Modalités de formation 

Lors des rencontres avec les enseignants, ils évoquent leurs modalités de formation, les 

difficultés persistantes dans l’usage, et interrogent leurs besoins de formation et/ou 

d’accompagnement. Les réponses sur la question de la formation ont été réparties en 5 

catégories (annexe 3, tableau annexe 4). Trois d’entre elles concernent les modalités de 

formation mobilisées par les enseignants (autoformation, formation par les pairs ou formelle). 

Les deux autres regroupent les difficultés perçues dans leurs usages des IAG et les demandes 

explicites de formation. 
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Dans les focus groupes, les propos des enseignants sur la manière dont ils se forment aux IAG 

font apparaitre une dualité marquée. En effet,  près de la moitié des verbatims évoquent une 

autoformation, tandis que l’autre moitié renvoie à des formations institutionnelles. La 

formation par les pairs est quant à elle peu évoquée : elle renvoie à des échanges informels qui 

reposent sur des liens personnels. 

 

Autoformation  

Beaucoup d’enseignants disent découvrir les IAG par eux-mêmes, à travers des recherches sur 

internet, en explorant des outils. Cette modalité de formation est perçue comme solitaire, 

chronophage et inégalitaire, dépendant fortement de la motivation individuelle. Elle constitue, 

chez certains participants, une source de frustration.  

 

“Le fait de m'informer sur les IA : j'essaie. Par exemple, sur la plateforme TikTok, je suis 

un présentateur qui explique comment rédiger les prompts et ainsi de suite.” 

enseignant 1 - IFPC 2 (1’49) 

 

“J’ai pris le pli parce que les élèves l'utilisaient beaucoup de me former via l’IA. Donc 

je lui ai demandé de me faire un micro tuto, alors il est sûrement déjà obsolète mais 

j’essaie de pratiquer, etc. J’ai l’avantage d’avoir au moins de l’expérience dans 

l’utilisation plutôt qu’une formation à proprement parler.” 

enseignant 9 - IFPC 3 (35’17) 

 

“Des vidéos, des podcasts mais ça reste de la volonté de chacun de s’informer.”  

futur enseignant 16 - HEP 2 (16’40) 

 
Formation effective 

L'autre moitié des verbatims fait état de formations institutionnelles, organisées par les 

directions ou les organes officiels de formation continue (comme l’IFPC). Les enseignants 

valorisent le cadre structuré de découverte des IAG, les supports pédagogiques ou les 

formateurs spécialisés. Ces formations sont toutefois perçues de manière ambivalente : utiles, 

mais souvent trop ponctuelles, peu contextualisées, ou rapidement obsolètes.  

 

“J'ai eu la chance de suivre le support de quelqu'un qui est spécialisé en IA qui était 

proposé par le P.O. Et je l'ai pris dans le cadre d'un projet avec des élèves.”  

enseignant 3 - école secondaire 2 - ISE 9 (6’22)  

 

“J'ai été au festival Out of the Books où il y avait plusieurs conférences sur l'IA.” 

enseignant 1 - école secondaire 6 - ISE 5 (5’00)  

 

“On a tous eu des formations cette semaine. Les formations étaient différentes. Nos 

collègues ont été à la formation sur l'IA, moi j'ai été à une formation sur les outils 

numériques en langues qui était en fait une formation sur l'IA.” 

enseignante 2 - école secondaire 6 - ISE 5 (6’44) 
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Soulignons que les modalités de création de l’échantillon des enseignants (désignés par leur 

direction ou volontaires) peuvent augmenter la représentation d’enseignants déjà intéressés ou 

sensibilisés à la question des IAG. 

 

Difficultés perçues  

Certains propos expriment un sentiment de dépassement face aux IAG: manque de repères 

clairs (par où commencer), manque de temps, d’accompagnement et de formation pour se 

lancer, charge de travail accrue, manque de maitrise technique (formulation de prompts 

efficaces, compréhension des algorithmes, limites), inquiétude sur la fiabilité des contenus 

générés.  

 

“Comment ça fonctionne, les algorithmes qu’il y a derrière et de nouveau les risques 

qu’il y a avec les algorithmes aussi. (...). J’ai quand même le sentiment, pour l’instant, 

que c’est un travail supplémentaire parce qu’on n’est pas accompagnés. ça nous 

demande du temps. Il faut qu’on prenne le temps d’aller vers l’IA, de travailler avec l’IA. 

On a besoin du coup de formations, d’être accompagnés.”  

enseignante 18 - IFPC 3 (39’50) 

 

“C’est parce que je connais encore si peu et que ça demande une grande maitrise et je 

m’en suis rendu compte aussi en l’utilisant quelques fois et j’ai pas encore pris le temps 

de la maitriser, de lui poser des questions. Mais j’ai l’impression qu’on est déjà dans la 

danse et qu’il faut danser. Je pense que je pourrais me former d’une certaine manière de 

mon côté, par essai d'erreur mais ça prend du temps. Et là pour l’instant je suis nul mais 

je pense qu’à terme ça viendra.” 

enseignant 10 - IFPC 3 (16’40) 

 

Enfin, plusieurs enseignants déplorent qu’on attende d’eux qu’ils sensibilisent les élèves à ces 

outils, alors qu’eux-mêmes n’ont pas été formés aux IAG, ni même suffisamment informés. 

 

Demande de formation  

Enseignants et futurs enseignants sont nombreux à s’exprimer sur leurs attentes de formation. 

Ils se disent frustrés de l’absence actuelle de proposition. Les IAG sont en effet perçues comme 

une innovation incontournable, au même niveau que l’arrivée dans les écoles d’internet ou des 

TBI.  

“La formation, on n’y échappera pas de toute façon. L’IA, elle est là. C’est un peu le 

même type de révolution que lorsqu’internet est arrivé, on doit s’y adapter”.  

enseignant 2 - école secondaire 3 - ISE 17 (31’18) 

 

“L’encadrement n’est pas à la hauteur de la révolution dans laquelle on est. On veut 

nous faire croire qu’on peut encore faire comme avant mais avec une petite donnée en 

plus, c’est l’IA. En fait, ça change tout.”  

enseignant 10 - école secondaire 3 - ISE 17  (41’45) 
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Les enseignants sont également nombreux à se positionner sur les conditions d’une formation 

structurée et durable. Ils évoquent le besoin de : 

− formateurs compétents à la fois sur l’outil et le contexte pédagogique : “J’ai eu une 

formation d’une journée sur les IA. On repart, on retient à long terme peut-être 10 % 

de ce qu’on nous a montré parce qu’on nous le montre mais tant qu’on fait 

pas!”(enseignant 1 - école secondaire 3 - ISE 17 (0’35)) 

− formations disciplinaires contextualisées :“Ce serait intéressant probablement d'avoir 

une formation dans les disciplines.” (enseignante 2 - école secondaire 7  - ISE 2 

(04’25)) 

− périodicité pour suivre l’évolution des outils : “On nous balance les trucs, on vous 

forme une fois puis démerdez-vous”. Vous avez été formés une fois, vous avez une 

personne relais.” (enseignant 2 - école secondaire 3 - ISE 17 (31’18)) 

 

Concernant les objectifs des formations souhaitées, les participants  disent vouloir  comprendre 

comment fonctionnent les IAG et les  outils d’IAG, en ce compris les  algorithmes, les limites 

et biais. Ils attendent également que les formations leur permettent de (mieux) utiliser les IAG 

dans leurs cours.  

 

"La compréhension du système. Oui, comment ça fonctionne ? Qu'est-ce qu'on peut faire 

avec ? Comment l'intégrer dans notre pédagogie ? "  

enseignant - école secondaire 1 - ISE 8 (15’20) 

 

“Il faut avoir des formations sur le cadre, de la critique de l’IA et de l’impact 

environnemental qu’il y a derrière.”  

enseignant 2 - école secondaire 3 - ISE 17 (5’40) 

 

Enfin, les propos des enseignants appuient sur l’urgence de la formation afin de les outiller tous 

à former les élèves, pour accompagner ces derniers à une utilisation critique, responsable et 

efficace, et éviter ainsi un écart croissant de compétences en IAG entre enseignants et élèves.  

 

“Je pense que plus vite nous serons formés, plus vite nous pourrons contribuer à la 

formation de nos élèves. Il faudrait qu’on ait des personnes vraiment spécialisées qui 

accompagnent nos élèves en plus de nous.” 

enseignant 7 - école secondaire 3 - ISE 17 (29’29) 

 

“J'ai plein d'amis qui sont dans le domaine scientifique, dans des boites pharma. Ils 

bossent avec ça toute la journée. C'est au même titre qu'un traitement de texte. Ils [Les 

élèves] doivent apprendre à le maitriser. Sinon, dans le futur, ça va être un carnage.”  

enseignant - école secondaire 1 - ISE 8 (15’50) 

 

“Non, je disais, on ne va pas demander à un cuisinier de faire un buffet de 200 couverts 

sans formation. Mais ici, c'est malheureusement de nouveau ce qu'on risque de faire, 
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parce qu'on peut former les profs, et je pense qu'on est beaucoup à être en demande. 

Mais l'enjeu principal, c'est quand même les gamins qu'on a devant nous.” 

enseignant 8 - école secondaire 6 - ISE 5 (21’30) 

 

Moi, je suis triste que ceux qui gèrent l’enseignement ne soient pas plus rapides pour 

tenir un enseignement qui fonctionne avec son temps parce que comme on n’est pas 

formés, on diabiolise un peu l’IA. Et comme il reste les peurs, je ne sais pas si ça transpire 

de nous ou si les parents en parlent aussi mais les élèves sont honteux quand ils me disent 

qu’ils ont utilisé l’IA pour faire un truc. Et je dis mais c’est un outil comme un autre. (...) 

Les élèves doivent l’utiliser, c’est un outil formidable mais ils doivent l’utiliser… Même 

sur le choix d’IA, si on avait déjà ne fut-ce que le Ministère qui nous donne une référence 

en disant “voilà, ça, c’est les sources qu’il y a derrière, il y a pas d’enregistrement de ce 

que vous faites”. Alors, on pourrait déjà dire, aussi bien aux élèves qu’à nous, voilà ça 

c’est un outil qu’on peut utiliser sans crainte qu’il y ait des biais derrière qu’on ne voit 

pas, ne fut-ce que ça. ” 

enseignant 4 - école secondaire 3 - ISE 17 (14’34) 

 

Pour finir, les demandes de formation sont adressées aux institutions (WBE et FWB), avec une 

exigence de politique durable. Les futurs enseignants insistent quant à eux sur le besoin 

d’intégration de cette question dans le cursus de formation initiale. 

2.3 Education aux IAG 

Dans les focus groupes, nous avons interrogé les enseignants à la fois sur l’impact des IAG sur 

leurs propres pratiques professionnelles, mais aussi sur les pratiques de leurs élèves. Nous 

avons également exploré la place accordée par les enseignants et perçue chez les élèves aux 

dimensions éthiques et critiques dans les discours sur l’usage des outils d’IAG. Dans quelle 

mesure ces technologies sont-elles intégrées aux pratiques pédagogiques ? Sont-elles abordées 

en classe comme des objets d’apprentissage, discutées collectivement, ou plutôt mises à 

distance voire contournées ? 

Nous cherchons à comprendre comment les enseignants envisagent leur rôle dans le 

développement d’une littératie en IAG chez les élèves. Quelles postures adoptent-ils face à ces 

usages : tolérance raisonnée, encadrement critique, interdiction stricte ou encore évitement ? 

Autrement dit, comment se négocient au quotidien les tensions entre appropriation pédagogique 

et régulation éthique des outils d’IAG ? 

2.3.1 Pour les élèves 

Nous avons interrogé les élèves sur les discours que tiennent leurs enseignants concernant les 

IAG et leurs usages scolaires. Nous les avons également interrogés sur les postures adoptées 

par ceux-ci par rapport à leurs usages des IAG.  
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Postures des enseignants : entre interdiction, autorisation et variabilité  

Nous avons regroupé ici les propos (près de la moitié des verbatims) dans lesquels les élèves 

rapportent des postures explicites des enseignants à propos de l’usage des IAG en classe.  

Tandis que certains autorisent les usages des élèves, d’autres interdisent aux élèves de faire 

appel de quelque manière que ce soit aux IAG pour leur travail scolaire.  

“Les enseignants en parlent, mais c'est surtout pour dire : vous ne pouvez pas l'utiliser.”  

élève 16 - école secondaire 8 - ISE 17 (10’08) 

“ Les profs ils autorisent quand ça a été cité.”   

élève 1 - école secondaire 7 - ISE 2 (07’42) 

“Ils disent qu'on peut l'utiliser pour s'aider, s'inspirer, mais qu'on ne doit pas tout 

recopier, sinon c'est comme plagier. Mais il n'y a pas vraiment de trucs très précis.”  

élève 11 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (13’27) 

Le dernier tiers des verbatims renvoie à une situation variable : soit une autorisation ciblée 

selon les tâches, soit une situation ressentie par les élèves comme variant en fonction des 

membres de l’équipe enseignante.  

“Ça dépend des profs. Moi, j’en parle ouvertement avec mon prof de GR, parce que, lui-

même l'utilise et du coup je l'utilise avec lui. J'ai rendu un travail avec lui en utilisant 

l'IA et il y a d'autres profs, c'est pas possible. C'est vraiment un peu un sujet tabou selon 

les professeurs.” 

 élève 5 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (18’29) 

 La variabilité de la gestion, selon les disciplines, les tâches et les enseignants, avec des postures 

tranchées, mais aussi des marges de tolérance, provoque chez les élèves une certaine gêne. 

Certains avancent que la tendance actuelle à interdire pose problème dans un cadre plus large 

que celui de la classe, à savoir leur formation et leur préparation à un monde où les IAG seront 

de facto omniprésentes.  

“On est aux premières loges pour assister à l’explosion de l’IA, c’est quand même 

intéressant d’avoir des cours dessus plutôt que de nous forcer à pas utiliser. C’est un truc 

que je trouve nul, essayer d’étouffer alors que, quand on va arriver dans le monde 

professionnel, l’IA aura encore plus progressé et on saura pas comment l’utiliser. Ils sont 

en train d’essayer de nous empêcher de profiter du progrès au lieu de nous aider à 

l’appréhender et à faire en sorte de l’utiliser correctement, ils essaient de nous le cacher. 

Ça fait un peu complot et c’est con ! ”  

élève 4 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (16’04) 

Discours critiques sur les IAG en classe 

Un tiers des propos recueillis chez les élèves montre que les enseignants expriment des mises 

en garde à l’encontre des IAG (risques de triche, perte d’autonomie ou manque de fiabilité).   
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“En français, on a eu un débat pour ou contre les IA. Puis, on en parlait, on expliquait 

tout ce qui était négatif, notamment pour le travail, pour les gens, etc.”   

élève 7 - école secondaire 4 (gr3) - ISE 12 (14’53) 

“Ils nous disent qu'ils le remarquent directement et que ça sert à rien de l’utiliser. Qu'ils 

ont un logiciel justement pour voir dans nos travaux le pourcentage de l'IA.” 

 élève 1 - école secondaire 7 - ISE 2 (05’35) 

Il apparait dans les propos des élèves que les enseignants oscillent entre discours critiques, 

incitation à la prudence et vérification systématique (déjà abordée précédemment), ce qui 

contribue à un climat de vigilance dans certaines classes. 

Effets perçus de l’usage des élèves sur les pratiques pédagogiques enseignantes  

Les propos des élèves témoignent des ajustements pédagogiques dus à l’arrivée des IAG dans 

les usages des élèves. Cette transformation, contrainte, touche de façon majoritaire l’évaluation 

et les devoirs.  

“Par exemple si on produit un texte, comme ils savent qu’on a accès aux IA, ils vont se 

dire l’orthographe, ça va être plus coté ou la façon dont on écrit. Je pense que ça va être 

quand même de plus en plus dur.”  

élève 3 - école secondaire 3 (gr1) - ISE 17 (30’26) 

“On a un prof qui ne donne plus de devoirs parce qu'il sait qu'on va utiliser ChatGPT. 

Du coup, il préfère qu'on fasse le travail en classe.”  

élève - école secondaire 9 - ISE 1 (13’28) 

“Les profs, ils ont compris vite comme les IA ça allait être un problème. Du coup, ils 

modifient un peu leur questionnaire et ils mettent plus de points à d’autres endroits.” 

 élève 1 - école secondaire 5 (gr1) - ISE 1 (21’08) 

Entre tolérance implicite et aveuglement  

Enfin, certains élèves estiment que leurs enseignants savent pertinemment que les IAG sont 

utilisées, même s’ils ne l’interdisent pas systématiquement. Leurs propos évoquent une prise de 

conscience inégalement répartie voire d’une volonté de ne pas voir.  

“Est-ce que les profs se rendent compte quand vous utilisez l'IA pour faire des devoirs ? 

-  élève 6 : Je pense que oui.  - élève 7: Non ! Ça dépend.”  

école secondaire 10 - ISE 2 (13’01) 

“Ils jouent les aveugles ici. Ils savent qu'on utilise la plupart ChatGPT, l’IA.”  

élève 19 - école secondaire 4 (gr2) - ISE 12 (16’21) 

Ces discours suggèrent que certains enseignants adoptent une posture implicite, entre 

connaissance des usages réels et absence de régulation affichée. Les propos des élèves révèlent 

donc, en réponse à leurs usages des IAG, une diversité de postures et de discours enseignants, 
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reflétant des approches contrastées selon les disciplines, les contextes ou les sensibilités 

individuelles. Cette variabilité est perçue par les élèves comme source d’incertitude. 

2.3.2 Pour les enseignants 

Dans cette section, nous avons interrogé les enseignants sur leurs perceptions des effets 

concrets de l’IAG sur les pratiques scolaires de leurs élèves. Nous les avons également 

interrogés sur les postures adoptées par ceux-ci par rapport aux usages des élèves.  

À la question « Les IA sont-elles en train de transformer les pratiques de mes élèves ? Si oui, à 

quels niveaux ? », les réponses sont sans ambigüité : une très large majorité des enseignants 

(80,7 %) perçoit déjà une transformation dans les pratiques de leurs élèves, transformation 

qu’ils attribuent à l’usage croissant des outils d’IAG. 

 

Tableau 16 : transformation des pratiques des élèves par les IAG 

Réponse Total n= % 

Oui  163 80,7 % 

Non  11 5,4 % 

Ne sait pas / Pas de réponse 28 13,9 % 

 

En revanche, seuls 5,4 % estiment que les IAG n’ont pas d’effet sur les pratiques des élèves. 

Enfin, 13,9 % expriment un doute ou une incertitude, ne se prononçant pas ou affirmant ne pas 

être en mesure d’évaluer cet effet. 

 

Dans les focus groupes, concernant les usages des élèves, les enseignants sont prolixes. Et ainsi 

que le disent les enseignants de l’école secondaire 1 :  

- “Tous : Oui (unanime) [les élèves utilisent l'IA]. 

- Tous: Oui (unanime) [Aussi bien en secondaire inférieur qu’en supérieur].” 

enseignants - école secondaire 1 - ISE 8 (10’05)  

 

Ils décrivent une appropriation rapide, mais superficielle, des IAG par leurs élèves. Beaucoup 

rapportent un usage massif, perçu comme évident, notamment pour les devoirs réalisés à 

domicile :  

“Si tu demandes à un élève du texte en devoir, forcément il va utiliser l’IA.” 

enseignante - école secondaire 1 - ISE 8 (11’58)  

 

L’usage est souvent perçu comme paresseux, peu critique et motivé par la recherche de gain de 

temps plutôt que par un intérêt pour l’apprentissage. Notons que l’absence d’esprit critique ou 

la confiance excessive dans la machine sont pointées comme des problèmes récurrents dans les 

usages des élèves. 

 

“Les élèves vont l'utiliser et qu'on ne sait pas si c'est eux ou pas finalement, s'ils l'utilisent 

correctement. Parce que pour l'instant ils ne l'utilisent pas correctement. Souvent c'est 

un copier coller.” 

enseignante 7 - école secondaire 7 - ISE 2 (9’08) 
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“Quand je vois qu'ils sont capables de faire confiance à ChatGPT de manière 

complètement aveugle. Parfois des images où on voit quelqu'un qui a 12 doigts, ils 

trouvent ça très bien et ils ne voient pas où est le problème, ça me fait peur.” 

enseignante 3 - école secondaire 8 - ISE 17 (27’58) 

 

Certains enseignants perçoivent toutefois des usages plus constructifs, notamment en révision 

de texte pour reformuler une idée ou s’exprimer plus clairement. D’autres reconnaissent que 

l’outil peut être mobilisé comme soutien à la compréhension d’une matière ou aide à la 

structuration d’ un raisonnement. 

 

“Une élève me dit : “madame, je n'étais pas présente lors du dernier chapitre. Et c'est 

ChatGPT qui m'a tout expliqué. Et c'est pour ça que j'ai réussi l'interro.” Là, je me suis 

dit, franchement, c'est génial que les élèves se mettent à jour par eux-mêmes, en allant 

faire leur petite recherche sur ChatGPT.” 

enseignante 14 - IFPC 4 (41’04) 

 

Plusieurs enseignants soulignent que la distinction entre aide et délégation est complexe pour 

les élèves, ce qui entrave le développement de leur autonomie cognitive. 

  

“Ce que j'interdis, c'est le recopiage tel quel, où limite il y a encore le petit cadre de 

ChatGPT qui apparait sur leur feuille. Il faut faire quand même la réflexion. Par exemple, 

dans mon argumentation : “j'ai pas d'idée, donne-moi des idées”. Mais “donne-moi des 

idées”, pas “fais ton texte à ma place”. Et je pense qu’ils ne comprennent pas ça. J'en ai 

discuté avec eux et il y a le côté : pourquoi est-ce que je vais juste demander des pistes 

alors qu'ils pourraient le faire travailler à ma place ? Et ça, je crois que c'est encore un 

peu difficile.”  

enseignante 5 - école secondaire 7 - ISE 2 (18’25) 

 

“Je pense aussi que le problème avec les élèves, c’est qu’ils l’utilisent comme remplaçant 

et pas comme assistant. Du coup, il faut donner des consignes des travaux qu’on donne 

à la maison pour qu’ils puissent utiliser l’IA comme assistant.” 

enseignant 9 - IFPC 3 (24’57)  

 

Enfin, certains verbatims rendent visible la réalité des inégalités sociales ou scolaires que 

l’usage des IAG peut renforcer. Ce constat alimente une réflexion plus large sur le sens de 

l’école et sur les conditions d’un apprentissage équitable dans un contexte où les outils d’IAG 

peuvent à la fois aider et détourner.  

 

Les enseignants ont également échangé sur leur attitude face aux usages de leurs élèves, sur 

leur gestion de ces usages. Nous avons classé leurs propos en trois grandes catégories : 

interdiction des usages et évitement, tolérance face aux usages des IA par les élèves, et les 

propos évoquant la mise en place de conditions à même d’éviter ces usages. Notons que les 

verbatims sont nettement plus nombreux dans la catégorie liée à l’interdiction.  
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Interdiction des usages 

Dans les focus groupes, de nombreux verbatims évoquent l’interdiction explicite de l’usage des 

IAG pour les élèves. Cette posture, souvent adoptée par défaut, repose sur une crainte de la 

triche, de la perte de contrôle sur l’évaluation et est présentée comme un outil de maintien du 

cadre scolaire. 

 

“Dans mes consignes et dans mon Document d’intentions pédagogiques en début 

d'année, j'ai précisé que le plagiat était interdit et que l'utilisation de l'IA pour faire une 

recherche était interdite.” 

enseignante 3 - école secondaire 8 - ISE 17 (6’17) 

 

Cette approche semble aussi traduire une incertitude institutionnelle : les enseignants ne se 

sentent ni outillés, ni légitimés à encadrer l’usage des IAG de manière constructive. Dès lors, 

l’interdiction devient la seule attitude possible en attendant des balises claires. 

 

“Je vais dire, moi, j’ai beaucoup de gêne. (...) Éthiquement, je suis hyper embêtée parce 

que je le vois [qu’ils ont triché], mais qu'est-ce que j'ai comme preuves ?” 

enseignante - école secondaire 1 - ISE 8 (8’56) 

 

Parfois, le refus est aussi d’ordre pédagogique : il s’agit de préserver certaines compétences 

fondamentales (expression personnelle, rédaction manuelle, raisonnement autonome), que 

l’usage non encadré des IAG viendrait court-circuiter. 

 

“C’est de la triche en fait. Parce que nous, en tant qu'enseignants, on doit leur apprendre 

à développer des compétences. Et ils n'ont pas les compétences requises par le 

programme parce qu'ils tapent la consigne et parfois ils ont de la chance : ChatGPT leur 

fait un truc potable. Mais ChatGPT, il est pas en classe avec nous.” 

enseignante  5 - école secondaire 7 - ISE 2 (10’07) 

 

La posture d’interdiction, justifiée par un manque de temps, de formation ou de cadre pour 

accompagner autrement les élèves, s’exprime cependant moins comme un rejet idéologique 

que comme une mesure conservatoire, en attendant mieux. 

Tolérance face aux usages 

Face à l’usage croissant des IAG par les élèves, certains enseignants adoptent une posture de 

tolérance assumée, considérant qu’interdire ces outils serait inefficace, voire contre-productif. 

Pour eux, l’enjeu n’est pas d’empêcher l’utilisation, mais plutôt de l’encadrer, l’accompagner, 

et en faire un levier pédagogique. Parfois, cette tolérance est envisagée comme un point d’appui 

pour développer le sens critique, réviser un texte, corriger une réponse ou discuter de la 

pertinence d’un raisonnement. Cette approche implique souvent une distinction implicite entre 

utilisation passive et usage intelligent.  
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Certains enseignants défendent ainsi une adaptation progressive, variable selon les activités, les 

disciplines, les niveaux : 

 

“Pour l’utilisation ferme de l’IA, je pense qu’il faut aussi qu’il faut voir ce qu’on évalue 

en tant que prof, est-ce que c’est une réflexion, un savoir-faire ou un savoir ? Et du coup, 

après, cadrer en fonction et organiser un peu les activités pédagogiques aussi en fonction 

et donc si c’est une réflexion, l’utilisation de l’IA peut être comprise dans ce truc de 

réflexion : tiens, comment est-ce que je l’utilise ?” 

enseignant 9 - IFPC 3 (55’37)  

 

Cette tolérance relative s’inscrit également dans une logique de réalisme pédagogique : les IAG 

sont là, les élèves y ont accès, et plutôt que de les bannir, ces enseignants préfèrent créer les 

conditions pour qu’elles soient utilisées avec discernement. 

 

“Moi, je donne toujours cet exemple: les élèves me disent pourquoi vous, vous autorisez 

qu'on l'utilise ? Tout simplement, est-ce que tu sais fabriquer un couteau de A à Z ? Non, 

tu vas dans le tiroir, tu prends ton couteau et c'est parti. Donc finalement, ici, c'est 

exactement la même chose. Les technologies ont évolué. Pourquoi se fermer à ça et se 

dire, on ne va plus les utiliser. Elles sont là, elles existent, utilisons-les. Il faut juste les 

utiliser de manière intelligente, tout simplement.” 

 enseignant 6 - école secondaire 2 - ISE 9 (33’39) 

Evitement 

Dans cette catégorie, nous avons réuni les propos des enseignants qui évoquent des stratégies 

visant à éviter les usages des IAG par leurs élèves. Ces verbatims montrent un basculement 

progressif dans les pratiques pédagogiques : les répondants, enseignants comme futurs 

enseignants, disent abandonner les devoirs à domicile ou réduire fortement leur part pour 

limiter les occasions d’usage non encadré des IAG. Certains recentrent ainsi les apprentissages 

sur le travail en classe, perçu comme l’espace où l’on peut garantir une évaluation plus 

authentique et un encadrement réel des élèves. Cette reconfiguration, bien que dictée par des 

considérations pragmatiques, révèle un sentiment d’impuissance face aux capacités des IAG et 

est jugée insuffisante pour compenser la perte de temps de travail, conséquence de l’abandon 

du travail individuel à domicile. Cette reconfiguration était visible dans les réponses à la partie 

du questionnaire concernant les motivations d’usage : 13 % des répondants avaient choisi de 

citer l’abandon des devoirs.   

 

“Déjà depuis longtemps, je ne fais plus faire de productions de texte à la maison. Ce qui 

est fort dommage, parce que les élèves ont besoin de temps de réflexion, de temps 

d'écriture. Et en classe c'est très difficile : même si on a un bloc de deux heures, c'est 

insuffisant pour avoir du concret. J'avoue que nous sacrifions une partie, avec des 

travaux plus restreints, qui peuvent être intéressants aussi, mais c'est quand même un 

gros bloc de notre façon de faire depuis des années qui a disparu et que je regrette.” 

enseignante 3 - école secondaire 6 - ISE 5 (11’57) 
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Ce recentrage subi s’accompagne parfois du recours à des modalités alternatives, comme 

l’évaluation orale, perçues comme plus fiables. 

 

“Quand je fais travailler la compétence, en général c'est en classe. S'ils font un travail à 

domicile de recherche, ils vont devoir présenter. Je vais utiliser l'oral pour vérifier qu'ils 

ont compris ce qu'ils ont fait.” 

enseignante 2 - école secondaire 7 - ISE 2 (12’18) 

 

“Typiquement, en sixième, j'ai trouvé un podcast passionnant sur le sujet du cours. Je me 

suis dit, je vais leur faire écouter, mais comment est-ce que je leur fais écouter ? Comment 

je peux vérifier qu'ils vont vraiment bien l'écouter et bien l'utiliser ? J'ai réfléchi à tout 

un stratagème pour être sûr qu'ils vont l'écouter, que je peux effectivement les évaluer là-

dessus sans qu'ils utilisent l'IA.” 

enseignante 3 - école secondaire 8 - ISE 17 (24’09) 

 

Certains enseignants rendent en outre visible la tension entre l’abandon des devoirs et les 

attendus du programme.  

“Le programme qu'on a est censé être un programme qui permet d'avoir du travail à 

domicile, mais si on ne peut plus faire travailler les élèves à domicile, on ne peut plus 

voir la même matière sur un an, c'est trop compliqué.” 

enseignante 16 - IFPC 4 (31’34) 

 

Tout comme les pratiques d’interdiction, ces ajustements font apparaitre une adaptation 

contrainte : face à la présence des IAG dans les usages de leurs élèves, les enseignants cherchent 

des équilibres entre exigences curriculaires et reconfiguration du travail scolaire. 

Demande de cadre 

Dans les focus groupes, les enseignants expriment un besoin fort de cadre partagé concernant 

l’usage des IAG à l’école. Plusieurs témoignages font état d’un flou institutionnel qui nuit à la 

cohérence des pratiques, tant entre disciplines qu’au sein des établissements. Certains 

soulignent le manque de directives officielles, en particulier de la part des autorités éducatives.  

 

“La FWB, elle doit faire un point. Il est grand temps, parce que je ne suis pas d'accord 

quand on dit ça fait seulement un an. On est en 2025, on n'attend pas un an.” 

enseignante 4 - école secondaire 2 - ISE 9 (38’04) 
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Mais aussi à l’échelle locale, entre collègues. Ce qui peut engendrer des conséquences directes 

sur les élèves, pris dans des consignes divergentes selon les cours ou les enseignants.  

 

“Je  discute  de  ça  avec mes  collègues  pour  qu'on  essaie  de  se  mettre  d'accord.  

Parce  que  je pense que  si  en  géographie,  ils ne  peuvent  pas  utiliser  le  moindre  

mot  d'IA  et  en  histoire,  ils  peuvent,  c'est un  peu  perturbant.” 

enseignante 9 - IFPC 1 (44’54)  

 

Plus largement, les enseignants dénoncent une perte de repères qui affecte non seulement 

l’organisation pédagogique, mais aussi le lien de confiance et l’autorité professionnelle.  

 

“On pratique un peu la politique de l'autruche. On sait, mais sans vraiment savoir que. 

Je pense que ça pose aussi un autre problème du respect et de l'autorité du professeur 

parce qu'on est décrédibilisés, ils nous trompent. (...) On est trompés. Ils nous donnent 

des choses qui ne sont pas eux, on les cote, on passe du temps à les corriger, on leur 

donne des beaux points. Je trouve que c'est très très dérangeant parce que ça veut dire 

qu’on perd un peu le respect du savoir et du professeur.” 

enseignante 4 - école secondaire 6 - ISE 5 (18’38) 

 

Enfin, certains enseignants plaident pour une régulation différenciée selon les disciplines, 

tenant compte de la spécificité des apprentissages.  

 

“Il faut vraiment un cadre d'utilisation de l'IA pour chaque matière, chaque discipline. 

Je pense que les langues, ce n'est pas comme les maths, les physiques.” 

enseignant 5 - école secondaire 10 - ISE 2 (10’50) 

Discours adressés aux élèves 

L’utilisation par les élèves des IAG suscite chez certains enseignants une évolution des discours 

adressés aux élèves. Plutôt que de diaboliser ces outils, ils cherchent à en parler ouvertement, 

dans une logique de dédramatisation et de responsabilisation. L’objectif est d’installer un 

dialogue autour des usages, répandus mais encore tabous.  

 

“C’est compliqué pour eux d’avouer, d’ailleurs j’utilise le terme avouer alors qu’on leur 

pose la question de manière totalement objective, neutre. On n’est pas en train de les 

juger là-dessus mais on se doute qu’ils l’ont utilisé à certains moments. Quand on 

commence à rentrer là-dedans à questionner, je trouve qu’à l’école secondaire, c’est très 

compliqué parce qu’ils ont l’impression d’être en faute.” 

enseignante 7 - école secondaire 3 - ISE 17 (40’10) 

 

Pour rompre avec cette posture culpabilisante, certains discours envisagent les IAG comme 

objets ordinaires du quotidien scolaire, sans les présenter comme triche ou menace.  
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“Je  dédramatise  aussi.  C'est  plus  tricher, c'est  s’outiller. C'est  un  ordinateur  hyper  

évolué.  C'est  le  meilleur  ami  qu'on aimerait  avoir : anglophone,  mathématiques,  

bureautique,  peu importe.” 

enseignante 7 - école secondaire 10 - ISE 2 (10’15) 

 

Cette dédramatisation n’exclut pas une volonté d’éducation critique. Certains enseignants 

rappellent aux élèves les limites techniques des IAG, insistent sur l’importance du contexte 

d’usage. D’autres vont jusqu’à aborder les enjeux écologiques de manière volontaire : 

  

“Avant  d'utiliser l'IA,  je  fais  un  peu  de  la  propagande  pour  dire  : attention,  quand  

même  à  vos  couts,  sachez  ce  que  ça  coute  à  la planète  de  demander  à  une  IA.  

On  le  savait  pour  Internet,  maintenant  on  le  sait  aussi  pour  ChatGPT.”  

enseignant 5 - IFPC 1 (46’07)  

 

Ces témoignages marquent une volonté d’ouvrir un espace pédagogique autour des IAG, dans 

une logique de formation technique, éthique et citoyenne. Pour ces enseignants, mieux vaut 

accompagner les usages que les taire ou les interdire, comme le résume un futur enseignant :  

 

“Si on commence à former les élèves, leur dire : on peut les utiliser dans certains cas, 

dans des cas à vos risques et périls; vous allez peut-être vous tromper, vous planter ; ils 

auront peut-être un regard critique dessus. C'est peut-être mieux de les former là-dessus 

que justement dire : ah non, on va diaboliser ça.” 

futur enseignant 12 - HEP 1 (gr1) (20’12) 

Accompagnement des usages des élèves 

L’intégration des IAG dans les pratiques pédagogiques se présente comme minoritaire. Elle est 

portée par quelques enseignants qui testent déjà des usages en classe, le plus souvent à titre 

exploratoire, Ils s’accompagnent d’un discours orienté vers la construction de compétences 

critiques, comme l’analyse du contenu généré, la vérification des sources ou l’identification des 

biais. 

 

“Je leur montre comment ils peuvent utiliser l’IA de manière autonome pour se créer des 

exercices selon leurs besoins. Quand ils diagnostiquent leurs difficultés, leurs besoins à 

travers différentes situations, je leur propose de se créer une banque d’exercices 

personnalisée, individualisée.” 

enseignante 7 - école secondaire 3 - ISE 17 (12’53) 

 

“J’avais demandé à ce que ChatGPT génère un article faux [en géographie] que j’avais 

ensuite soumis à mes élèves. Le premier exercice, c’était de voir justement si l’article 

était vrai ou faux. Il faut essayer que ça devienne un réflexe chez les élèves de se 

questionner sur la source du document.” 

futur enseignant 16 - HEP 2 (10’39) 
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D’autres enseignants se projettent dans cette démarche, même s’ils n’en sont encore qu’au stade 

de l’intention. Ils expriment une volonté claire d’accompagner les élèves dans des usages 

réfléchis. 

 

“Si on change nos cours et qu'on forme des élèves ultra critiques : ce qui compte, ce n'est 

pas le résultat que tu me donnes, mais c'est le compte rendu critique que tu fais de tout 

ce que l'IA a énuméré. (...) C'est ça qu'il faudra travailler à l'avenir.” 

enseignant 4 - école secondaire 4 - ISE 12 (28’11) 

 

“J'envisage aussi pour la prochaine expression écrite, comme j'ai des PC en classe, de 

demander aux élèves d'utiliser ChatGPT comme outil d'évaluation pour pouvoir 

améliorer leur travail. (...) Là, ils pourront, avec le prompt adéquat, demander l'avis de 

l'IA sur les points à améliorer dans leur travail. ” 

enseignant 1 - école secondaire 6 - ISE 5 (5’00) 

 

Certains enseignants évoquent aussi les IAG comme levier de transformation plus large de 

l’enseignement : ils y voient une opportunité de redéfinir les finalités éducatives, d’explorer 

d’autres modalités d’apprentissage ou d’aborder des enjeux sociétaux contemporains. Ainsi, 

même si elles apparaissent isolées, ces initiatives montrent que les IAG sont déjà perçues 

comme un objet didactique et éthique, et non plus seulement comme un outil à encadrer.  
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Synthèse - AXE 2 - Impacts perçus 

2.1. Perception et enjeux des IAG 

Élèves et enseignants développent des représentations contrastées des IAG, marquées par des 

préoccupations éthiques, cognitives et pédagogiques. que nous avons organisés en cinq 

grands axes : la protection des données personnelles, la fiabilité des contenus, la neutralité 

des IAG, les formes d’anthropomorphisme et les effets perçus des IAG sur les relations 

scolaires. 

 

Perceptions des élèves : entre prudence critique et intérêt utilitaire 

 

● Perception du respect des données 

L’item “Les IA respectent la vie privée des utilisateurs”, évalué sur une échelle de Likert de 

1 (pas du tout d’accord) à 5 (tout à fait d’accord), visait à sonder la perception des élèves sur 

cet enjeu. La moyenne de 2,82/5, accompagnée d’un écart-type de 1,17, reflète une opinion 

globalement prudente et ambivalente. Cette perception ambivalente est renforcée par le 

nombre relativement limité de mentions explicites dans les focus groupes (12 verbatims), ce 

qui pourrait traduire une forme de banalisation du risque ou un manque d’information sur les 

enjeux liés à la vie privée. 

 

● Perception de la fiabilité 

L’item “Les IA génèrent des contenus valides et fiables” obtient une moyenne de 3,12/5, avec 

un écart-type de 0,92, traduisant une perception globalement neutre mais marquée par une 

certaine variabilité. Cette question revient plus fréquemment dans les discussions entre élèves 

(23 verbatims), où sont évoquées des erreurs factuelles ou des incohérences dans les résultats 

produits. 

 

● Perception de la neutralité et des biais 

À l’item “Les réponses fournies par les IA sont neutres”, les élèves attribuent en moyenne 

une note de 3,59/5, avec un écart-type de 1,13, suggérant une perception globalement 

favorable. Toutefois, certains verbatims expriment un regard critique sur la prétendue 

neutralité des IAG, soulignant des différences entre outils, des choix d’options ou des 

influences possibles sur les usagers. La question des stéréotypes reproduits par les IAG, bien 

qu’elle touche également à la neutralité, est peu évoquée par les élèves, ce qui pourrait 

traduire une conscience limitée ou un intérêt secondaire pour ce risque particulier. 

 

● Perception anthropomorphique 

L’item “Les IA pensent comme les humains” obtient une moyenne très basse de 1,76/5 (écart-

type de 1,02), indiquant un rejet clair de cette idée par les élèves. La majorité des répondants 

exprime un désaccord net, voire total, avec l’affirmation selon laquelle les IAG possèderaient 

une pensée comparable à celle des humains. En revanche, l’affirmation “Les IA sont 
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intelligentes” recueille une moyenne de 3,79/5 avec un écart-type de 1,24, ce qui traduit une 

adhésion globalement modérée à forte à cette idée. À l’inverse, l’item “Les IA s’expriment 

comme des humains” obtient une moyenne plus faible de 2,62/5 (écart-type : 1,22), révélant 

un certain scepticisme quant à leurs capacités langagières. 

 

● Perception de l’impact des IAG  sur les relations scolaires 

Les propos recueillis mettent en évidence une relation marquée par la méfiance entre élèves 

et enseignants autour de l’usage des IAG en contexte scolaire. Les élèves expriment la crainte 

d’être évalués de manière injuste, de subir la pression des discours de vérification portés par 

les enseignants, voire un sentiment plus global d’insécurité. 

 

Les échanges en groupes de discussion confirment cette posture ambivalente. Les élèves 

s’inquiètent de la collecte des données et du piratage de celles-ci par les IAG, mettent en 

doute la fiabilité des contenus générés, mais cette conscience ne semble pas freiner leurs 

usages. Quant aux relations élèves-enseignants, elles sont, selon eux, marquées par la 

méfiance et la suspicion. 

 

● Craintes et espoirs formulés par les élèves 

Les nombreuses interventions dans les focus groupes évoquent la crainte de perte du lien 

humain à l’école, en lien avec la déshumanisation potentiellement portée par les IAG, tout 

comme l’uniformisation de la pensée. Quelques propos font émerger la conscience du danger 

environnemental que constituent les IAG. Enfin, certains élèves voient dans les IAG un espoir 

: celui d’un accès au savoir équitable, sans lien avec les moyens financiers.  

 

Perception des enseignants : prudence critique 

 

● Perception du respect des données 

L’item “Les IA respectent la vie privée des utilisateurs”, proposé aux enseignants sur une 

échelle de Likert, obtient une moyenne de 2,28 (écart-type de 1,11) et une médiane de 2, 

révélant une méfiance marquée à l’égard de cette affirmation. 

Les focus groupes confirment cette tendance : enseignants et futurs enseignants expriment de 

vives préoccupations quant à l’usage des données personnelles par les IAG. Ils pointent 

notamment la concentration du pouvoir entre les mains d’acteurs privés, l’opacité des 

traitements algorithmiques, ainsi que les risques de dérives commerciales et politiques — 

incluant des inquiétudes liées au respect des droits d’auteur. 

● Perception de la fiabilité 

L’assertion “Les IA génèrent des contenus valides et fiables” obtient une moyenne de 2,85, 

traduisant une perception globalement neutre. Ce résultat reflète une forme de prudence, 

voire d’incertitude, quant à la fiabilité des contenus produits par les IAG. 
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● Perception de la neutralité et des biais 

L’assertion “Les réponses fournies par les IA sont neutres” obtient une moyenne de 2,62/5 

(écart-type : 1,15), ce qui traduit une perception globalement réservée, voire critique, de la 

neutralité des contenus générés par les IAG. 

 

● Perception anthropomorphique 

À l’affirmation “Les IA pensent comme les humains”, les enseignants expriment une forte 

opposition : la moyenne est très basse (1,86/5) et la médiane de 1 confirme un rejet massif de 

cette idée. Leur position est claire : les IAG ne “pensent” pas réellement, même si quelques 

répondants nuancent ou hésitent.  

En revanche, l’affirmation “Les IA s’expriment comme des humains” suscite un accord 

modéré, reflétant une reconnaissance partielle de leurs performances langagières.  

Enfin, concernant l’assertion “Les IA sont intelligentes”, les réponses des 202 participants 

donnent une moyenne de 2,84/5. Cette répartition relativement équilibrée, légèrement 

orientée vers le scepticisme, révèle une ambivalence : le concept même d’“intelligence” 

appliqué aux IAG semble faire débat au sein de la communauté enseignante interrogée. 

 

Le rejet de l’anthropomorphisation des IAG témoigne d’une compréhension relativement fine 

de la nature algorithmique et non consciente de ces outils. Bien que les IAG puissent simuler 

des dialogues humains de manière convaincante, les élèves semblent faire la différence entre 

la production de discours par corrélation statistique et une véritable capacité réflexive ou 

intentionnelle. L’usage répété des IAG ne semble donc pas induire un glissement vers une 

croyance en leur autonomie cognitive. 

● Craintes et espoirs formulés par les enseignants 

Les échanges en groupes de discussion confirment ces résultats : les enseignants pointent des 

risques liés à la privatisation des IAG, aux biais algorithmiques, à la désinformation et à une 

possible déshumanisation de l’école. Ils redoutent également un affaiblissement de la relation 

pédagogique, voire le remplacement partiel du métier. Plusieurs dénoncent une forme de 

technosolutionnisme, contraire aux finalités éducatives. 

 

Des inquiétudes croissantes apparaissent aussi quant aux inégalités scolaires et aux couts 

environnementaux, tandis que certains expriment des espoirs conditionnels : amélioration de 

la différenciation, accès élargi au savoir, modernisation des pratiques… à condition d’un 

encadrement éthique, d’une formation appropriée et du maintien d’une autonomie 

pédagogique forte. 

2.2 Acculturation et formations aux IAG 

Formation autonome des élèves  

Sur le sentiment de formation, le questionnaire montre une acculturation majoritairement 

autonome : 81,4 % des élèves déclarent s’être formés eux-mêmes, principalement via Internet 

ou leurs pairs. Seuls 8,2 % ont bénéficié d’une formation scolaire formelle. 
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Les focus groupes confirment cette tendance d’autoformation généralisée et d’implication 

marginale des enseignants et de l’institution scolaire dans les modalités de formation des 

élèves. Quelques enseignants sensibilisent ponctuellement, mais ces interventions sont vues 

comme isolées. Plusieurs élèves estiment que les adultes découvrent les IAG en même temps 

qu’eux et devraient être formés.  

Ainsi émerge une demande forte de formation : les élèves réclament un accompagnement 

structuré, une approche pédagogique et critique. Ils opposent cette attente à l’interdiction pure 

et simple, jugée contreproductive et déconnectée des enjeux à venir.   

 

Enseignants : sentiment de non-formation 

Sur le sentiment de formation, les enseignants déclarent un sentiment majoritaire de non-

formation face aux IAG : seuls 12 % disent avoir suivi une formation, tandis que 52 % 

déclarent n’en avoir reçu aucune ou se sentir isolés dans leurs usages. Les demandes de 

formation et d’accompagnement sont nombreuses (21,8 %) et appellent des dispositifs ciblés, 

concrets, répétés et contextualisés. 

Les échanges en focus groupes révèlent deux grandes modalités de formation : une 

formation autodidacte, perçue comme solitaire et inégalitaire, et des formations 

institutionnelles jugées utiles mais souvent trop brèves ou déconnectées du terrain.  

Les difficultés techniques (prompts, compréhension des IAG) sont fréquemment 

mentionnées, tout comme le manque de repères sur le plan éthique, pédagogique et 

méthodologique. 

 

Les enseignants expriment un besoin urgent de comprendre le fonctionnement, les biais, les 

usages pédagogiques et les enjeux critiques des IAG, afin de pouvoir accompagner les élèves 

et éviter un fossé croissant de compétences. Le manque de formation contribue à une 

diabolisation des IAG, là où beaucoup y voient pourtant un outil incontournable, à condition 

d’être intégré de façon éclairée et critique. 

2.3. Education aux IAG 

Education des élèves aux IAG  

Dans les focus groupes, les élèves décrivent une diversité de postures enseignantes face aux 

IAG, de l’autorisation à l’interdiction, en passant par l’encadrement, selon les disciplines et 

les enseignants. Cette variabilité crée un flou vécu comme inconfortable par les élèves et 

révèle l’absence d’un cadre commun au sein de l’école. 

 

En ce qui concerne les discours des enseignants sur les IAG, du point de vue des élèves, ceux-

ci oscillent entre encouragement à la prudence, critiques (sur la fiabilité ou la triche), et 

contrôle (détection automatisée).  

 

Les élèves relèvent aussi des ajustements pédagogiques : devoirs réduits, recentrage sur l’oral 

ou nouvelles modalités d’évaluation. Enfin, quelques enseignants semblent adopter une 

tolérance implicite, interprétée par les élèves comme un aveuglement conscient. 
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Education aux IAG et ajustements pédagogiques 

Plus de 80 % des enseignants estiment que les IAG transforment déjà les pratiques de leurs 

élèves, principalement à travers une utilisation massive, peu critique et tournée vers 

l’efficacité (gain de temps, production de devoirs). Ce constat s’accompagne d’une 

inquiétude fréquente quant au recopiage aveugle, à la perte de compétences et à l’absence de 

discernement dans l’usage des outils. Les enseignants décrivent une appropriation rapide 

mais superficielle des IAG par les élèves, alimentée par une logique de résultat. 

 

Certains témoignages nuancent ce constat : les IAG sont aussi perçues comme des outils 

d’explication, de structuration ou de reformulation, pouvant favoriser une forme d’autonomie 

instrumentale. Toutefois, la distinction entre assistance et délégation reste, selon les 

enseignants, floue pour de nombreux élèves, entravant le développement d’un rapport 

critique. 

 

Trois grandes postures émergent : 

● Interdiction (dominante) : justifiée par la crainte de la  triche et de la perte de contrôle 

sur l’évaluation ou par un manque de cadre clair.  

● Tolérance encadrée : certains enseignants préfèrent intégrer les IAG dans leur 

pédagogie, à condition d’encadrer les usages et d’en faire des objets de réflexion. 

● Évitement : d'autres adaptent leurs pratiques pour réduire les occasions d’usage, en 

recentrant les apprentissages sur le travail en classe ou l’oral. 

 

Les enseignants font état de leur besoin d’un cadre clair et partagé, à l’échelle des écoles 

comme des autorités éducatives. L’absence de directives cohérentes engendre en effet une 

inégalité de traitement entre disciplines et un sentiment de perte d’autorité et de sens. 

Plusieurs enseignants expriment aussi une volonté d’éduquer les élèves à un usage critique, 

en abordant les biais, la fiabilité des contenus, ou encore l’impact écologique des IAG. 

 

Enfin, bien que minoritaires, des pratiques pédagogiques intégrant les IAG émergent : pour 

développer l’esprit critique, individualiser les apprentissages ou aborder les enjeux sociétaux. 

Ces initiatives pourraient annoncer les prémisses d’une pédagogie de l’IAG, fondée non sur 

l’interdiction, mais sur l'accompagnement raisonné. 
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DISCUSSION 

Face à l’irruption rapide et peu encadrée des IAG dans l’enseignement secondaire, cette étude 

adopte une approche exploratoire, critique et participative, articulant méthodes quantitatives et 

qualitatives. Elle vise à documenter les usages, effets perçus et représentations des IAG en 

contexte scolaire, selon une logique de coconstruction ancrée dans le cadre du Pacte pour un 

Enseignement d’Excellence. 

Le dispositif méthodologique repose sur une méthode mixte combinant des questionnaires 

administrés à 202 enseignants (dont 42 futurs enseignants) et 179 élèves, comprenant des 

questions fermées (échelles, choix multiples) et ouvertes. Des focus groupes ont été menés en 

parallèle des questionnaires dans 10 établissements secondaires, 2 hautes écoles pédagogiques 

et au cours de 4 dispositifs de formation IFPC, offrant une compréhension fine des discours et 

postures. 

L’analyse de nos résultats s’organise selon deux axes complémentaires : (1) les usages déclarés 

des IAG (objectifs, outils, motivations) et (2) les effets perçus, les formes d’acculturation, les 

tensions pédagogiques et les attentes en matière d’AI literacy. L’échantillon couvre une 

diversité de profils, de disciplines et de contextes socioéconomiques, ce qui permet une lecture 

nuancée des dynamiques à l’œuvre. 

Axe 1 – Usages déclarés des IAG : entre appropriation diffuse et différenciation 

disciplinaire 

 

Utilisations déclarées à des fins scolaires et professionnelles 

Les premiers résultats de notre enquête confirment une diffusion rapide des IAG dans 

l’enseignement secondaire, en particulier chez les élèves, dont 93,3 % déclarent en avoir déjà 

fait usage à des fins scolaires. Cette adoption semble toutefois se faire de manière pragmatique 

et partielle : les usages déclarés restent majoritairement peu intensifs (moins de 30 minutes 

hebdomadaires pour plus de la moitié d’entre eux), et concentrés sur un petit nombre de tâches. 

Du côté des enseignants, les usages professionnels sont également fréquents (74,3 %) mais plus 

encore marqués par la parcimonie, puisque seuls 4,5 % déclarent un usage intensif.  

Ces constats rejoignent ceux de Hurd et Orban de Xivry (2024), qui mettent en évidence une 

forte mobilisation des IAG par les élèves dans un cadre scolaire, principalement pour les 

devoirs, la reformulation linguistique, la recherche d’informations ou la compréhension des 

cours. Notre étude permet toutefois de nuancer cette tendance en montrant une appropriation 

davantage réflexive, marquée par des logiques de reformulation, de vérification ou 

d’anticipation des attentes scolaires. 

Outils d’IAG utilisés par les répondants 

Quant aux outils mobilisés, ChatGPT domine très largement, tant chez les élèves (92,1 %) que 

chez les enseignants (94,9 %). Toutefois, les élèves sont plus enclins à explorer des alternatives 



 

 

124 

(My AI, Copilot, Claude), souvent motivés par l’accessibilité, la gratuité ou les conseils 

d’enseignants. La forte concentration sur l’outil ChatGPT, chez les élèves comme chez les 

enseignants, illustre par ailleurs une forme de dépendance à un modèle dominant, peu 

diversifié, qui risque d’uniformiser les pratiques et de renforcer les biais liés à un outil unique 

(Sharples, 2022). 

Enfin, aucune différence significative n’a été observée selon le genre, la filière ou l’ISE, même 

si cela n’exclut pas l’existence d’effet d’acculturation plus subtils, non détectés par nos analyses 

quantitatives. Les données qualitatives nuancent cependant cette homogénéité apparente et 

suggèrent que le choix des outils est influencé par la perception de leur utilité (Davis, 1989), 

leur gratuité, leur adaptabilité au contexte scolaire, voire par les prescriptions ou interdictions 

des enseignants. Sur le plan des usages, si les résultats quantitatifs ne mettent pas en évidence 

de différences significatives selon l’ISE, qui n’excluent pas l’existence de tendances plus 

subtiles mais non détectées par nos analyses, ils pourraient témoigner d’une homogénéisation 

des pratiques en FWB, cette relative uniformité, contre-intuitive, mérite toutefois d’être 

relativisée à l’aune des données qualitatives, qui pointent de fortes disparités en termes 

d’appropriation critique, d’accès aux outils payants, et de capacité à formuler des requêtes 

efficaces. Ce constat rejoint les travaux de Bachy (2025) sur les fractures d’usage, de 

compétence et de littératie, accentuées par l’arrivée des IAG. 

Ces résultats témoignent en outre d’un processus d’appropriation en cours, souvent autodidacte, 

qui rend d’autant plus cruciale la mise en place d’un encadrement pédagogique structuré. 

Comme le souligne Williamson (2023), l’AI literacy ne peut se résumer à un usage technique : 

elle suppose une formation éthique, critique et collective à l’échelle des établissements. 

Tâches et compétences mobilisées 

L’analyse des tâches et compétences associées montre une diversification importante des 

usages.  

Chez les élèves, les IAG servent principalement à soutenir les devoirs et l’étude, mais aussi à 

générer des contenus, reformuler, comprendre, résumer ou rechercher de l’information. Plus de 

60 % des élèves déclarent utiliser les IAG pour au moins trois fonctions distinctes, révélant un 

usage polyvalent et intégré à leurs stratégies d’apprentissage. 

Chez les enseignants, les tâches les plus fréquemment citées concernent la création de contenus 

pédagogiques et la planification de cours. D’autres usages plus ciblés émergent également : 

recherche d’information, rédaction administrative, différenciation pédagogique, détection 

d’usages par les élèves, ou encore formulation de feedbacks. Cette diversité illustre une 

appropriation multiple des IAG, vues tantôt comme assistants techniques, tantôt, à moindre 

échelle, comme sources d’innovation pédagogique. Les focus groupes soulignent toutefois des 

postures différenciées selon l’utilité perçue, la maitrise technique et la nature des tâches 

pédagogiques. 
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Ces résultats confirment une tendance à l’expérimentation raisonnée : ni rejet global, ni 

intégration systématique, mais une adoption qui dépend des affordances perçues, des besoins 

disciplinaires, et des compétences numériques disponibles. 

Comme le suggèrent Holmes et Tuomi (2022), l’émergence des IAG s’inscrit dans une 

dynamique technosolutionniste, qui tend à promettre des bénéfices pédagogiques sans en 

interroger les effets sur les finalités éducatives ni sur les processus d’apprentissage. Or, l’étude 

met en lumière des usages fonctionnels avant tout tournés vers l’efficacité (gagner du temps, 

produire plus vite, obtenir des réponses), révélant une instrumentalisation partielle des outils, 

sans réelle intégration dans une réflexion didactique ou critique. En ce sens, les usages relevés 

dans notre étude reflètent une tension entre les promesses de l’innovation technologique et les 

finalités émancipatrices de l’éducation. Comme le rappelle Biesta (2011), enseigner ne peut se 

réduire à la transmission efficace d’un savoir : c’est aussi permettre aux élèves de devenir sujets. 

L’intégration des IAG pose ainsi des questions fondamentales sur ce que signifie “apprendre” 

dans un environnement médiatisé par l’IA. 

Chez les enseignants, les IAG sont principalement mobilisées pour la création de contenus et 

la planification pédagogique des tâches routinières, plus facilement délégables. À l’inverse, 

leur utilisation dans des fonctions plus complexes ou critiques (feedback, différenciation) 

demeure marginale. En ce sens, notre étude confirme un usage centré sur des fonctions 

périphériques ou procédurales de l’enseignement, dans une logique d’assistance plus que de 

transformation pédagogique. Ce constat renforce les critiques adressées à la vision 

fonctionnaliste des IAEd, qui tend à négliger les dimensions subjectives, critiques et citoyennes 

de l’éducation (Biesta, 2011; Williamson & Piattoeva, 2022).  

D’autre part, les résultats indiquent une diversité marquée selon les disciplines et les tâches. En 

effet, des différences disciplinaires nettes apparaissent chez les enseignants : les disciplines 

littéraires, philosophiques ou numériques affichent des taux d’usage plus élevés, tandis que les 

enseignants de sciences ou de mathématiques restent plus réservés. Les disciplines à forte 

composante langagière (français, langues modernes, sciences humaines) apparaissent ainsi 

comme des terrains privilégiés d’expérimentation des IAG. Ce constat rejoint les travaux de 

Zawacki-Richter et al. (2019), qui identifient des dynamiques différenciées d’adoption selon 

les affordances des disciplines. Néanmoins, cette adoption reste souvent opportuniste, plus 

guidée par la recherche d’outils d’assistance que par une réflexion pédagogique approfondie 

(Aghaziarati et al., 2023).  

Des motivations divergentes : entre pragmatisme fonctionnel et résistances critiques 

L’analyse des motivations déclarées d’usage ou de non-usage des IAG, tant du côté des élèves 

que des enseignants, met en évidence une tension structurante : d’un côté, un rapport 

fonctionnel et utilitariste; de l’autre, des préoccupations critiques, éthiques ou professionnelles. 

Cette  balance témoigne d’une acculturation en cours, mais également d’une absence de cadre 

normatif ou réflexif suffisamment partagé, tant au niveau pédagogique qu’institutionnel. 
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Chez les élèves, la majorité (58,5 %) déclare que l’usage des IAG a modifié leur manière de 

travailler, signe d’une appropriation significative. Le gain de temps, le soutien scolaire ou 

émotionnel et le développement d’une autonomie perçue constituent les principaux leviers 

d’usage. Ces motivations relèvent d’un rapport fonctionnel aux outils, centré sur la 

performance, le confort cognitif et la réduction de la charge mentale. Cela fait écho aux analyses 

de Sharples (2022) et Diallo (2023), qui soulignent que les élèves mobilisent les IAG comme 

un tuteur personnel informel, en l’absence d’un encadrement institutionnalisé. Par ailleurs, un 

fait notable réside dans la perception des IAG comme “interlocuteurs”, jugés parfois plus 

bienveillants et plus disponibles que les enseignants. Ce glissement, qui confère aux IAG une 

fonction quasi relationnelle, interroge le rôle de l’enseignant et révèle une quête de soutien 

émotionnel dans un contexte scolaire parfois vécu comme jugeant ou insécurisant. Cette 

dimension non seulement cognitive mais aussi affective du rapport aux IAG se voit encore peu 

documentée dans la littérature. 

 

Cependant, cette appropriation reste ambivalente : 18,9 % des élèves justifient leur non-usage 

par une interdiction formelle dans leur établissement, tandis que d’autres expriment des 

préoccupations éthiques autour de la triche, de la dépendance ou de la perte de compétences. 

Comme le soulignent Diallo (2023) et Holmes et al. (2021), les usages de l’IAG peuvent aussi 

conduire à un désengagement cognitif ou à une dépendance, ce que plusieurs élèves semblent 

anticiper. Ce recours aux IAG est donc loin d’être univoque : il est traversé par des 

considérations morales, pédagogiques et stratégiques, souvent en tension. Ces préoccupations 

rejoignent les tensions décrites par Holmes et Tuomi (2022), entre la promesse d’une autonomie 

accrue et les risques de délégation excessive du travail cognitif. Le rapport aux IAG se construit 

donc dans un espace hybride, où se côtoient émancipation individuelle et crainte de 

transgression. Comme le montre Biesta (2011), cette dialectique illustre les limites d’un usage 

purement instrumental de l’IA, déconnecté d’une visée éducative fondée sur la subjectivation 

et la formation du jugement. Ainsi, un des apports de notre étude réside dans la mise en 

évidence d’une réflexivité critique chez les élèves quant à leurs propres usages : plusieurs 

d’entre eux expriment spontanément des réserves sur la fiabilité des contenus, la perte de 

compétences ou le risque de dépendance, dimensions encore peu abordées dans la littérature 

sur l’acculturation numérique des jeunes (Diallo, 2023; Sharples, 2022). 

 

Du côté des enseignants, les motivations apparaissent plus différenciées selon qu’elles sont 

volontaires ou contraintes. D’un côté, certains déclarent adopter les IAG pour des raisons 

fonctionnelles : gain de temps, assistance à la planification ou soutien à la créativité 

pédagogique. Ces usages témoignent d’un intérêt grandissant pour des outils perçus comme des 

assistants techniques ou cognitifs, ce qui rejoint les analyses de Zawacki-Richter et al. (2019) 

sur l’IAEd centrée sur l’enseignant. D’un autre côté, un nombre équivalent d’enseignants 

affirme ne pas utiliser les IAG, ou très peu, par choix pédagogique assumé : attachement à une 

posture d’artisan, refus de déléguer la conception, ou méfiance à l’égard de la déshumanisation 

de la relation pédagogique. Ces postures critiques sont également nourries par des contraintes 

contextuelles : manque de formation, d’expertise technique ou d’opportunités de réflexion 

collective sur l’usage des IAG. Cette distinction entre motivation volontaire et motivation 
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contrainte éclaire les dynamiques d’appropriation différenciée, révélant des niveaux variés d’AI 

literacy au sein des équipes pédagogiques (Romero et al., 2021; Williamson, 2023). 

 

Enfin, plusieurs enseignants, notamment dans les focus groupes, expriment une inquiétude plus 

fondamentale quant à l’évolution de leur métier : crainte de perdre leur autonomie, de voir leurs 

compétences devenir obsolètes ou de former des élèves incapables d’un rapport critique aux 

technologies. Ce questionnement résonne avec les alertes de De la Higuera (2024) sur la 

redéfinition du rôle enseignant à l’ère des IAG : entre autonomie pédagogique, responsabilité 

éthique et appropriation technique, le rôle de l’enseignant se trouve aujourd’hui sous tension. 

 

Les enseignants oscillent ainsi entre trois types de postures, déjà identifiées dans la littérature 

(Romero et al., 2021) : la posture enthousiaste (les IAG vues comme une opportunité 

pédagogique), la posture vigilante (intégration prudente, conditionnée à une maitrise technique) 

et la posture sceptique (refus d’usage fondé sur une éthique de la relation pédagogique). 

Certains enseignants expriment en outre un sentiment d’isolement, face à l’injonction à 

l’innovation et à l’absence de cadre institutionnel, ainsi qu’une fracture générationnelle vis-à-

vis des élèves.  

 

Ces résultats peuvent être interprétés à la lumière du modèle UTAUT (Venkatesh et al., 2003, 

cité par Meyer et al., 2024), qui identifie quatre facteurs déterminants de l’adoption 

technologique : l’attente de performance, l’effort perçu, l’influence sociale et les conditions 

facilitatrices. Du côté des élèves, l’usage des IAG semble largement motivé par une attente de 

performance élevée (gagner du temps, améliorer les résultats) et un effort perçu comme faible 

(interfaces simples, réponses rapides), renforcés par une influence sociale marquée 

(recommandations des pairs, circulation informelle). Du côté des enseignants, les réticences 

exprimées renvoient davantage à l’absence de conditions facilitatrices - manque de formation, 

d’accompagnement ou de cadre clair - qui freinent l’intégration. Loin de reposer uniquement 

sur des choix individuels, l’adoption des IAG apparait ainsi comme une dynamique 

contextualisée, modulée par des variables structurelles et relationnelles, en écho aux constats 

de Romero et al. (2021) sur la diversité des postures pédagogiques face à l’IA. 

 

En somme, cette analyse des motivations révèle une configuration instable : les IAG 

apparaissent comme des catalyseurs de pratiques nouvelles, mais aussi comme des 

déclencheurs de résistances éthiques, professionnelles et institutionnelles. Ce double 

mouvement appelle ainsi une réponse éducative structurée, fondée non seulement sur la 

formation aux outils, mais aussi sur la construction partagée d’une culture critique de l’IA à 

l’école. 
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Axe 2 – Impacts perçus : entre appropriation diffuse, tensions éthiques et besoin de 

régulation éducative 

 

Perceptions et enjeux liés aux IAG 

 

Les résultats révèlent une série de tensions dans la manière dont élèves et enseignants 

perçoivent les IAG, tant sur le plan de la fiabilité des contenus que de la dimension éthique et 

des reconfigurations relationnelles en contexte scolaire. Les élèves manifestent un regard 

ambivalent : méfiants face aux risques liés à la vie privée (moyenne de 2,82/5), critiques sur la 

fiabilité (3,12/5), mais relativement confiants dans la neutralité apparente des outils (3,59/5). 

Ils rejettent massivement l’idée que les IAG “pensent ” comme des humains (1,76/5), tout en 

leur reconnaissant une certaine “ intelligence ” (3,79/5), témoignant d’une capacité à distinguer 

forme et fond du langage algorithmique. 

 

Du côté des enseignants, la méfiance est plus marquée encore, notamment sur le plan de la 

protection des données (2,28/5) et de la neutralité (2,62/5), ce qui reflète une conscience plus 

aigüe des enjeux systémiques, liés à la concentration des pouvoirs technologiques ou aux biais 

algorithmiques. Le rejet de l’anthropomorphisation (1,86/5) est net, mais la perception des 

capacités langagières des IAG reste partagée. Ces résultats confirment que, comme le souligne 

Holmes (2022), la confiance dans les systèmes d’IAG ne repose pas uniquement sur 

l’expérience d’usage, mais sur une compréhension plus large des logiques algorithmiques et 

des conditions de production des discours. 

 

Les échanges en focus groupes renforcent cette lecture : tant les élèves que les enseignants 

expriment une inquiétude croissante quant à la déshumanisation des relations pédagogiques, au 

risque d’un affaiblissement de la pensée critique et d’un glissement vers une logique de 

consommation cognitive. Si certains élèves évoquent la promesse d’un accès élargi au savoir, 

cette vision reste minoritaire et conditionnée à la médiation humaine.  

 

Acculturation et formations aux IAG 

 

Un des constats les plus marquants réside dans le caractère massif de l’autoformation aux IAG. 

Du côté des élèves, 81,4 % déclarent s’être formés seuls ou via leurs pairs, en dehors de toute 

intervention scolaire formelle. Ce constat rejoint les inquiétudes formulées dans les travaux de 

Williamson (2023) sur le désengagement des institutions scolaires dans l’encadrement de l’AI 

literacy, laissant les jeunes dans une posture d’expérimentation non régulée. 

 

Les enseignants eux-mêmes expriment un sentiment généralisé de non-formation (52 %) ou de 

formation inadéquate, perçue comme ponctuelle, abstraite ou trop technique. Cette absence de 

cadre formatif génère des tensions fortes dans les usages : les IAG sont parfois intégrées comme 

des aides précieuses, mais souvent perçues comme des intrus à surveiller. Le manque de 

formation alimente aussi une diabolisation des IAG, là où une approche critique et outillée 

serait nécessaire. 
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Cette situation met en lumière un fossé de compétences croissant entre élèves et enseignants, 

évoqué à plusieurs reprises dans les focus groupes. Ce décalage soulève aussi des enjeux de 

justice éducative : sans formation systématique, l’acculturation aux IAG dépend des ressources 

individuelles et renforce les inégalités, tant entre élèves qu’entre enseignants. Comme le 

suggèrent Zawacki-Richter et al. (2019), une intégration éclairée des IAG dans l’éducation 

suppose un accompagnement institutionnalisé, progressif et interdisciplinaire. 

 

Postures éducatives : entre interdiction, tolérance encadrée et pédagogie émergente 

 

Du point de vue des enseignants, une très large majorité (plus de 80 %) considère que les IAG 

transforment déjà les pratiques de leurs élèves. Cette transformation est perçue dans la manière 

dont les tâches sont abordées, dans le rapport au travail scolaire, mais aussi dans l’attitude des 

élèves vis-à-vis de l’effort, de l’autonomie ou de l’originalité. Plusieurs enseignants évoquent 

une difficulté croissante à distinguer le travail personnel et la production assistée, ce qui 

alimente une forme d’insécurité normative dans les pratiques d’évaluation (Sharples, 2022). 

 

Face à l’irruption des IAG, les enseignants développent dès lors des postures hétérogènes : 

interdiction, tolérance encadrée ou encore évitement. Cette variabilité, soulignée par les élèves 

eux-mêmes, crée un sentiment d’incohérence au sein des établissements, voire une insécurité 

normative. Ce flottement traduit l’absence d’un cadre clair à l’échelle des écoles et d’une 

politique éducative structurée sur les usages des IA, pourtant attendue par les acteurs de terrain. 

 

Les enseignants expriment à la fois un désir d’outillage critique (formation aux biais, aux 

enjeux éthiques, aux usages pédagogiques) et une volonté d’accompagner les élèves dans une 

littératie numérique avancée. Les initiatives restent toutefois limitées, souvent isolées, bien que 

quelques pratiques émergent : intégration des IAG pour développer l’esprit critique, 

individualiser les apprentissages ou questionner les normes scolaires. Ces pistes annoncent, 

timidement, la possibilité d’une pédagogie de l’IAG, centrée sur la responsabilisation, la 

réflexivité et le dialogue. 

 

Comme le soutient Biesta (2011), enseigner dans un monde numériquement médié ne peut se 

réduire à une adaptation technique : cela suppose une réflexion continue sur les finalités 

éducatives, la place du sujet et les conditions d’un apprentissage authentiquement humain. 

L’évitement ou l’interdiction pure ne suffisent pas à faire émerger cette réflexion – au contraire, 

ils risquent de renforcer les clivages générationnels et la perte de sens. 

Notre recherche confirme donc l’urgence, déjà soulignée par Krutka et al. (2019) et Holmes et 

Tuomi (2022), de promouvoir une AI literacy articulée autour de trois dimensions : 1) technique 

(maitrise des outils, prompt engineering), 2) pédagogique (intégration dans des séquences 

didactiques pertinentes) et 3) critique et citoyenne (questionnement des biais, des logiques de 

pouvoir, des enjeux environnementaux, etc.). 

Certains enseignants semblent d’ailleurs déjà mobiliser des éléments d’une citoyenneté 

éducative orientée vers la justice (Krutka et al., 2019), en dénonçant les monopoles des grandes 
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entreprises technologiques, ou en exprimant leur refus de cautionner une standardisation 

excessive des apprentissages. Ces postures, encore marginales, mériteraient d’être soutenues et 

valorisées comme leviers de transformation de l’éducation numérique. 
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CONCLUSION 

Loin d’une adoption linéaire ou consensuelle, notre étude met en évidence une mosaïque de 

postures, de pratiques et de représentations face aux IAG, tant chez les élèves que les 

enseignants. Les dynamiques à l’œuvre témoignent d’une culture scolaire de l’IA encore en 

gestation, marquée par l’hétérogénéité des usages, des résistances critiques, des attentes et des 

expérimentations isolées. Si les IAG s’inscrivent déjà massivement dans les pratiques scolaires, 

elles le font de manière fragmentée, souvent instrumentale et rarement intégrée à une réflexion 

didactique ou citoyenne.  

 

Face à cette situation mouvante, notre choix d’une démarche exploratoire et participative s’est 

révélé particulièrement pertinent. En nous appuyant sur une méthode mixte et une logique de 

dialogue entre acteurs de terrain, nous avons pu recueillir des données riches, nuancées et 

situées. L’intégration de focus groupes, menés dans des écoles secondaires, des hautes écoles 

pédagogiques et des dispositifs de formation continue, a permis de croiser les regards, de faire 

émerger des tensions latentes et de donner une place aux vécus et préoccupations des praticiens. 

 

Cette dimension participative ne constitue pas un simple choix de méthode, mais bien un acte 

politique et épistémologique : dans un contexte où les cadres d’usage des IAG sont encore 

flous, où les pratiques se construisent “par le bas”, il était essentiel de coconstruire les savoirs 

avec les personnes concernées. Cela a permis de dépasser une logique descendante d’expertise 

technique pour faire émerger une intelligence collective à la hauteur des enjeux éducatifs, 

sociaux et éthiques que pose l’irruption des IAG dans l’enseignement. L’un des apports majeurs 

de cette recherche réside aussi dans le recueil et l’analyse approfondie des discours d’élèves, 

acteurs centraux mais trop rarement interrogés de façon systémique dans les débats sur l’école. 

Leurs usages, perceptions, doutes, stratégies et conflits éthiques apportent un éclairage 

indispensable sur les dynamiques réelles d’appropriation. En ce sens, cette recherche contribue 

à replacer la voix des élèves au cœur de la réflexion éducative. En cela, notre démarche s’inscrit 

pleinement dans la philosophie du Pacte pour un Enseignement d’Excellence, qui promeut la 

participation active des acteurs éducatifs à la transformation du système scolaire. 

 

Notre recherche révèle des usages massifs d’IAG chez les élèves (93 % déclarent en faire usage) 

et importants chez les enseignants (74 %), mais qui s’effectuent sans cadre régulé, souvent par 

autoformation, et dans un flou normatif entretenu par l’absence de positionnement clair des 

institutions. Les outils sont mobilisés pour gagner du temps, simplifier les tâches, ou assister la 

planification pédagogique, mais rarement pour renforcer la réflexion critique ou transformer 

les pratiques d’apprentissage. 

 

La situation actuelle révèle un faisceau de tensions imbriquées : sur le plan pédagogique, entre 

autonomie des apprenants et assistance voire dépendance aux outils ; sur le plan professionnel, 

entre maitrise et délégation technique ; sur le plan éthique, entre opportunités d’apprentissage 

et risques de triche, de dépendance ou de reproduction de biais ; et sur le plan institutionnel, 

entre dispersion des pratiques et absence de cadre partagé pour l’évaluation et l’usage. 
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Loin de tout rejet global ou de tout enthousiasme naïf, notre étude donne à voir une culture 

scolaire de l’IA encore ambivalente, marquée par des expérimentations prudentes, des 

ajustements pragmatiques, mais aussi une méfiance diffuse. Ces dynamiques, contrastées et 

évolutives, nécessitent une réponse éducative structurée à plusieurs niveaux. C’est dans cette 

perspective que nous formulons un ensemble de recommandations, articulées autour des 

dimensions pédagogique, institutionnelle et sociétale. 

 

Sur le plan pédagogique 

Il nous semble impératif de dépasser une approche technosolutionniste qui réduit les IAG à de 

simples outils d’optimisation des performances scolaires. Ces technologies ne sont pas neutres : 

elles modifient en profondeur les dynamiques d’apprentissage, les modalités d’évaluation, ainsi 

que les relations pédagogiques. Leur intégration appelle une redéfinition du rôle et des 

compétences des enseignants, qui doivent désormais conjuguer des savoir-faire techniques 

(formulation de requêtes, validation des contenus générés) avec une réflexivité éthique, critique 

et citoyenne sur les finalités éducatives (Collin & Marceau, 2021). 

 

L’enjeu n’est pas d’introduire les IAG dans l’enseignement de manière opportuniste, mais de 

les inscrire dans des dispositifs didactiques cohérents, conçus pour favoriser la créativité, 

l’autonomie des élèves, ainsi que le développement de l’esprit critique.  

 

Cela suppose de renforcer la formation initiale et continue des enseignants, et par extension la 

formation des élèves, en élargissant l’AI literacy à l’ensemble de ses dimensions : maîtrise 

technique (prompt engineering, vérification de la fiabilité), compétence didactique (intégration 

pertinente dans les séquences d’apprentissage), lecture critique (analyse des biais, des modèles 

et des intentions sous-jacentes), et responsabilité éthique (évaluation juste, autonomie cognitive 

des élèves, respect du cadre déontologique). 

Sur le plan institutionnel 

L’absence actuelle de régulation explicite crée une insécurité normative forte, tant chez les 

enseignants que chez les élèves, et accentue les inégalités entre établissements, selon leur 

culture numérique, leurs ressources ou leur encadrement. Dans ce contexte, il est urgent de 

concevoir un cadre stratégique clair pour l’intégration éducative des IAG, à la fois souple, 

structurant et évolutif. 

 

Ce cadre devrait s’appuyer sur des formations initiales et continues qui articulent dimensions 

didactiques, éthiques et réflexives, comme l’indiquent déjà certaines initiatives structurantes 

telles que les projets AI4T, le référentiel FMTTN ou les recommandations de l’UNESCO. Il 

s’agirait ainsi de rendre ces outils opérationnels et accessibles à l’ensemble des acteurs 

éducatifs, tout en renforçant leur appropriation critique. 

 

Cela implique également de repenser les modalités d’évaluation et les pratiques d’encadrement 

pédagogique, afin d’éviter à la fois les logiques d’interdiction stérile et la permissivité sans 



 

 

133 

balises. La création de chartes d’usage concertées dans les établissements pourrait constituer 

un levier pertinent pour poser des repères partagés, contextualisés et coconstruits avec les 

équipes éducatives et les élèves. 

 

Par ailleurs, une véritable équité d’accès aux outils doit être assurée, en développant des 

ressources éducatives publiques, open source et inclusives, capables de contrebalancer la 

dépendance croissante à l’égard des plateformes privées. Cette orientation favoriserait une 

gouvernance démocratique et transparente des usages de l’IA à l’école, en cohérence avec les 

visées émancipatrices du Pacte pour un Enseignement d’Excellence. 

Sur le plan sociétal 

 

Les discours des enseignants et des élèves recueillis au fil de cette recherche témoignent d’une 

citoyenneté éducative émergente, attentive aux enjeux systémiques liés aux technologies, et en 

particulier à ceux de la gouvernance algorithmique, de la protection des données et des 

inégalités d’accès et de compréhension. Cette posture, que Krutka et al. (2019) qualifient de 

citoyenneté orientée vers la justice, se manifeste par des formes de résistance aux logiques 

technosolutionnistes dominantes et par un attachement affirmé à une éthique de la relation 

éducative. Plutôt que de considérer ces postures critiques comme des freins à l’innovation, il 

est essentiel de les reconnaitre comme des leviers de transformation pédagogique et 

institutionnelle, porteurs d’un questionnement indispensable sur les finalités de l’école à l’ère 

des technologies génératives. 

 

Dès lors, les politiques éducatives gagneraient à soutenir activement ces formes de réflexivité 

enseignante, en accompagnant les professionnels dans le développement d’une culture 

numérique critique. Cela suppose d’outiller et de travailler avec les enseignants pour qu’ils 

puissent interroger les logiques de pouvoir à l’œuvre dans les technologies utilisées, analyser 

leurs biais et développer une justice cognitive, c’est-à-dire une capacité à garantir l’accès à une 

connaissance diversifiée, contextualisée et intelligible pour tous les élèves. Promouvoir cette 

citoyenneté numérique critique dans les formations, les référentiels et les cadres de pilotage 

éducatifs permettrait de construire une culture commune de l’IA à l’école, à la fois 

émancipatrice, inclusive et résolument démocratique. 

 

Enfin, notre étude invite à nuancer certaines hypothèses présentes dans la littérature sur les 

inégalités d’accès. Si les IAG peuvent, dans certains cas, renforcer des fractures numériques 

invisibles, elles apparaissent aussi, pour certains groupes d’élèves, comme des leviers 

d’émancipation. Des participants issus d’établissements à ISE faible ont montré, lors des focus 

groupes, un usage raisonné, pertinent et autonome de ces outils, notamment pour pallier le 

manque de soutien scolaire à domicile. Ces pratiques signalent un potentiel d’équité peu 

documenté : les IAG fonctionnent, dans ces cas, comme un vecteur de compensation, révélant 

des formes d’appropriation spécifiques. Cela ouvre une piste de recherche importante : 

interroger comment, dans certains contextes, les IAG peuvent contribuer à réduire certaines 

formes d’inégalités scolaires plutôt que les amplifier. 
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Un chantier éducatif collectif à construire 

Cette recherche, malgré ses limites (représentativité des filières, temporalité restreinte, biais de 

sélection), offre une photographie qualitative et contrastée d’un moment de bascule. Elle 

confirme l’urgence, déjà soulignée par de nombreux auteurs (Biesta, 2011; Holmes & Tuomi, 

2022; Williamson, 2023), de penser l’IAG à l’école au-delà de la seule efficacité, en y intégrant 

des finalités éducatives d’émancipation, de subjectivation, et de justice sociale. 

 

Le processus participatif dans lequel s’inscrit cette recherche s’avère donc crucial : en donnant 

la parole aux élèves comme aux enseignants, il permet de coconstruire les contours d’une 

culture scolaire de l’IA, encore à inventer. Ce type de démarche, profondément ancré dans les 

intentions du Pacte pour un Enseignement d’excellence, est la condition pour éviter à la fois 

l’imposition verticale et l’errance individuelle. 

Dans cette optique, plusieurs pistes de recherche futures apparaissent prioritaires : 

- Une analyse longitudinale des effets des IAG sur les apprentissages, l’engagement et la 

construction de l’autonomie. 

- Une étude approfondie des inégalités éducatives liées à l’IAEd : genre, capital 

technologique, encadrement familial, filières d’enseignement. 

- Une réflexion sur la reconfiguration du métier enseignant à l’ère des IAG : quelles 

compétences défendre, quelles marges préserver, quelles transformations 

accompagner ? 

- L’élaboration de ressources pédagogiques critiques et participatives pour accompagner 

les pratiques émergentes. 

 

Cette étude ouvre donc un chantier collectif : penser une culture scolaire de l’IA, critique, 

partagée et démocratique, orientée vers l’émancipation plutôt que la standardisation. Cette 

culture ne pourra émerger qu’à condition de reconnaitre les tensions, de les rendre discutables, 

et d’outiller les acteurs pour les traverser. Elle suppose de sortir d’une logique d’ajustement 

technique pour repenser l’école dans un monde algorithmique, sans renoncer à ses finalités 

humanistes. Car si les IAG transforment le travail scolaire, elles interrogent plus largement la 

formation du jugement, la valeur du savoir, et la responsabilité éducative. C’est à cette 

condition, et non par simple adoption d’outils, que l’école pourra faire de l’IA un levier 

d’apprentissage, de justice et d’émancipation. 
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ANNEXES 

ANNEXE 1 - Présentations élèves puis enseignants 
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ANNEXE 2 - Questionnaires et guides d’entretien 

Questionnaire pour les élèves 

 

1.        Je suis élève dans 

- le degré (inférieur et/ou supérieur):  

- la filière (G, TT, TQ, P): 

- ma/mes option(s):                                      

2.        J'ai déjà utilisé une IA25     

o  Non     

o  Oui, pour un usage privé           

o  Oui, pour un usage scolaire     

o  Oui, pour des usages privés et scolaires                                                                   

3.        Les IA que j'utilise le plus sont   

1.  

2.  

3.  

4.    Je suis intéressé par les IA?   

o  Non    o  Oui      

5.       Je me sens formé aux IA?  

o  J’ai déjà suivi un atelier ou une activité scolaire sur les IA 

o  Je me sens accompagné dans mes usages scolaires par mes enseignants 

o  Je me forme moi-même via internet et/ou des amis  

o  Autres:                                                           

6.        Ma perception des IA: notez de 1 à 5 les éléments suivants (1 = pas du tout d'accord à 3 = je ne sais 

pas à 5 = tout à fait d'accord) 

Les IA génèrent des contenus valides et fiables 1 2 3 4 5 

Les réponses fournies par les IA sont neutres 1 2 3 4 5 

Les IA s'expriment comme un humain 1 2 3 4 5 

Les IA pensent comme les humains 1 2 3 4 5 

Les IA sont intelligentes 1 2 3 4 5 

Les IA respectent la vie privée des utilisateurs 1 2 3 4 5 

 
25

 Pour rappel, une fois accordés sur la définition des IAG avec les participants, nous avons, par facilité langagière, 

opté pour la formulation “IA” dans les questionnaires et guides d’entretien. 
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7.        Par semaine, j'utilise les IA (tous usages confondus), en moyenne       

o  Moins de 30 minutes   

o  Environ 1 heure 

o  Quelques heures (de 2 à 4)      

o  Plusieurs heures (de 5 à 7)       

o  Régulièrement (plus de 7 heures)                                              

8.        Dans mon école, l’usage des IA est 

o  Autorisé  

o  Autorisé sous certaines conditions   

o  Interdit par la direction et/ou les enseignants 

o  Autres:                                               

9.        Si j'utilise les IA pour l’école, c'est POUR (2 utilisations principales) 

1.  

2.                                                               

10.   Si j'utilise ou n'utilise pas les IA pour l’école, c'est PARCE QUE (2 raisons principales)         

1.  

2.                                                                                 

11.   Depuis que j’utilise une IA, y a-t-il des choses que je fais différemment dans mon travail scolaire? 

o  Non  o  Oui        Si oui, quoi?  

12.   Les IA facilitent mes apprentissages     

o  Non     

o  Les IA m'aident à améliorer mes connaissances sur certains sujets     

o  Les IA m'aident à chercher des idées 

o  Les IA m'aident à corriger l’orthographe de mes productions écrites    

o  Les IA m'aident à générer des écrits    

o  Les IA m'aident à traduire des textes   

o  Les IA m'aident à réaliser des présentations orales      

o  Les IA m'aident à faire mes devoirs      

o  Les IA m'aident à réviser           
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o  Autres:                                         

13.   Si j'utilise ou n'utilise pas les IA dans mes usages scolaires, j'en parle 

o  Non, cela me gêne, je préfère ne pas en parler  

o  Cela dépend, pas toujours       

o  Oui, mais je ne dis pas que je les utilise ou pas à l'école            

o  Oui, sans problème     

o  Oui, j'ai tendance à les recommander/déconseiller à mes amis                                             

14.   Mes enseignants ont tendance à dire qu'ils utilisent ou n'utilisent pas les IA dans leurs usages 

professionnels          

o  Non, ils n'en parlent pas           

o  Cela dépend, pas toujours       

o  Je ne sais pas   

o  Oui, sans problème     

o  Oui, ils ont tendance à les recommander/déconseille                                          

15.   Quel âge avez-vous?                                                                                                                   

16.   Je m'identifie au genre   

o  Masculin         o  Féminin           o  Autre       o  Je ne souhaite pas répondre                                                      

  

17.   À la maison, je parle        

o  Français          o  Une autre langue que le français        o  Français et une/plusieurs autre(s) langue(s)                                                                                   

18.   Accepterais-tu d'être contacté personnellement?    

o  Non     o Oui, je laisse mon adresse mail: 
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Questionnaire pour les enseignants 

1.        Je suis enseignant dans 

- le  degré (inférieur et/ou supérieur):        - la filière (G, TT, TQ, P):      - ma/mes discipline(s):                                         

2.        J'ai déjà utilisé une IA     

o  Non    

o  Oui, pour un usage privé   o  Oui, pour un usage professionnel    o  Oui, pour des usages privés et 

professionnels      

3.      Les IA que j'utilise le plus sont   

1.  

2.  

3.  

4.        Intéressé par les IA?  o  Non    o  Oui      

5.        Formé aux IA?  

o  Je me sens accompagné dans mes usages professionnels par mon établissement          

o  Je me sens accompagné dans mes usages professionnels par mon P.O.       

o  J'ai déjà suivi une formation sur le sujet 

o  Autres:          

       6.        A l’école  

o  J'ai accès à un ordinateur connecté     

o  Je n'ai pas accès à un ordinateur connecté      

o  J'ai accès à une connexion internet      

o  Je n'ai pas accès à une connexion internet       

o  Je trouve important d'avoir accès à un ordinateur connecté     

o  Je ne trouve pas important d'avoir accès à un ordinateur connecté                            

7.   Ma perception des IA: notez de 1 à 5 les éléments suivants (1 = pas du tout d'accord à 3 = je ne sais pas 

à 5 = tout à fait d'accord) 

Les IA génèrent des contenus valides et fiables 1 2 3 4 5 

Les réponses fournies par les IA sont neutres 1 2 3 4 5 

Les IA s'expriment comme un humain 1 2 3 4 5 

Les IA pensent comme les humains 1 2 3 4 5 

Les IA sont intelligentes 1 2 3 4 5 

Les IA respectent la vie privée des utilisateurs 1 2 3 4 5 
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8.        Par semaine, j'utilise les IA, en moyenne            

o  Moins de 30 minutes   

o  Environ 1 heure 

o  Quelques heures (de 2 à 4)      

o  Plusieurs heures (de 5 à 7)       

o  Régulièrement (plus de 7 heures)                                                     

9.     [Usages professionnels] Si j'utilise les IA dans ma vie professionnelle, c'est POUR (2 utilisations 

principales) 

1.  

2.                                                                     

10.   Si j'utilise ou n'utilise pas les IA - à la place d'un autre outil - dans ma vie professionnelle, c'est 

PARCE QUE (2 raisons principales)         

1.  

2.                           

11.   Les IA sont-elles en train de transformer mes pratiques scolaires? Si oui, à quel niveau?                                                                                       

 12.  Les IA sont-elles en train de transformer les pratiques de mes élève? Si oui, quel niveau?                                                                                       

13.   Les IA facilitent mes enseignements     

o  Non     

o  Les IA m'aident à créer mes cours        

o  Les IA m'aident à créer des exercices  

o  Les IA m'aident à cibler/varier les méthodologies         

o  Les IA m'aident à cibler les connaissances sur certains sujets d'enseignement 

o  Les IA m'aident à fournir un soutien personnalisé aux apprentissages des élèves            

o  Les IA m'aident à répondre aux questions des élèves  

o  Les IA m'aident à cibler les besoins spécifiques de certains élèves (EBS, langue de scolarisation)   

o  Les IA m'aident dans la gestion de classe 

 14.   En tant qu'enseignant, avec l'arrivée des IA,  

o  Je contrôle davantage ce que les élèves produisent chez eux, notamment via des logiciels de vérification 

de la présence d'IA      

o  Je privilégie le travail des élèves en classe plutôt qu'à domicile 

o  Je propose à mes élèves de s'autoévaluer avec les IA en classe 
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o  J'ai changé la manière dont j'évalue les élèves, notamment via des évaluations à cahier ouvert  

o  Je fais de la différenciation au niveau des objectifs      

o  Je fais de la différenciation au niveau des évaluations   

o  Je fais de la différenciation au niveau des exercices     

o  Aucune de ces propositions    

o  Autres: 

15.   Si j'utilise ou n'utilise pas les IA dans mes usages professionnels, j'en parle 

o  Non, cela me gêne, je préfère ne pas en parler  

o  Cela dépend, pas toujours       

o  Oui, mais je ne dis pas que je les utilise ou pas à l'école            

o  Oui, sans problème     

o  Oui, j'ai tendance à les recommander/déconseiller à mes collègues et/ou élèves                                             

16.  Mes élèves ont tendance à dire qu'ils utilisent ou n'utilisent pas les IA dans leurs usages scolaires 

o  Non, ils n'en parlent pas           

o  Cela dépend, pas toujours       

o  Je ne sais pas   

o  Oui, sans problème     

o  Oui, ils ont tendance à les recommander/déconseiller                                     

17. Quel âge avez-vous?                                                                                                                   

18.   Je m'identifie au genre   

o  Masculin         o  Féminin           o  Autre  o  Je ne souhaite pas répondre                                                   

19.   À la maison, je parle        

o  Français          o  Une autre langue que le français        o  Français et une/plusieurs autre(s) langue(s)                                                                              

20.   Accepteriez-vous d'être contacté personnellement? 

o  Non    o  Oui, je laisse mon adresse mail:                            

  



 

 

150 

Guide d’entretien pour les focus groupes élèves 

1. Les IA : assistantes au service des élèves? 

1.1 Quels sont vos USAGES? Pour quoi faire?  

Questions de relance 

- Les IA vous aident-elles à apprendre et/ ou font-elles les choses à votre place?  

- Y a-t-il des moments où vous hésitez à les utiliser? Pourquoi? 

- Y a-t-il des domaines où vous préférez utiliser ou ne pas utiliser les IA? Pourquoi? 

- Pour celles et ceux qui ne les utilisent pas ou peu, quelles sont vos raisons? 

1.2 Est-ce que les IA changent la RELATION avec vos enseignants? 

Questions de relance 

- Avez-vous déjà parlé de votre usage des IA avec vos enseignants? Comment ont-ils réagi? 

- Pensez-vous que les IA vous rendent plus autonomes dans vos apprentissages, ou au 

contraire, qu’elles créent un fossé avec vos enseignants? 

- Selon vous, les enseignants sont-ils conscients de la manière dont vous utilisez ces outils? 

1.3 Vous sentez-vous assez FORMES pour utiliser les IA / quand vous utilisez les IA? 

Questions de relance 

- Comment avez-vous appris à les utiliser? 

- Quels aspects de l'utilisation des IA trouvez-vous les plus difficiles à maîtriser? 

- Y a-t-il des moments où vous aimeriez être mieux accompagnés dans l’usage de ces outils? 

- Pensez-vous que l’école devrait proposer une formation spécifique sur les IA? À quoi 

devrait-elle ressembler? 

2. Les IA et l’école: quelles sont vos craintes et espérances? 

2.1 Éprouvez-vous des CRAINTES? 

Questions de relance 

- Quelles sont vos principales inquiétudes concernant l'utilisation des IA dans votre 

éducation? Y a-t-il des compétences que vous pensez pouvoir perdre à cause des IA ou des 

choses que vous ne savez plus faire sans les IA? 

- Pensez-vous que les IA pourraient remplacer certains aspects de l’école actuelle? Créer des 

inégalités entre les élèves?  

- Avez-vous déjà rencontré une situation où les IA vous ont posé problème dans votre travail 

scolaire? 

- Craignez-vous que les IA influencent la façon dont vous êtes évalués à l’école? 

2.2 Avez-vous des ESPOIRS? 

Questions de relance 

- Avez-vous déjà ressenti que les IA vous aidaient à mieux apprendre, mieux comprendre ou 

à mieux organiser votre travail? 

- Comment imaginez-vous que les IA puissent améliorer votre apprentissage dans le futur? 

- Pensez-vous que les IA pourraient rendre l’apprentissage plus intéressant ou plus interactif? 

- Les IA peuvent-elles, selon vous, rendre l’école plus juste ou plus accessible pour tout le 

monde? 
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Guide d’entretien pour les focus groupes enseignants 

1. Les IA: assistantes au service des enseignants? 

1.1 Quels sont vos USAGES? Est-ce que vous les utilisez ou pas?  

  

Questions de relance: 

- Y a-t-il des situations où vous avez choisi de ne pas utiliser les IA? Pourquoi?  

-  Pour quels effets ou pour quelles raisons utilisez-vous les IA? 

1.2 Est-ce que l’IA est, selon vous, un FACILITATEUR au métier d’enseignant? 

 

Questions de relance: 

- Elle facilite vos tâches pédagogiques, administratives? 

- Est-ce un gain de temps? 

- Les IA vous permettent-elle de faire des choses que vous ne pouviez pas faire auparavant? 

1.3 Est-ce que l’IA est en train de TRANSFORMER vos pratiques pédagogiques?  

 

Questions de relance: 

- Pensez-vous que les IA modifient la relation enseignant-élève? Si oui, comment? 

- Contrôle: avez-vous modifié votre manière d’évaluer les élèves en raison de l’arrivée des 

IA (plagiat, accès aux outils de rédaction, etc.)? 

- Voyez-vous des risques ou limites à l’automatisation de certaines tâches? 

1.4 Vous sentez-vous FORMES, accompagnés? 

 

Questions de relance: 

- De quoi auriez-vous besoin pour vous sentir plus à l’aise avec ces outils?  

- Quels types de soutien attendez-vous de votre institution ou de vos collègues? 

2. Les IA: assistantes au service des élèves? 

2.1 Quels sont les USAGES de vos élèves? Est-ce que, selon vous, ils utilisent les IA?  

 

Questions de relance: 

- Faites-vous des différences entre usage en classe et à domicile?  

- Y a-t-il selon vous un bon usage?  

- En parlez-vous avec les élèves?  

- Les accompagnez-vous?  

2.2 Pour faire QUOI? 

 

Questions de relance: 

- Utilisent-ils les IA comme un outil de facilitation (gain de temps, aide à la rédaction, 

correction) ou comme un outil d’apprentissage? 

- Tous les élèves utilisent-ils les IA de la même manière, ou observez-vous des différences 

selon leur niveau, leur profil ou leurs besoins? 

 - Avez-vous déjà été surpris par un usage inattendu des IA chez un élève? 

2.3 Comment GEREZ-vous leurs usages?  
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Questions de relance: 

-  Avez-vous des chartes, textes sur les usages? Des réglementations? Rédigés par qui? Pour 

qui? (le  PO, l’établissement…) 

- Faut-il, selon vous, gérer ces usages en tant qu’enseignant? En tant qu’établissement? 

- Avec l’usage des IA par les élèves, transformez-vous vos pratiques d’évaluation ou 

d’accompagnement?  

2.4 L’IA change-t-elle vos RELATIONS pédagogiques?  

 

Questions de relance: 

- Observez-vous des changements dans les attentes des élèves par rapport à votre rôle 

d’enseignant depuis qu’ils utilisent les IA? 

- Les IA modifient-elles leur manière d’interagir avec vous? Par exemple, posent-ils moins 

de questions ou, au contraire, plus de questions critiques sur les contenus? 

3. Les IA et l’école: quelles sont vos craintes et espérances? 

3.1 Pensez-vous qu’elles sont en train de transformer l’école? 

3.2 Pour qui? 

3.3  Eprouvez-vous des CRAINTES? 

 

Questions de relance: 

- Eprouvez-vous des craintes par rapport à l’affaiblissement de certaines compétences 

fondamentales (écriture, recherche, esprit critique)? 

- Eprouvez-vous des craintes par rapport au renforcement des inégalités scolaires? 

- Eprouvez-vous des craintes par rapport au rôle de l’enseignant? 

3.4  Avez-vous des ESPOIRS? 

 

Questions de relance: 

- Voyez-vous des apports positifs des IA pour l’enseignement et l’apprentissage?  

- Voyez-vous des apports positifs des IA par rapport à la prise en compte des inégalités 

scolaires?  

- Voyez-vous des apports positifs des IA dans le développement de certaines compétences? 
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ANNEXE 3 - Tableaux issus des analyses qualitatives 

Tableau annexe 1 : craintes et espoirs des élèves face aux IAG 

Catégorie Significations Exemples de réponses  

Protection des 
données et de la  vie 
privée 

Collecte et usage des données 
personnelles par les IAG, 
surveillance des usagers 

“On ne sait pas où vont nos infos”; “J’ai peur 
que mes recherches soient enregistrées”; “Je 
ne veux pas que l’IA me profilent” 

Fiabilité des 
contenus générés par 
les IA 

Véracité des informations, 
difficulté à distinguer le vrai du 
faux 

“Des fois elle invente des trucs”; “Je ne sais pas 
si je peux me fier à ce qu’elle dit”; “Je dois 
toujours vérifier derrière” 

Biais algorithmiques Place des discriminations dans 
les contenus, représentations 
(genre, origine, etc.) 

“Les IA reproduisent les stéréotypes qu’on 
trouve sur internet” 

Anthropomorphisme Pense, s’exprime, est intelligente 
comme les humains 

 

Justice sociale Accès (in)égal “C’est payant”; “Ca crée des inégalités”; “Ca 
permet aux élèves qui n’ont pas d’aide à la 
maison  d’être aidés”; “Ca permet de réduire les 
inégalités” 

Remplacement 
fonctions scolaires, 
déshumanisation/ 
Technosolutionnisme 

Remplacement des relations 
humaines, rôles éducatifs 
délégués aux IAG 

“C’est l’IA qui  corrige”; “On perd le contact 
humain” ; “Ce n’est pas une machine qui va 
m’apprendre à réfléchir” 

Transformation de la 
relation avec les 
enseignants 

Méfiance, manque de confiance, 
suspicion 

 

Questions 
environnementales 

Pollution, dépense énergétique “Les IA sont un enjeu environnemental”; “Les IA 
dépensent énormément d’eau” 

 

Tableau annexe 2 : sentiment de formation aux IAG selon les élèves 

Catégorie Significations Exemples de réponses  

Autoformation ou par 
les pairs 

Apprentissage autodidacte :  
exploration libre des outils, 
soutenue par des tutoriels sur les 
réseaux ou par les pairs 

“J’ai appris tout seul”; “Je regarde des vidéos 
sur TikTok” ; “Je teste des trucs par moi-
même”; “C’est un pote qui m’a montré”; “On 
s’échange les tips entre nous”; “On s’explique 
entre élèves” 

Accompagnement 
des usages par un 
enseignant 
 

Proposé dans le cadre scolaire 
par un ou plusieurs enseignants  
 

“On nous en parle parfois en techno”; “Souvent 
le prof d’histoire il nous donne des conseils” 
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Catégorie Significations Exemples de réponses  

Formation formelle 
institutionnelle 
 

Proposée dans un cadre scolaire 
formel (ateliers, modules 
spécifiques) 

“J’ai suivi un atelier sur les IA en …”; “Le prof 
nous a fait un cours sur ChatGPT” 
 

Difficultés perçues 
dans l’usage 
 
 

Aspects techniques perçus 
comme difficiles à comprendre 
ou à maitriser (fonctionnement, 
paramétrage, prompts) 

“Je ne sais jamais comment bien formuler”, 
“C’est trop compliqué parfois”, “Je ne 
comprends pas comment elle “pense”” 
 
 

Besoin de formation / 
demande 
d’accompagnement 

Sentiment de ne pas être formé, 
d’avoir besoin d’un cadre, d’un 
accompagnement spécifique, 
sentiment d’insuffisance 

“On est livrés à nous-mêmes”; “Je ne me sens 
pas accompagné”; “Ce serait bien d’avoir un 
cours exprès sur ça”; “Il faudrait apprendre à 
s’en servir plus tôt”, “Des ateliers pratiques” 

 

Tableau annexe 3 : craintes et espoirs des enseignants face aux IAG 

Catégorie Significations Exemples de réponses  

Protection des 
données et de la  vie 
privée 

Collecte et l’usage des données 
personnelles par l’IA, surveillance 
des usagers 

“On ne sait pas où vont nos infos”; “J’ai peur que 
mes recherches soient enregistrées”; “Je ne 
veux pas que l’IA me profile” 

Fiabilité des 
contenus générés par 
l’IA 

Véracité des informations, 
difficulté à distinguer le vrai du 
faux 

“Des fois elle invente des trucs”; “Je ne sais pas 
si je peux me fier à ce qu’elle dit”; “Je dois 
toujours vérifier derrière” 

anthropomorphisme Pense, s’exprime, est intelligente 
comme les humains 

 

Justice sociale Accès (in)égal “C’est payant”; “ça crée des inégalités”; “ça 
permet aux élèves qui n’ont pas d’aide à la 
maison  d’être aidés”; “ça permet de réduire les 
inégalités” 
 

Biais algorithmiques Place des discriminations dans 
les contenus, représentations 
(genre, origine, etc.) 

“Les IA reproduisent les stéréotypes qu’on 
trouve sur internet” 

Remplacement 
fonctions scolaires, 
déshumanisation/ 
Technosolutionnism
e 

remplacement des relations 
humaines, rôles éducatifs 
délégués aux IA 

“C’est l’IA qui  corrige”; “On perd le contact 
humain”; “Ce n’est pas une machine qui va 
m’apprendre à réfléchir” 

Questions 
environnementales 

Pollution, dépense énergétique “Les IA sont un enjeu environnemental”; “les IA 
dépensent énormément d’eau” 
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Tableau annexe 4 : sentiment de formation aux IAG selon les enseignants 

Catégorie Significations Exemples de réponses  

Autoformation Autodidacte :  exploration libre 
des outils, soutenue par des 
tutoriels sur les réseaux  

“J’ai appris tout seul”; “Je regarde des vidéos sur 
YouTube” ; “Je teste des trucs par moi-même” 
 

Formation 
informelle entre 
pairs 

Apprentissage ou entraide entre 
enseignants 

“C’est un collègue qui m’a montré”; “On 
s’échange les trucs entre nous” 

Formation formelle 
institutionnelle 

Formation en cours de carrière 
(ateliers, modules spécifiques) 
 

“J’ai suivi un atelier sur les IA en …” 
 
 

Difficultés perçues 
dans l’usage 

Aspects techniques perçus 
comme difficiles à comprendre 
ou à maitriser (fonctionnement, 
paramétrage, prompts) 

“Je ne sais jamais comment bien formuler”, 
“C’est trop compliqué parfois”, “Je ne 
comprends pas comment elle “pense”” 
 
 

Besoin de 
formation / 
demande 
d’accompagnement 
 

Sentiment de ne pas être formé, 
d’avoir besoin d’un 
accompagnement spécifique, 
sentiment d’insuffisance 
 

“On est livrés à nous-mêmes”; “J’aimerais qu’on 
m’explique mieux”; “Je ne me sens pas 
accompagné”; “Ce serait bien d’avoir une 
formation ciblée”, “Il faudrait apprendre à s’en 
servir  vite”; “Des ateliers pratiques pour ma 
discipline” 

 


