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Résumé

Cette recherche vise a comprendre les usages des IAG chez un public d’étudiants
MEEF 1¢" degré a travers I'analyse de deux types de données : des réponses a un
questionnaire diffusé & 'INSPE de Lorraine et des entretiens menés auprés d’un
échantillon du méme public. L’analyse quantitative menée a partir des questionnaires
met en évidence une méconnaissance du fonctionnement des IAG qui a été approfondie
lors des entretiens. Notre étude cherche en particulier a comprendre ou les étudiants
qui utilisent 'lAG la font intervenir dans les trois composantes du processus d’écriture :
« planification/mise en texte/révision » (Hayes et Flower, 1980 ; Hayes, 2012).

Abstract

This research aims to describe the uses of generative Al among a group of MEEF 1°"
degré students, through the analysis of two types of data: responses to a questionnaire
distributed at the INSPE of Lorraine and interviews conducted with a sample of the same
population. The quantitative analysis based on the questionnaires highlights a lack of
knowledge about how generative Al works, which was further explored during the
interviews. Our study particularly seeks to understand where students who use generative
Al integrate it within the three components of the writing process: “planning / text
production / revision” (Hayes & Flower, 1980; Hayes, 2012).
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Introduction

L'émergence des intelligences artificielles génératives (désormais « IAG ») pourrait
profondément transformer le rapport a I'écriture dans des contextes éducatifs et professionnels.
L'Etasunien ChatGPT, le Francais Mistral ou bien encore le Chinois Deepseek offrent aux
étudiants la possibilité de générer des textes a partir d’instructions formulées en langage naturel,
nommeées « prompts », ce qui nous améne a nous questionner sur les compétences cognitives,
linguistiques et créatives mobilisées dans cette modification du processus d’écriture. Cette
évolution souléve en effet des questions centrales pour la formation des futurs enseignants : dans
quelle mesure 'lAG modifie-t-elle les pratiques rédactionnelles des étudiants ? Comment ces
derniers s’approprient-ils ces outils dans le cadre de leurs apprentissages et de leur formation
initiale a un métier ? Notre recherche s'inscrit dans une perspective exploratoire et
compréhensive visant a analyser 'usage des interfaces IAG par des étudiants du Master MEEF
1¢"degré en mettant en lumiére les interactions avec l'outil, les moments de sollicitation au sein
du processus d’écriture et le role de I'esprit critique dans I'évaluation des résultats produits. Pour
nous, I'enjeu est double : d’'une part, comprendre comment ces outils peuvent soutenir la
production écrite, notamment dans les phases de planification, de mise en texte et de révision et
d’autre part identifier les risques potentiels liés a une délégation trop large des taches cognitives
a la machine, tels que 'homogénéisation des textes, la perte de la voix personnelle de I'auteur

ou un recul des capacités de réflexion critique et plus largement épistémiques.

Pour appréhender cette dynamique, notre étude s’appuie sur une approche méthodologique
combinant questionnaire et entretiens, et sur un cadre théorique fondé sur I'approche cognitive
du processus d’écriture (Hayes et Flower, 1980 ; Hayes, 2012 ; Oriol-Boyer, 1985) et par des
modeles de troisiéme génération intégrant les dimensions affectives et sociales de I'écriture
(Chartrand et Prince, 2009). Ces modeles permettent de rendre compte de linteraction entre
I'humain et la machine, ainsi que de la maniére dont les étudiants utilisent I'lAG pour planifier,

produire et réviser leurs écrits.

Notre étude est le prolongement d’'une recherche en cours dans le cadre d’'un GT-Num’
« IA2GE » (IA génératives - modéles de langage conversationnels - établissements scolaires du
Grand-Est) qui vise dans une premiére phase a recenser les usages de I'lA a I'échelle régionale

(Trestini et al., 2025). Nous allons donc d’abord présenter les modéles cognitifs retenus et une

" Eduscol, « Enseigner et apprendre avec la recherche : les groupes thématiques numériques (GTnum) »,
MEN, 2024. https://eduscol.education.gouv.fr/6651/enseigner-et-apprendre-avec-la-recherche-les-
groupes-thematiqgues-numeriques-gtnum. Site consulté le 28/03/2026.
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sélection de la littérature existante sur 'usage des IAG dans le processus d’écriture. Puis, nous
détaillerons la méthodologie de I'étude, incluant les instruments de collecte de données et le profil
des participants. Nous allons exposer les résultats principaux issus des questionnaires et
entretiens, et enfin discuter des implications pédagogiques et des recommandations pour la

formation des enseignants.

1. Cadre théorique et hypothéses

S’intéresser a l'introduction de I'lAG dans le processus d’écriture en contexte scolaire et
universitaire nous améne a mobiliser des outils de modélisation du processus d’écriture pour
déployer notre approche compréhensive. D’une part, nous utilisons des modéles cognitifs et en
particulier le modéle de Hayes et Flower (1980) et Hayes (2012) dont nous pensons que,
moyennant quelques adaptations conceptuelles sur les discours numériques et linteraction
homme-machine, il demeure tout a fait pertinent. Nous lui adjoignons d’autres modéles, dont celui
de Claudine Oriol-Boyer (1985). Enfin, nous convoquons également un état de I'art des études
internationales en cours sur l'usage de I'lA dans le processus d’écriture, notamment des
recherches exploratoires récentes concernant I'influence des outils d’lAG sur la production écrite

en langue étrangeére (Yibokou et al., 2025 ; Hwang et al., 2025).
1.1. Approche cognitive de I’écriture

Nous avons choisi de retenir comme matrice I'approche modulaire du modéle de Hayes et Flower
(1980) qui, comme le notaient Claudine Garcia-Debanc et Michel Fayol, est « celui a partir duquel
tous les autres ont cherché a se définir » (Garcia-Debanc et Fayol, 2002, p. 297). Nous pensons
en effet que ces repéres constitués a partir de ce modéle demeurent structurants pour une telle
recherche sur la place de I'lAG. Son approche qui concoit I'écriture comme une tache-probléme
est également fructueuse, de par son aspect modulaire, dans une perspective compréhensive.
Ce modéle a été initialement congu pour mieux cerner et comprendre les difficultés rencontrées
dans la production d’écrits, ce qui a conduit a déplacer le regard du produit fini vers le processus
de rédaction. Il se compose initialement d’'une console centrale qui représente le processus
d’écriture, lequel se décompose en sous-processus : la planification, la mise en texte et la
révision. La mise en ceuvre de la planification dépend de I'environnement de la tache, qui
comprend la tache assignée (thémes, destinataires, motivation) mais aussi le texte déja écrit par
le scripteur et sur lequel il peut prendre appui. Cette derniére caractéristique a permis de mettre
en valeur I'étape de révision. Enfin, le scripteur mobilise sa mémoire a long terme dans le

processus rédactionnel.
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Ce modéle a été mis a jour en 2012 par l'un des deux auteurs (Hayes, 2012). Pour ce qui
concerne notre étude, remarquons surtout que la derniére version du modéle, prenant en compte
les connaissances nouvelles des processus cognitifs, insiste sur I'interactivité des composantes
en tant que sous-processus interdépendants « planification/mise en texte/révision », régulées par
le contrble exécutif (Figure 1). Le processus d’écriture est donc envisagé avec une plus grande

flexibilité et richesse processuelle.
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Figure 1. Modéle matriciel du processus d’écriture (Hayes, 2012)

1.2 Apports de modéles complémentaires

Nous avons choisi de compléter le modéle de Hayes et Flower par deux autres modéles qui
portent notamment sur ses angles morts : le modele spiralaire d’Oriol-Boyer (1985) et un modéle
dit de troisieme génération, celui de Chartrand et Prince (2009). Nous présenterons également
dans cette sous-partie un apport conceptuel supplémentaire relatif a I'hybridité discursive homme-
machine et a ses conséquences en termes de développement des capacités de réflexion chez
I'étudiant.

Le modéle en spirale de Oriol-Boyer (1985, p. 6) se focalise sur la production de texte lui-méme.
Postérieur au modéle de Hayes et Flower, son originalité réside donc dans la spirale « écriture-

lecture-écriture » qui met en avant la récursivité du processus (Figure 2).
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Figure 2. La spirale d’écriture-lecture-réécriture (Oriol-Boyer, 1986, p. 6)

Ecrire, c’est se relire et modifier son texte en fonction de la relecture. Ce modéle prend en compte
le projet d’écriture a travers des « jets » qui sont améliorés par des relectures menées par le
scripteur lui-méme ou bien des lecteurs extérieurs. Initialement pensé pour la mise en place
d’'ateliers d’écriture, nous retenons ce modeéle car il nous permet de prendre en compte la
présence d’un nouveau type de relecteur, la machine. Dans un processus d’écriture ou I'lAG
intervient, la machine peut étre amenée a étre I'un des « relecteurs ». La spirale d’Oriol-Boyer,
une fois adaptée, c’est-a-dire intégrant I'lAG dans le processus d’écriture en interaction avec le
scripteur humain, permet de penser I'hybridité discursive (Paveau 2015, 2017) du texte final
produit. Le texte produit avec l'aide de I'|AG devient en effet un énoncé composite d’'un nouveau
type, que les apports du postdualisme, considéré comme le continuum entre discours numérique
et pré-numérique et appliqué aux discours numeériques, doivent nous permettre de mieux

comprendre (Deias, 2025).

Enfin, le lien entre le plaisir de lire et 'acquisition d’'une compétence solide et durable nous semble
important. Le classement PISA (Programme international pour le suivi des acquis des éleves),
dans son évaluation des systémes scolaires, accorde depuis 2009 une place importante a cette
dimension dans I'apprentissage (Vayssettes et Charbonnier, 2011). Les modéles précédemment
présentés n’intéegrent pas cette composante. Nous avons donc eu également recours a des
modéles dits de « troisieme génération » qui intégrent les dimensions affectives et sociales dans
le processus d’écriture, et en particulier le modéle de Chartrand et Prince (2009) qui ne néglige
pas le plaisir d’écrire. Nous avons été également attentifs, dans le traitement des données
extraites des entretiens, a I'aspect ludique et a 'agrément constitutif de I'écriture assistée par
l'AG.
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1.3 Implications de I'lAG dans le processus d’écriture

Nous nous sommes appuyés sur des travaux récents portant sur l'utilisation de I'lAG dans le
processus d’écriture et ses conséquences. Le terrain, nous le savons, est trés fécond et nombre
d’études dans le monde sont publiées chaque mois sur ce sujet. La constitution d’'un tel état de
I'art est donc particulierement ardue. Nous nous sommes notamment appuyés sur des travaux
relatifs a I'écriture en langue seconde pour des étudiants, le domaine ayant fait I'objet d’études
expérimentales intéressantes dont nous pensons que la transposition a notre terrain est

intéressante.

Nous relevons d’abord qu’un certain nombre d’études convergent pour décrire I'lAG comme un
soutien cognitif et linguistique dans I'écriture, ce qui montrerait une intervention de ces outils a
différents endroits du processus d’écriture. Chez des scripteurs L2 et des étudiants novices (Feng
et al. 2025 ; Koltovskaia et al., 2024 ; Levine et al., 2025), elle servirait d’abord a trouver des idées
d’écriture dans le cadre thématique de la tdche demandée (fonction de brainstorming). Elle
interviendrait également dans la phase de mise en texte du modéle d’Hayes et Flower pour
reformuler et réviser le texte, en particulier au niveau micro-linguistique (grammaire, lexique et

cohésion textuelle).

D’autres études portant sur l'activité d’écriture montrent un usage situé dans le temps du
processus (idées en amont, reformulations a I'étape de rédaction, corrections en révision) et
soulignent que l'utilité dépend des buts de la tache, du moment d’intégration et de I'étayage
(Hwang et al. 2025 ; Li et al.,, 2024). Ces derniers résultats vont dans le sens général de
I'importance de I'objectif de I'écriture dans le processus lui-méme, central dans la mise a jour de

2012 du modéle de Hayes et Flower.

En miroir, d’autres études pointent des risques inhérents a l'usage de I'lAG tels que
’'homogénéisation des styles et le gommage des nuances culturelles lorsque sont suivies les
suggestions de I'lAG, avec une incidence potentielle sur la voix et I'appropriation du texte
(Agarwal et al., 2025 ; Warschauer et al., 2023). Il ressort de ces études que les bénéfices portent
surtout sur la qualité micro-structurelle et sur certains aspects d’autorégulation (planification et
monitoring), a condition qu’un guidage explicite (régles d’usage : quand/pourquoi/comment) et un
travail réflexif sur la voix et les choix rhétoriques (Feng et al., 2025 ; Hwang et al., 2025) aient été
menés en amont. Les bénéfices d’un usage de I'lAG dans la production écrite en contexte de
I'enseignement secondaire marocain ont pu étre positivement mesurés si les éléves bénéficiaient
d'un étayage adéquat, lequel s’entendait a la fois par une initiation a [utilisation et au

fonctionnement de I'|AG, mais aussi au processus cognitif de I'écriture (El Karfa, 2024). Cette
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utilisation accompagnée de I'lAG est reconnue par les éleves comme bénéfique en particulier
dans la phase de réécriture :
Concernant la réécriture, les résultats montrent qu’elle est largement pergue comme un
outil bénéfique pour améliorer la qualité des productions écrites, notamment dans le cas
de la présentation des arguments en faveur du sujet, la présentation des arguments
contre le sujet, la présentation de la réfutation, 'organisation du texte et la langue. (El
Karfa, 2024, p. 66)
La frontiére entre un outil qui aide I'éléve ou l'étudiant a progresser et un outil qui nuit a
I'acquisition de compétences en réalisant une tache ou des portions de tache a sa place est
toutefois encore difficile a appréhender. Elle est pourtant centrale, et le sera de maniére
croissante, a mesure que I'lAG sera utilisée par ces publics. Un récent preprint du MIT Media Lab
(Kosmyna et al., 2025) exposant une expérimentation réalisée auprés de 54 adultes, en trois
sessions espacées sur quatre mois, montre que sur le plan neuronal, linguistique et
comportemental les utilisateurs de ChatGPT sous-performent systématiquement par rapport aux
personnes qui n’utilisent pas le chatbot pour les mémes taches. 83,3 % des utilisateurs de
ChatGPT soumis au test de I'étude seraient incapables de citer des passages d’essais qu'ils

avaient rédigés quelques minutes auparavant.

Dans un cadre scolaire et universitaire, nous pouvons également nous questionner sur un recul
potentiel et parfois redouté par les étudiants de notre enquéte des capacités de réflexion et

d’appropriation de savoirs complexes.

En réduisant le temps passé a écrire, I'|AG pourrait réduire d’autant I'écriture « épistémique » que
I'on distingue habituellement de I'écriture « communicative » (Bereiter, 1980 ; Guibert, 1989). La
premiéere prolonge et met en cause la pensée, et la seconde vise a retravailler le texte pour qu’il
soit lisible par le lecteur. Enfin, il nous faut étre prudent quant a la comparaison de ces études et
la réalisation de méta-études dans la mesure ou le contexte local et national, institutionnel et
culturel, influence le rapport a la technologie et son intégration dans les pratiques scolaires et

universitaires.

2. Méthodologie

Notre étude cherche en particulier a comprendre ou les étudiants qui utilisent I'lAG la font
intervenir dans ces trois composantes du processus d’écriture. Dans une premiere hypothése,
qui se ferait I'’écho des inquiétudes des enseignants d’'une IAG qui remplacerait le travail d’écriture
de l'étudiant, nous nous attendons principalement a ce que le scripteur donne une consigne

d’écriture a I'lAG via la fonction Chat. L'environnement de la tdche serait alors transcrit sous la
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forme d’'un prompt a I'lAG qui, a partir de celui-ci, planifierait et mettrait en forme un texte. Il est
possible d’établir une analogie entre la mémoire a long terme mobilisée par le scripteur humain
et la mémoire des IAG utilisant la technologie des grands modéles de langage (traduction de
« Large language models », LLM). Le fonctionnement de celle-ci est toutefois bien plus complexe
qu’un simple corpus massif mis a disposition de I'lAG. Un trés large corpus a été utilisé pour
entrainer I'|AG durant sa phase d’élaboration. Une fois I'entrainement terminé, aucun texte n’est
stocké. lls sont intégrés au modeéle prédictif de la machine. Outre cet entrainement initial,
régulierement actualisé par les versions des modéles, les IAG comme ChatGPT, Mistral ou
Deepseek utilisent également le contexte de la conversation (et des conversations passées) et

intégrent désormais toutes les trois un outil de recherche web (Ouyang et al., 2022).

Cette hypothése nous a conduit a penser que I'étudiant, utilisant I'lA de la sorte, exercait avant
tout son action de contréle dans I'étape de révision du texte, en I'occurrence du texte produit par
I'lAG, exécutant les consignes transmises par le prompt. Le modéle de Hayes et Flower mettant
'accent sur limportance de la révision dans le processus d’écriture, il se réveéle donc
particulierement adapté. Cependant, il nous a paru important de le compléter par d’autres

modeles détaillés dans la partie suivante.

Les enjeux de notre recherche s’articulent autour d’interrogations vives au sein de notre contexte
professionnel de formation de futurs enseignants du 1" degré : d’'une part, celles des modalités
d’interaction avec une interface IAG, et de leurs effets en termes de résultats observables ; d’autre
part, celle des temporalités d’'usage de ce type d’interface lors d’'un processus d’écriture. En
premier lieu, une acculturation semble indispensable envers des outils d'|TAG désormais
largement accessibles, mais qui pourraient aussi oblitérer en partie le travail cognitif a I'ceuvre
lors d’'une rédaction. Pour nos étudiants, le contexte académique de la formation MEEF convoque
non seulement des compétences rédactionnelles liées a I'élaboration d’'un mémoire de recherche
(essentiellement lors du parcours pédagogique de 2°™ année), mais engage également ceux-ci
dans une démarche d’analyse de I'écrit (analyse grammaticale et textuelle au programme du
concours de professorat des écoles du 1°" degré). Outre ce projet principal d’obtention d’'un
dipléme a visée professionnalisante associé a la préparation d’un concours d’entrée dans
I'Education nationale, nos étudiants méritent, selon nous, une approche critique de ces outils
« grand public » dans leur formation générale, afin de transmettre par la suite a leurs propres
eléves, les contours de diverses stratégies d’écriture instrumentée, leurs avantages et limites
dans le respect des programmes de formation actuels aux compétences rédactionnelles
essentielles. Cette approche s’ancre notamment dans les compétences numériques du

professeur des écoles du XXI® siécle en termes de développement de lesprit critique

10



Mélanges CRAPEL n° Hors-Série

(Romero, 2025), elle nécessite selon nous un accompagnement comme le résume le Cadre de
l'usage de I'lA en Education (MENESR, 2025) :
L'usage de I'lA en eéducation s’effectue exclusivement au service des apprentissages et
des pratiques professionnelles, dans le respect des valeurs de I'Ecole de la République,

du cadre légal sur la protection des données a caractére personnel, de la liberté
pédagogique et des enjeux environnementaux. (p. 12)

2.1 Enjeux de recherche

La problématique générale de notre recherche décrite ci-dessus peut se formuler plus

précisément a partir des questions suivantes :

e quelles sont les modalités d’interaction des étudiants avec une interface d'IAG

concernant le jugement d’'un résultat satisfaisant ?

e a quel moment du processus d’écriture des étudiants ces interfaces sont-elles

sollicitées ?

Les enjeux de notre recherche s’inscrivent ainsi dans une phase de recherche exploratoire
s’adossant en premier lieu a un bilan des déclarations d’usages de notre échantillon d’étudiants,
celui-ci est fondé sur un questionnaire et des entretiens. Il s’agit donc, d’abord d’identifier des
pratiques dans un cadre compréhensif, d’en proposer en deuxiéme lieu une analyse pouvant
susciter des actions progressives d’acculturation a ces outils d’'lAG omniprésents. Nous listerons
également des propositions de pistes formatives dans la partie finale. De ce point de vue initial,
nous pouvons déja remarquer que I'lAG questionne la dualité « performance vs compétence »
en ce sens quelle met non seulement en concurrence la performance humaine avec
I'algorithmique, mais qu’elle masquerait aussi des enjeux de construction de compétences
essentiels en contexte pédagogique (Bergey, 2025). L'lAG pour tous et en tous lieux offre a ces
usagers une génération garantie de textes conformes a la norme (Reinhart, 2025), or cet aspect

correspond peu ou prou aux compétences d’un scripteur-expert selon Casal et Kessler (2023).

Méme si I'lA générative textuelle est en quelque sorte « aux ordres » du scripteur a I'échelle
initiale de la rédaction d’'un prompt, pour certains un « art du prompt » (Ravikumar et al., 2026)
pourrait étre identifié pour une approche pragmatique consistant a obtenir comme résultat ce qui
est souhaité (voire souhaitable, au moins par rapport a la norme). Il existe de nombreuses
ressources en ligne proposant une typologie de prompts, souvent réduite a 9

types fondamentaux?.

2 Prompt Engineering Guide : https://www.promptingguide.ai/fr
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Or, cette approche pragmatique nous parait réductionniste dans le sens ou l'usager de I'lAG
s’attacherait a 'emploi de recettes en choisissant tel ou tel type de prompt pour un résultat
escompté, ceci avec une vision largement restreinte de I'enjeu cognitif de production d’un texte.
Selon nous, I'lA court-circuite ainsi les potentialités d’analyse de l'usager, liées a un engagement
dans un processus d’écriture globale. Notamment en déléguant une partie du traitement cognitif
a I'lAG, les usagers limitent de facto leur agentivité concernant I'enjeu de compréhension de ce
qui fonde une production écrite. En effet, en permettant d’'une part d’obtenir un résultat immédiat,
d’autre part en masquant les processus complexes a I'ceuvre dans I'élaboration d’'un texte,
l'instance d’lAG renvoie vers une sorte de « boite noire » ne permettant que trés peu d’indices
concernant le traitement des données a I'ceuvre, ou alors seulement en regard d'un retour

analytique sur le résultat obtenu.

ATinstar de Berthoz, nous considérons cette caractéristique d’usage des interfaces d’'IAG comme
relevant d’'une « simplexité »* assumée pour la diffusion et I'adoption d’'un modéle d’usage grand
public (Berthoz, 2009, p. 12). Notons d’ailleurs que cet effet « simplexe » d’utilisation est renforcé
par l'usage du langage naturel comme support d’instructions a opérer pour un prompt
immédiatement efficace. L'IAG proposera nécessairement un résultat quelle que soit la

compétence humaine avec laquelle elle « interagit ».

Le deuxiéme lieu d’enjeu concerne I'analyse des pratiques de nos étudiants, dans le sens ou
nous supposons, malgré un échantillon relativement faible, la coexistence d’'usages variés (de
naifs a experts), associés probablement a des contextes divers (par ex. formels, informels,
récréatifs, spontanés, élaborés, naifs, etc.), corrélés a des niveaux de conscience a déterminer,
et surtout des visées contrastées a identifier pour des actions pédagogiques et didactiques

ciblées.

3 Nous utilisons ce terme par analogie avec la définition qu’en donne Berthoz : alliance de simplicité et
complexité, notamment en design pour rendre une interface Homme-Machine simple a utiliser, malgré des
processus complexes. Ainsi, la puissance algorithmique qui opére dans les interfaces d’|AG propose des
opérations « simplexes », en simplifiant a outrance leur usage.
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2.2 Recueil de données

Nous avons recueilli deux types de données qui constitueront notre corpus a analyser dans une
approche compréhensive : dans un premier temps, nous avons diffusé un questionnaire en ligne
auprés des étudiants du Master MEEF 1° degré (de 1°" et de 2™ années) a l'université de
Lorraine. Des entretiens ont été ensuite menés auprés du méme public. Un nombre plus
important de réponses au questionnaire (73) par rapport au nombre d’entretiens (9) a été
recueilli : la premiére phase quantitative nous a permis en effet d’'obtenir une vue globale des
usages des IA chez nos étudiants et d’identifier quelques pistes d’analyse a affiner a travers les

entretiens, notamment en matiére d’usage des IAG pour écrire.

Le questionnaire était divisé en trois catégories : recensement des |A utilisées et dans quels
contextes d’'usage ; usages des IAG dans le cadre du processus d’écriture ; connaissance de
ChatGPT et formation sur I'outil (cf. Annexe 1). Les entretiens ont en revanche été menés a partir
de questions axées principalement sur I'écriture et congues apres le traitement des réponses au
questionnaire. La connaissance de l'outil a été explorée a travers des questions relatives a la

formulation de prompts et a I'évaluation du texte ré-élabore, produit par ChatGPT (Annexe 2).

3. Résultats

Le traitement des données quantitatives et qualitatives a mis en évidence des liens entre les
réponses au questionnaire et les entretiens, ce qui nous permet de les présenter a travers des

regroupements par thématiques.
3.1 Connaissance de I'outil

La plupart des étudiants interrogés utilisent ChatGPT mais déclarent ne pas étre formés a son
usage. 50% déclarent d’ailleurs ne pas connaitre son fonctionnement et ne s’étre jamais posé la
question, ce qui nous questionne sur le probléme de la vérification des sources. Deux répondants
au questionnaire fournissent a ce propos des informations intéressantes : le premier indique avoir
« essayé de voir si la machine pouvait lister des chercheurs scientifiques sur un théme donné »*
et que «la machine a créé de fausses références ». Le deuxiéme affirme « défier
intellectuellement la machine, savoir ce qu’elle peut produire, poser des questions sur la

psychologie, la maniére de s'organiser » et qu’il est « peu confiant envers les réponses ».

4 Nous avons choisi de reproduire les réponses aux questionnaires dans leur authenticité, sans intervenir
sur les formes orthographique et syntaxique des étudiants.
13
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Les entretiens font émerger un usage de I'|AG pour gagner du temps, pour obtenir des réponses
a des questions de maniére plus rapide et structurée par rapport & une recherche en ligne.
Cependant, certains entretiens semblent mettre I'accent sur une prise de distance vis-a-vis de

I'outil et de son fonctionnement.

- Un interviewé évoque la question du regard critique en décrivant son usage des prompts :
« Toujours avoir un regard critique quand méme la-dessus et ne pas simplement copier-coller ce
qui nous est donné parce que y a pas mal de fautes quoi ». Les entretiens ont permis d’identifier
quand méme un recul de la part des étudiants, qui parlent d’interaction avec I'outil sur la base

des besoins, de l'intention du texte.
3.2 Opinions divergentes : traits humains, traits créatifs

Les usages de I'lA pour écrire seront abordés plus loin. Limitons-nous ici d’'abord a quelques
considérations en lien avec les opinions concernant l'outil, son potentiel, le produit qu’il fournit.
Certains étudiants indiquent dans le questionnaire qu’a leur avis, ChatGPT ne peut pas remplacer
'humain dans I'écrit lorsqu’on veut transmettre des émotions ou susciter des sentiments. Cette
question en lien avec les limites possibles de I'outil dans le processus d’écriture est évoquée de
maniére récurrente dans les questionnaires, mais plus relativisée dans les entretiens. Le fait que
les répondants au questionnaire aient axé leurs réponses principalement sur la rédaction de
dossiers et de mémoires a fait que la question de la créativité soit probablement moins abordée.
Cependant, une réponse semble confirmer I'avis de certains répondants au questionnaire : « Trés
limité au niveau des émotions, textes impersonnels, pas d'humour ». Les autres interviewés
pensent en revanche que I'lAG peut tout a fait susciter des émotions et produire des poémes,
des textes qu’'un humain pourrait aussi produire. On peut lui demander d’humaniser le texte (E8)

et on peut obtenir des conseils, des réponses formulées de maniére trés humaine (E8).
3.3 Usages de I'|AG

Pour pouvoir bien comprendre les usages de I'lAG et le type de taches qu’elle peut accomplir, il
nous a semblé important d’identifier d’abord les contextes dans lesquels les étudiants mobilisent
ces outils. La quasi-totalité des répondants (66/73) pointe un usage de I'lA en contexte
universitaire ; 57 indiquent l'utiliser en contexte personnel et/ou ludique et 22 en contexte
professionnel. Dans le Tableau 1, nous résumons uniquement les usages qui ne concernent pas

I'écriture :
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Contexte universitaire Contexte personnel et ludique Conte.zxte

professionnel

Recherche d’idées Recherche d’informations (recettes, réparations,

Donner des avis sur un astuces, idées cadeaux, recherches
écrit littéraires, démarches administratives)

Explication de notions Tester les « limites » de I'lAG et/ou I'ensemble Recherche d’idées
de cours et de ses capacités (conversation « test » (d’activités,
simplification de avec ChatGPT en lui soumettant des d’exercices, de
notions prompts drbles que I'on peut trouver sur séances a

Recherche d’articles Internet ; défier intellectuellement la proposer en

Simplification de notions machine, savoir ce qu’elle peut produire, classe, par

Identifier les idées poser des questions sur la psychologie, la exemple)
principales d’un maniére de s’organiser)
texte Parler a quelqu’un

Comprendre des Création de jeux, d'images
consignes

Tableau 1. Usages de I'lA en contexte universitaire, personnel et professionnel

Un usage transversal de I'lA pour recueillir des informations ou des idées (recherche d’idées,
recherche/recueil d’infos) est observé dans les trois contextes : & des fins personnelles ou
professionnelles, I'obtention immédiate et organisée de réponses a toutes sortes de questions
semble motiver I'usage répandu de ces outils. Il est donc difficile d’avancer une répartition en
pourcentage suffisamment précise. Ramené aux modeéles de Hayes et Flower (1980), I'lAG
assiste la mobilisation d'une mémoire a long terme et, par sa capacité a produire une réponse

organisée, facilite I'intégration de cet apport au texte en train d’étre écrit.

Le traitement des entretiens fait toutefois émerger un usage de I'lA principalement en contexte
universitaire (66/73), en tant qu’aide a la compréhension de cours et de notions et pour la
rédaction de dossiers et de mémoires que nous approfondirons plus loin. On peut s’attendre donc
a l'exclusion de plusieurs genres textuels et a une mise en avant du genre académique, du

mémoire, des dossiers qui émergent en effet lors des entretiens.
3.4 L’IAG pour écrire

Du point de vue de la mobilisation de I'l|AG pour rédiger, il est intéressant de voir qu’elle intervient
de maniére plus ou moins équilibrée avant, pendant et aprés I'écriture. Un usage légérement plus
répandu est observé apres le premier jet (pour réviser, corriger la syntaxe et 'orthographe, pour
reformuler et vérifier que le texte réponde a la consigne). La recherche d’idées finalisée a la
rédaction successive du texte est moins évoquée dans les réponses au questionnaire, méme si,
comme nous I'avons vu, le processus d’écriture n’est pas linéaire et méme pour certaines taches
déclarées, il est difficile de les classer de maniére univoque dans le « pendant » ou « aprés »
I'écriture (ex. : chercher la définition d’'un mot [donc usage d’un dictionnaire] peut se faire avant

la rédaction de la phrase).
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Si on s’intéresse maintenant aux entretiens, un seul interviewé indique ne pas utiliser 'lAG pour

rédiger ses textes (E9), alors que les autres affirment I'utiliser aprés la rédaction d’'un premier jet

uniquement ou trés peu en amont de I'écriture (en cas de blocage, par exemple) (Tableau 2).

Avant le premier jet Aprés le premier jet
Ca m’arrive d’attendre le
premier jet de ChatGPT, Je reformule aussi. Je demande d’approfondir,
E1 puis j'affine avec mes d’ajouter des points. Mais j'utilise principalement
consignes pour éviter ses pour corriger les fautes
répétitions.
Rédaction d’'une premiére partie + ajout des
E2 / attendus du devoir. Démarche d’interaction pour se
faire corriger
E3 Ezgasment pour trouver des Reformuler et trouver des synonymes
Vérifier la conformité d’un écrit par rapport au
E4 Trouver des idées cadrage, corriger les errfa’urs_ de langue, dévc_alopper
un propos, transformer I'écrit en un style moins
informel ; correction erreurs orthographiques
Correction des erreurs orthographiques,
E5 R rectification de la syntaxe, recherche d’autres
arement . ) ) S
sources, résumé des articles scientifiques, usage
comme un dictionnaire
E6 / Créer des liens entre les parties
Si manque d’idées sur ce
que je dois écrire, je lui J o A . ‘liorati
E7 donne les consignes et il de commence a écrire moi-méme, puis amélioration
) . u niveau lexical ou pour réaliser des titres
m’explique un peu les
étapes.
Avant, uniquement si je n’ai
pas compris ou si je suis
E8 blogué (je donne le cadrage | Pour vérifier 'orthographe ou la syntaxe
et je demande ce qui est
vraiment attendu)
E9 / /

Tableau 2. Usages de I'|A pour écrire mentionnés lors des entretiens

L’'usage peu fréquent de ChatGPT en amont de la rédaction nous fait comprendre alors que les

etudiants le considérent en tant qu’outil pour relire : comme déja évoqué, la machine serait alors

un nouveau type de relecteur intégré dans le processus d’écriture. Utilisé parfois pour mieux

comprendre la tdche a accomplir ou pour recueillir des idées, ChatGPT est plus souvent

mobilisé pour corriger les aspects formels du texte, notamment orthographiques, syntaxiques.
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3.5 Points de vigilance : style de I'|AG

Les entretiens ont permis de recueillir le point de vue des interviewés en matiére de traits
spécifiques de ChatGPT auxquels faire attention, car potentiellement reconnaissables par
I'enseignant. lls déclarent repérer et modifier donc le style « robotique », comme le témoigne I'un
des interviewés qui indique : « si je vois que les phrases font vraiment type |A, je modifie pourquoi
pour que ¢a ne fasse pas trop lourd ». Cependant, d’autres réponses font émerger une difficulté
a identifier un texte rédigé par I'|A. Sur quels indices se basent-ils ? A la question « Seriez-vous

capable d’identifier un texte produit par I'A ? », voici quelques réponses :

e E1etE9: « Peut-étre sur l'intégralité d'un dossier, ce que je remarque c'est que
a chaque fois qu'on pose une question ¢a va étre une liste d’arguments qui vont
pas étre trop liés les uns entre les autres » ; « on voit souvent une conclusion,

une petite introduction et aussi un plan donc c'est facilement repérable » ;

e E3, E4 et E7: «si Cest trop parfait, alors que je connais le profil, le niveau
d’écriture de l'auteur du texte (par exemple un colléegue de formation ou un

collégien), alors je pourrais trés vite remarquer quand c'est écrit par I'l|A » ;

e EG6: « Je dirais que j'arriverai a repérer un texte fait par I'lA, parce qu’il y a des
formulations de phrases qui font vraiment IA, qui veulent faire paraitre trés
intelligent pour pas grand-chose » ; « On peut dire beaucoup plus simple et je

trouve que c¢a alourdi un peu et que c¢a fait prétentieux » ;

e EB8: «jepense que c'est peut-étre le manque d'humanisation du texte, le manque
de personnalisation, si dans le texte on ressent pas des choses qui ont été

réellement vécues ou qui ont I'air proches du concret et tout ».
3.6 Déléguer I’entiéreté de la tache

Aprés avoir constaté dans les questionnaires que 50% des répondants ne connaissent pas le
fonctionnement de l'outil, nous nous sommes questionnés sur leur maniére de I'exploiter en
fonction d’un besoin, d’un objectif. Quels prompts utilisez-vous pour améliorer un texte ? A quel
moment estimez-vous le résultat satisfaisant ? Ce qui émerge est un usage de prompts assez
génériques : « corrige ce texte », « améliore ces phrases ». En effet, dans le cas d’un besoin
d’amélioration du texte d’'un point de vue formel (suppression de répétitions corrigées ou
remplacement de mots par des synonymes), il est facile d’obtenir un résultat satisfaisant avec un

prompt générique. En revanche, lorsqu’il s’agit de rédiger des cadres théoriques, des genres
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textuels que les étudiants ne maitrisent pas et/ou pour lesquels ils ne vont pas vérifier les sources,
le résultat peut s’avérer trés peu satisfaisant et le prompt générique ne suffit plus. Il ne s’agit plus
de déléguer des taches pour gagner du temps dans les différentes étapes du processus
d’écriture, mais bien d’atteindre le plus rapidement possible le résultat final, le texte rédigé. Sil'on
confronte ces réponses au modéle de Hayes et Flower (1980), cela montre bien 'importance de
la nature du projet et de la connaissance des contraintes discursives dans le bon usage de I'lAG.
L'une des stratégies évoquées lors des entretiens, pour que le texte corresponde aux attendus,
est la soumission de la fiche de cadrage® qui donnerait un contexte plus précis a l'outil, plus des
détails supplémentaires afin que ChatGPT puisse corriger au mieux le texte. Cependant, les
prompts mentionnés par les interviewés sont assez génériques et concernant le style (moins
formel, plus dynamique, plus lyrique, plus direct, par exemple « écris de maniére plus fluide ou
facile »). Nous aurions pu nous attendre, par exemple, a davantage de prompts qui mobilisent les
capacités de « relectrice » de I'|AG, considérant I'importance de la relecture dans le processus
d’écriture selon le modéle d’Oriol-Boyer (1985) (cf. Figure 2). Quelle place pour 'esprit critique si
on délégue donc des taches qui en réalité ne pourraient pas étre entierement déléguées a la

machine ?

4. Constats principaux au sujet des données

L'IAG est identifiée comme un outil de gain de temps ('avant rédaction) et comme « toiletteur »
de texte (pendant et/ou aprés). Le non-usage de prompts spécifiques, en tout cas non identifiés
comme tels, est aussi a remarquer, nonobstant les exceptions exprimées, par exemple pour une
amélioration d’un résultat congue dans une itération bréve de prompts. Ainsi, ce type d’outil de
production textuelle n’est pas a priori envisagé par les étudiants comme un outil possible
d’analyse de ce qui sous-tend I'élaboration d’'un texte. Sa nature méme linscrit plutét dans
immédiateté d'un résultat, comme un évitement du processus nécessaire au « tissage »
progressif d’'un texte. Il pourrait cependant le devenir, comme nous le suggérons plus loin, en
référence au niveau intermédiaire « process level » schématisé par Hayes et Flower (Figure 1)
et en ce sens, il pourrait étre un assistant de rédaction-révision textuel. Ce postulat suscite au

moins deux remarques :

- l'utilisateur qui délegue la rédaction au travers d’'un prompt peut posséder un bon niveau
d’analyse (en regard de I'appréhension fine d’une tache d’écriture) de ce qu’il faudrait produire

avant 'usage de 'lAG. Dans ce cas, le prompt peut étre une interaction efficiente. Elle suppose

5 Document commun aux différents sites de I'lnspé de Lorraine, & disposition des formateurs et des
étudiants, qui décrit précisément les attendus, les critéres et le baréme relatifs aux évaluations.
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un gain de temps, comme outil de production d’'une ébauche a retravailler. Elle peut étre

considérée comme un outil « idéateur » ou a fonction de brainstorming ;

- si l'utilisateur ne maitrise pas réellement cette capacité initiale d’analyse, le prompt générera
un résultat plutot peu satisfaisant, cependant jugé satisfaisant si 'appréhension des enjeux de

la tache d’écriture reste partielle.

En particulier, ce second cas susciterait un phasage constitué de différentes versions successives
d'un prompt, c’est-a-dire un travail s’inscrivant dans un processus de rédactions-révisions
successives. Dans ce cas, I'utilisateur-scripteur devrait avoir une approche itérative du prompt,
générer des versions différentes a partir des modifications du prompt, envisager un jeu de
modifications a partir d’'un type initial, avoir également une conscience de « types » de textes, ou
de « genres » discursifs, de types sous-jacents de structures d’'un texte, d’un réseau de
connecteurs, de procédés rhétoriques généraux, de thématiques lexicales, voire d’isotopies
lexicales. Une approche devant s’inscrire dans la dynamique de description et d’analyse des
modéles de processus de rédaction décrits dans le « Cadre théorique et hypothéses » (Figures
1 et 2). Notons également que ce travail de recherche dépasse potentiellement la dimension de
formation des futurs enseignants inscrits en master MEEF, dans le sens ou elle concerne
également l'autoformation des enseignants que nous sommes, du point de vue a la fois
pragmatique et critique d’appropriation d’outils didactico-pédagogiques. Enfin, le plaisir d’écrire
avec I'lAG n’a pas été directement abordé par les étudiants. L'outil étant davantage envisagé
comme un gain de temps, c’est avant tout dans une démarche que nous pourrions qualifier de
« tropisme résultatif » a laquelle les étudiants souscrivent en ayant recours a I'l|AG et qui serait

entendue comme une focalisation sur un résultat immédiat.
4.1 Perspectives formatives

Les constats opérés a partir de notre appareillage méthodologique et présentés dans les résultats
ouvrent de nombreuses perspectives formatives qui concernent en priorité I'acculturation a un
type d’outils numériques particulier, car désormais largement accessibles auprés des populations
d’étudiants en master MEEF. En ce sens, ce constat nous invite a ébaucher des pistes
d’interventions pédagogiques variées non seulement pour un usage efficace, mais également
pour soutenir des prérogatives éducatives en rapport avec I'élaboration de compétences
cognitives robustes. Ces pistes concernent évidemment directement nos étudiants de Master
MEEF. En effet, outre I'approche d’'une variété de prompts (9 types, pour I'essentiel), une
perspective formative a valeur pragmatique est envisageable avec en particulier le paramétrage

d’un type de prompt élaboré (Bergey, 2024) comprenant au moins :
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e [attribution d’un réle a I'assistant IAG ;
e des éléments de contextualisation, ;

e des détails concernant la tache ;

e ['apport de contraintes ;

e et un format de présentation.

Cette approche nécessite un travail cognitif sur le sens de cette élaboration. Selon le Référentiel
UNESCO, cet apprentissage du conditionnement de ChatGPT peut ainsi étre envisagé comme
un des facteurs d’acculturation essentiels : « le RdC sur I'lA est congu pour guider 'apprentissage
et le développement professionnel et proactif des enseignants, en vue d’'une appropriation de I'lA

en éducation qui soit centrée sur 'lhumain » (UNESCO, 2024, p. 14).

Concernant I'appréhension de compétences textuelles, un méme contenu, (au sens lexical, par
exemple) pourrait étre généré dans des formes de surface variées (descriptif, narratif,
argumentatif). L’acculturation a la diversité typologique de textes pourrait s’initier par la
« caricature » d’un type textuel (d’ailleurs évoquée comme une limite, par le caractére artificiel
« robotique » de 'lAG dans les résultats du questionnaire et des entretiens), ceci permettant par
corrélation avec les stratégies de conditionnement de 'lAG (prompt élaboré) d’appréhender le
caractére composite d’un texte inscrit dans la réalité sociale (social vs scolaire) d’'une tache
d’écriture. Un travail de compréhension sera nécessaire afin d’'appréhender les différences entre
des types de textes didactisés (extraits choisis pour leurs structures homogénes, illustrant un
type) et le caractére composite de ce que les humains produisent en général dans la réalité des

discours écrits, en contexte moins balisé pour I'apprentissage.
4.2 Pistes d’autoformation enseignantes

Pour le corps enseignant, il nous semble intéressant a cette étape de signaler la possibilité
d’aborder avec profit cette question des interfaces d’lAG du point de vue de la « genése
instrumentale » (Rabardel, 2014). En effet, ce dernier congoit deux approches principales
fructueuses pour penser ces outils d’'IAG comme des artefacts (selon nous, I'artefact numérique,

n’échappant pas a ce type d’analyse) :

e pour le processus d’instrumentalisation (activité orientée vers I'objet-artefact), il s’agit
d’analyser la fagon dont les composantes de l'artefact sont constituées, évoluent pour

des fonctions nouvelles, des transformations et des détournements éventuels ;

e pour le processus dinstrumentation (activité orientée vers le sujet-utilisateur de
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I'artefact), la fagon dont les utilisateurs montrent des schémes d'usages récurrents ou
divergents, leur évolution par assimilation et les combinaisons avec d’autres outils et

schémes afférents.

A ce sujet, le développement de guides du prompt, voire de « promptologie » montre ce
processus d’instrumentalisation avec ces implications en didactique de I'écrit instrumenté avec
'IAG. Le prompt « élaboré » cité précédemment ou encore le « méga-prompt ultime »
(Piekoszewski-Cuq, 2024, p. 47) en sont les avatars possibles comme « attribution d’une fonction
a lartefact » (Rabardel, 2014, p.111). Aussi une forme d’acculturation a la « genése
instrumentale » théorisée par Rabardel a partir des effets conjoints de ces deux processus
instrumentalisation / instrumentation est-elle aussi a appréhender dans la fagcon dont se
manifestent les schémes d’actions face a l'outil d'lAG : a travers des prompts uniques, itératifs ou

s’inscrivant dans une chaine de pensée a 'aune du texte a produire ?

5. Conclusion

Face a l'usage répandu des IAG et aprés avoir constaté malgré tout une méconnaissance de
l'outil chez nos étudiants futurs professeurs des écoles, nous nous sommes intéressés tout
particulierement a leur maniére d’utiliser les IAG dans le processus d’écriture. Si d’un coté, elles
peuvent représenter une forme de libération de 'angoisse de la page blanche et un considérable
gain de temps, de I'autre c6té elles semblent prendre en charge I'entieéreté de la tache demandée
par I'enseignant, ce qui risque de limiter le rOle de I'apprenant. Linteraction homme-machine se
traduit parfois en une délégation de la tache et en I'absence de vérification attentionnée de la part
de l'usager, des spécificités du produit attendu par I'enseignant, de 'objectif du texte a rédiger.
Par exemple, les prompts utilisés pour modifier le texte demeurent assez génériques, mais
permettent cependant au scripteur d’obtenir un résultat jugé satisfaisant. Comment expliquer le
fait que le scripteur s’arréte a un moment donné dans l'utilisation des IAG ? Il semble que des
compétences rédactionnelles déja-la pourraient étre explicitées en formation afin d’aider le
scripteur a étre plus conscient des changements subis par le texte dans ces différentes versions
produites et retravaillées. Est-il encore possible de « garantir que son utilisation soutienne
réellement les apprentissages, en préservant I'effort intellectuel et les objectifs pédagogiques ? »
(Romero, 2025).
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ANNEXES

Annexe 1. Questionnaire

1. Connaissez-vous l'outil ChatGPT ?

e Oui, je le connais et je I'utilise occasionnellement ou réguliérement.

e Oui, mais je ne l'ai jamais utilisé.

e Non, je ne le connais pas
2. Utilisez-vous une version gratuite de ChatGPT ? Savez-vous quelle version utilisez-vous ?
3. Connaissez-vous d’autres IA congues pour produire du contenu textuel ? Si oui, lesquelles ?
4. Utilisez-vous toutes les IA citées dans la question 3 ? Le cas échéant, lesquelles ?

5. Sivous avez déja utilisé ChatGPT, dans quels contextes en particulier ? Plusieurs réponses
possibles.

e Contexte universitaire
e Contexte professionnel
e Contexte personnel
e Dans une perspective ludique
e Autre...
6. Principalement pour quelles tadches ? Plusieurs réponses possibles.
e Traduction de contenus en ligne

e Recueil d’informations sur un sujet (nouveau contenu ou approfondissement de
connaissances)

e Générer un texte, des phrases, de I'écrit

e Reformulation ou amélioration d'un texte que vous aviez produit
e (Générer des résumés, des syntheses

e Autre...

7. Dans le cas de l'écriture, a quels moments du processus de rédaction utiliseriez-vous ou
avez-vous utilisé les IA ? Plusieurs réponses possibles.

° En amont de I'écriture (par ex. : recueil d’informations, résumé de documents
nécessaires pour la rédaction...)
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° Pendant I'écriture (demande de reformulations, remplacement ou déplacement
de mots, demande de révision de la syntaxe...)

° Apres lécriture finale du texte (corrections, révisions, validation ; ajout de
références ; affinage du style ou du registre ; découpage en paragraphes,
alinéas, unités de sens...)

8. Toujours dans le cas de l'écriture, quelle est la tache la plus essentielle et irremplagable a
votre avis ? Pourquoi ?

9. Connaissez-vous le fonctionnement de ChatGPT (comment fournit-il les résultats de la
recherche que vous lancez, sur quelles bases de données s'appuie-t-il...) ?

e Qui, je serais capable d’expliquer globalement son fonctionnement

e Plus ou moins. Je peux limaginer, mais je ne pourrais pas expliquer son
fonctionnement

e Non, je ne me suis jamais posé la question
10. Vous étes-vous formés a l'utilisation de I'lA ? Si oui, comment ?
11. Que pensez-vous de l'usage de ChatGPT de la part d'enseignants ou d'étudiants, a tous

les niveaux (scolaire et universitaire) ? Comment définiriez-vous votre attitude vis-a-vis de I'lA
(de défiance, d’opposition, d’exploitation raisonnée, plutédt favorable, non favorable...) ?

Annexe 2. Trame de ’entretien

1. Comment utilisez-vous ChatGPT ?

2. De quelle maniere utilisez-vous ChatGPT quand vous devez rédiger quelque chose ?

2a. Sollicitez-vous l'outil avant, pendant ou aprés I'écriture ? Dans quelle mesure ?

2b. Pour quelles taches dans le processus d’écriture vous n’avez jamais utilisé I'lA ?

3. Quels prompts écrivez-vous pour améliorer un texte ?

3a. A votre avis, I'lA peut-elle évaluer la qualité d’un texte ?

3b. Qu’est-ce qui vous fait considérer abouti, complet, approprié le résultat proposé par l'outil ?

4. A votre avis, arriveriez-vous a identifier un texte rédigé par I'lA ? Qu’est-ce qui vous fait
comprendre qu’un texte a été rédigé par ChatGPT ?

5. Certains étudiants ont indiqué dans le questionnaire que l'outil ne peut pas produire de
textes « personnels » (interprétation du terme, « écriture personnelle », « c6té humain »,
humain qui corrige la machine) transmettant des émotions, des sentiments. Etes-vous
d’accord ?
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