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Résumé

Cet article examine la maniere dont j’ai utilis¢ ChatGPT pour adapter un plan de cours aux
besoins d’une apprenante adulte en francais langue seconde. Dans un contexte marqué par
I’essor des outils d’intelligence artificielle générative, cette étude propose une réflexion située
sur mon expérience de conception d’activités pédagogiques avec ChatGPT. En mobilisant une
démarche auto-ethnographique, je retrace les raisons qui m’ont conduite a explorer cet outil
afin de concevoir des activités en lien avec les intéréts et les besoins d’une apprenante. Cette
auto-ethnographie montre que I’utilisation de ChatGPT peut soutenir la motivation et
I’engagement d’une apprenante a travers diverses activités de compréhension, de production
écrite, de discussions thématiques et de comparaisons culturelles percues comme pertinentes.
Elle met également en évidence les défis liés a I’ajustement des propositions générées par
I’intelligence artificielle aux objectifs pédagogiques et au contexte d’apprentissage. Bien que
les résultats reposent sur une expérience d’enseignement spécifique et ne visent pas a étre
généralisés, ils illustrent le role central de 1’enseignant dans 1’analyse, la sélection et la
contextualisation des suggestions produites par ChatGPT. L’article propose ainsi des pistes
pour une utilisation critique et réfléchie de cet outil dans la conception d’activités pédagogiques
destinées a des apprenants adultes.

Mots-clés : ChatGPT, intelligence artificielle générative, auto-ethnographie, motivation,
activités pédagogiques

Abstract

This article examines how | used ChatGPT to tailor a lesson plan to the needs of an adult learner
of French as a second language. In a context marked by the rise of generative artificial
intelligence tools, this study offers a reflection on my experience designing educational
activities with ChatGPT. By adopting an autoethnographic approach, I trace the reasons that
led me to explore this tool to design activities aligned with the learner’s interests and needs.
This autoethnography shows that the use of ChatGPT can support a learner’s motivation and
engagement through various comprehension activities, writing tasks, thematic discussions, and
cultural comparisons perceived as relevant. It also highlights the challenges involved in
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adjusting Al-generated suggestions to educational objectives and the learning context. While
the results are based on a specific teaching experience and are not intended to be generalized,
they illustrate the central role of the teacher in analyzing, selecting, and contextualizing
ChatGPT's suggestions. The article thus proposes avenues for the critical and thoughtful use of
this tool in the design of educational activities for adult learners.

Keywords : ChatGPT, generative artificial intelligence, autoethnography, motivation, learning
activities

Introduction

« Every teacher wants to know which method works best » (Van den Branden, 2022, p. 1).
Cette observation d’une étudiante de doctorat adressée a son directeur de thése suggere que les
enseignants cherchent constamment des activités pertinentes susceptibles de susciter
I’engagement des apprenants et de soutenir leur acquisition de la langue seconde. L’émergence
des outils d’intelligence artificielle générative, et notamment le lancement de ChatGPT a la fin
de I’'année 2022, élargit les possibilités des enseignants, qui utilisent de plus en plus les
technologies numériques afin de concevoir, d’adapter, de contextualiser des activités et, parfois,
de fournir des rétroactions immediates (Bender et al., 2021 ; Li et al., 2024 ; Lee et al., 2026).

Toutefois, ces avancées technologiques divisent les didacticiens sur plusieurs plans
pédagogiques et éthiques. Kuddus (2022) indique, par exemple, que les outils d’intelligence
artificielle générative constituent des supports d’accompagnement prometteurs permettant de
développer diverses compétences en communication orale, écrite et en prononciation. En
revanche, Bender et al. (2021), Kasneci et al. (2023), de méme que Stahl et Eke (2024), estiment
qu’ils sont potentiellement problématiques en raison des risques liés a une mauvaise
interprétation des données générées, aux enjeux d’ordre éthique ainsi qu’a une formation
souvent limitée des utilisateurs. Cette divergence de positions donne le ton a la pluralité des
recherches consacrées a 1’utilisation de I’intelligence artificielle générative en éducation, de
maniére générale, et en didactique des langues, plus particuliérement.

Bien que la littérature scientifique témoigne d’une évolution progressive des études
exploratoires vers des recherches plus systématiques et empiriques (Li et al., 2026), et malgré
les appels a davantage de réflexivité dans les recherches en technologies éducatives (Hou,
2025), les études mobilisant les expériences individuelles des enseignants comme matériau de
recherche demeurent encore relativement limitées. Cette situation apparait particulierement
marquée dans le contexte de I’apprentissage des adultes, ou les dispositifs de formation sont
souvent caractérisés par des contraintes de temps et par la nécessité d’adapter rapidement les
contenus aux besoins spécifiques des apprenants (Mardani et al., 2024).

Dans cette perspective, une question centrale demeure : comment les enseignants peuvent-ils
mobiliser ChatGPT de maniére critique et adaptée aux besoins des apprenants ? Afin d’apporter
des eléments de réponse a cette question, cet article propose une analyse auto-ethnographique
de I'utilisation de ChatGPT dans la conception d’activités destinées a une apprenante adulte en
frangais langue seconde. Plus précisément, il s’appuie sur une expérience personnelle
d’enseignement permettant d’examiner comment 1’intelligence artificielle générative peut
soutenir la conception d’activités pédagogiques et favoriser ’engagement d’une apprenante
dans son processus d’apprentissage.
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Il convient toutefois de préciser que cette auto-ethnographie repose sur une expérience
pédagogique spécifique et ne vise pas a produire des résultats généralisables. Elle propose plutot
une réflexion située permettant d’illustrer le réle central de 1’enseignant dans I’analyse,
I’adaptation et la contextualisation des suggestions générées par I’intelligence artificielle. En
d’autres termes, 1’objectif de cet article est de mieux comprendre les conditions d’utilisation de
ChatGPT pour la création d’activités pédagogiques dans un contexte authentique
d’apprentissage en ligne.

Pour ce faire, je commence par définir brievement 1’autoethnographie comme une démarche
méthodologique originale permettant de raconter une expérience personnelle a la premiére
personne du singulier. Je présente ensuite le contexte ayant conduit a 1’utilisation de ChatGPT
dans mes plans de cours ; j’examine également les enjeux et les défis liés a son utilisation dans
la conception de mes activités pédagogiques. Enfin, je propose des pistes pour une intégration
critique et réfléchie de D'intelligence artificielle générative dans la conception d’activités
adaptées aux besoins des apprenants adultes.

L’AUTO-ETHNOGRAPHIE COMME DEMARCHE DE RECHERCHE

S’il est un concept qui rassemble les différents auteurs travaillant sur 1’auto-ethnographie, c’est
bien celui de la réflexivité, ¢’est-a-dire la volonté de partager une expérience personnelle et de
I’analyser de maniére critique afin de contribuer a la production de connaissances scientifiques
(Ellis & Bochner, 2000). Dans cette perspective, Dubé (2016) décrit 1’auto-ethnographie
comme une méthode de recherche qualitative dans laquelle le chercheur mobilise son propre
récit tout en tenant compte de ses interactions avec les autres dans des contextes sociaux et
culturels spécifiques.

Rondeau (2011) souligne que cette démarche s’appuie sur I’expérience vécue d’un chercheur
et prend souvent la forme d’un récit proche de 1’autobiographie, mettant en évidence différentes
couches de conscience reliant I’expérience personnelle aux dimensions culturelles et sociales.
De leur coté, Ellis et al. (2011) soutiennent que I’auto-ethnographie peut favoriser des
transformations personnelles et sociales, notamment parce que ce type d’écriture rend la
recherche plus accessible a un public plus large et diversifié que celui des travaux académiques
traditionnels. Comme le rappelle Mcllveen (2008) :

[A] Autoethnography is a reflexive means by which the researcher-practitioner consciously
embeds himself or herself in theory and practice, and by way of an intimate autobiographic
account, explicates a phenomenon under investigation or intervention. Autoethnography is
presented as a vehicle to operationalize social constructionist research and practice that aims
to establish trustworthiness and authenticity (p.13).

L’auto-ethnographie est aujourd’hui largement reconnue comme une approche méthodologique
légitime en sciences sociales, permettant d’explorer des phénomenes a partir de 1’expérience
vécue du chercheur tout en articulant celle-ci a des dimensions culturelles et sociales plus larges
(Chang, 2008 ; Ellis et al., 2011). Afin d’illustrer les principales caractéristiques conceptuelles
de cette approche, j’ai réalisé un nuage de mots a partir des notions récurrentes identifiées dans
la revue de littérature consacrée a 1’auto-ethnographie.
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Figure 1 : Mots-clés associés a |'auto-ethnographie

Le développement d’une auto-ethnographie s’apparente, a quelques différences pres, a celui
d’une recherche classique, dans laquelle le chercheur doit produire des données, les traiter et
les analyser (Dubé, 2016). La principale différence avec les recherches traditionnelles réside
notamment dans la nature des données personnelles et situées collectées, ainsi que dans le style
d’analyse adopté. Rondeau (2011) évoque ainsi une position subjective a la premiere personne
afin de rendre compte du caractere singulier d’une recherche dans laquelle I’auteur peut utiliser
le pronom « je », habituellement évité dans les écrits scientifiques.

Les étapes de déroulement d’une auto-ethnographie semblent en outre plus flexibles que celles
des recherches traditionnelles. Selon certains chercheurs, il est en effet possible de combiner le
traitement et I’analyse dans une seule phase dite « d’écriture » (Rondeau, 2011). La production
de données consiste alors a collecter toute information permettant de construire du sens autour
d’un événement. Cela peut impliquer I’exploration de souvenirs, la collecte de supports visuels
ou audio, ainsi que la prise de notes réflexives, parfois sous la forme d’un journal (Boufoy-
Bastick, 2004 ; Mao et al., 2024).

Le chercheur peut organiser sa collecte en fonction de différents éléments, tels que des moments
clés significatifs, des sources de données distinctes, des récits rétrospectifs ou des notes de
terrain (Rondeau, 2011 ; Tahari, 2021 ; Dubé, 2016). Le récit constitue un condensé d’histoires
surgissant dans la rédaction sous forme de souvenirs, tandis que les notes de terrain
correspondent davantage a une description plus distanciée et analytique de pratiques ou
d’événements observés.

Le traitement et I’analyse ne suivent pas non plus un processus figé (Chang, 2008). Ils peuvent
étre réalisés a 1’aide de logiciels d’analyse qualitative ou de maniére manuelle. De maniere
générale, I’analyse implique des allers-retours entre le corpus et les questionnements du
chercheur relatifs a son expérience. Tahari (2021) précise que cette analyse suppose des étapes
de relecture répétée, de réflexion et de redécouverte. Il s’agit d’un exercice réflexif pouvant
s’avérer a la fois enrichissant et exigeant, dans la mesure ou il confronte le chercheur a ses
réalités, ses echecs, ses peurs et ses aspirations, parfois implicites.

Plusieurs chercheurs rapportent que leur engagement dans I’auto-ethnographie s’est parfois
produit de maniére inattendue. Certains évoquent notamment des échanges avec leur direction
de recherche qui les ont amenés a repenser leur identité scientifique, a modifier leur posture et
a reformuler leur questionnement (Dubg, 2016 ; Hou, 2022). Dans mon cas, ¢’est en consultant
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les axes de publication d’un article scientifique, qui invitaient les auteurs a partager leur
expérience personnelle, que I’idée d’explorer ma propre pratique s’est imposée.

Dans ce contexte, je suis retournée dans mes conversations avec ChatGPT datant de 2025, année
au cours de laquelle j’ai commencé a utiliser cet outil pour concevoir certaines activités
pédagogiques. J’ai également réexaminé le cahier de I’apprenante, relu mes notes pédagogiques
ainsi que différentes traces relatives aux activités réalisées en classe. Ces documents ont
constitué le corpus mobilisé pour la rédaction du récit rétrospectif servant de base a 1’analyse
auto-ethnographique.

A partir de ce corpus, ma démarche analytique et interprétative s’est inspirée de celle proposée
par Tahari (2021). Elle consiste notamment en des lectures successives et répétées du corpus
ainsi qu’en un travail de mise en relation entre les expériences relatées, les notes pédagogiques
et les cadres théoriques mobilisés dans la littérature sur I’auto-ethnographie et 1’usage de
I’intelligence artificielle en éducation.

Récit authobrographigue Interpreétations / théones

Figure 2 : processus d'interprétation auto-ethnographique (reproduit sans autorisation)

La section suivante revient plus en détail sur les raisons qui m’ont conduite a utiliser ChatGPT
et sur la maniere dont cet outil a soutenu la conception d’activités pédagogiques pour ma classe
de francais.

IA GENERATIVE ET CONCEPTION D’ACTIVITES PERSONNALISEES

Dans la continuité de la démarche auto-ethnographique présentée précédemment, je reviens ici
sur un épisode survenu a la fin d’une séance de cours en 2025. Avant d’en présenter le
déroulement, il convient de préciser que cette analyse ne repose pas sur des données recueillies
directement auprés d’un participant humain. Plus précisément, les données mobilisées
proviennent de mes traces narratives personnelles, de notes pédagogiques informelles et de
souvenirs professionnels reconstruits dans le cadre d’un récit rétrospectif, conformément aux
pratiques de recherche auto-ethnographique qui reposent sur 1’examen réflexif de 1I’expérience
vécue par le chercheur-enseignant (Ellis et al., 2011).

L’épisode relaté s’inscrit dans un contexte d’enseignement individuel en ligne, réalisé a ’aide
de la plateforme Zoom. Depuis la pandémie de COVID-19, I’enseignement a distance s’est
largement développé dans les contextes éducatifs et constitue désormais une modalité
d’apprentissage fréquente, notamment dans la formation des adultes (Rapanta et al., 2020 ;
Hodges et al., 2020). Les plateformes de visioconférence comme Zoom permettent de maintenir
des interactions synchrones entre enseignants et apprenants et de reproduire, dans une certaine
mesure, les dynamiques d’échanges présentes en présentiel (Martin & Parker, 2014). Dans le
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domaine de la didactique des langues, plusieurs recherches soulignent que les environnements
d’apprentissage en ligne peuvent soutenir le développement des compétences linguistiques
lorsqu’ils favorisent 1’interaction, la rétroaction et 1’engagement actif des apprenants (Hampel
& Stickler, 2012 ; Blake, 2016).

C’est dans ce contexte pédagogique que mon utilisation réguliére de ChatGPT a véritablement
commencé en septembre 2025. A la fin d’un cours, alors que je félicitais mon apprenante pour
ses progres, elle m’a confié¢ qu’elle comprenait désormais plus facilement les informations du
Journal en frangais facile de RFI. Elle attribuait cette progression aux activités de rédaction
proposees les mois précédents et a exprimé le souhait de multiplier ce type d’activités en classe
afin de pouvoir réfléchir aux structures linguistiques a voix haute et bénéficier de rétroactions
immédiates pendant nos échanges.

Ce besoin concret m’a amenée a réévaluer mon matériel d’enseignement et a repenser certaines
de mes pratiques pédagogiques. Apres plus de trois années d’apprentissage du francais langue
seconde, mon apprenante avait atteint un niveau lui permettant d’aller au-dela du manuel utilisé
en classe. Le matériel pédagogique ne me semblait plus répondre pleinement a ses besoins. Je
souhaitais pourtant enrichir son expérience d’apprentissage et maintenir la motivation
intrinséque (Ryan & Deci, 2000) qui la caractérisait. En effet, elle apprenait le francais avant
tout par intérét personnel pour la langue et la culture frangaises et non en raison d’exigences
externes. Son engagement dans 1’apprentissage reposait donc principalement sur des facteurs
internes, tels que la curiosité culturelle et le plaisir d’apprendre.

Je me suis ainsi résolue a lui proposer des activités davantage ancrées dans ses intéréts
personnels. Connaissant sa passion pour l’art et la culture ainsi que la diversité de ses
expériences professionnelles, je me suis interrogée sur les moyens de relier plus étroitement
I’apprentissage du francais a sa trajectoire personnelle, une approche reconnue pour favoriser
la motivation et I’engagement des apprenants (Dornyei & Ushioda, 2011). Cette réflexion
s’inscrit dans les travaux sur la motivation en didactique des langues qui soulignent
I’importance de relier les activités pédagogiques aux intéréts des apprenants (Lambert & Zhang,
2019), a leurs expériences personnelles et a leur identité (Lamb et al., 2019) afin de soutenir
leur engagement dans 1’apprentissage.

L’idée d’un journal de souvenirs m’est alors venue. Cette activité devait permettre a
I’apprenante de mobiliser ses expériences personnelles pour la production écrite et la discussion
orale. Toutefois, je ne savais pas comment structurer efficacement cette activité dans le temps
limité de nos rencontres, soit deux heures de cours hebdomadaires en ligne. C’est a ce moment
que j’ai décidé d’explorer les possibilités offertes par ChatGPT.

Certaines propositions générées par I’outil me semblaient toutefois peu pertinentes, tandis que
d’autres apparaissaient intéressantes, mais inadaptées a notre contexte d’apprentissage. J’ai
donc sélectionné et transformé certaines suggestions afin de les aligner a la fois sur les intéréts
de I’apprenante et sur les objectifs pédagogiques du cours. Les activités congues combinaient
compréhension écrite, discussions thématiques et rédaction personnelle, incluant notamment
des lectures culturelles, des comparaisons interculturelles et de courtes activités d’écriture.

Sur le plan pratique, ChatGPT a proposé différentes pistes d’écriture générale permettant a
I’apprenante de réfléchir a divers moments de sa vie personnelle et professionnelle. Certaines
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suggestions consistaient a décrire un souvenir marquant, tres souvent en lien avec les mémes
ceuvres d’art, a raconter une expérience culturelle significative ou a comparer différentes
traditions artistiques rencontrées au cours de ses voyages. Comme mentionné précedemment,
ces propositions étaient parfois tres générales, utilisaient les mémes scénarios et les mémes
supports. Les ajustements apportés ont permis de cibler des ceuvres d’art spécifiques, d’intégrer
la pratique de structures linguistiques sélectionnées, par exemple les temps du passe, les
indicateurs de comparaison, 1’utilisation des adjectifs, I’argumentation et 1’expression
d’opinion.

Afin de favoriser la participation active de I’apprenante pendant les s€ances en ligne, j’ai
également créeé de courtes activités interactives destinées a renforcer la prise de parole et les
discussions. Par exemple, I’apprenante devait tirer une carte contenant une consigne orale et
répondre spontanément a la question proposée. Ce type d’activité permettait de réemployer les
acquis linguistiques en fin de legon tout en maintenant un climat d’échange dynamique, ¢lément
souvent identifi¢ comme essentiel dans les environnements d’apprentissage synchrones en ligne
(Hampel & Stickler, 2012)

ENJEUX ET DEFIS DE L’UTILISATION DE L’INTELLIGENCE ARTIFICIELLE

Dés la premicére mise en ceuvre des activités, mon apprenante a manifesté des signes
d’engagement affectif positif : « Oh, j’aime ¢a », « Oh, c’est intéressant, j’apprends beaucoup
». Ces réactions spontanées traduisaient un intérét immeédiat pour les activités proposées et
semblaient indiquer que celles-ci répondaient a ses attentes. Elle a ensuite paraphrasé un conseil
provenant de I’un de ses partenaires d’affaires : « Lorsque nous présentons des ceuvres d’art
aux clients, nous ciblons leurs intéréts pour susciter 1’achat. ». Cette remarque, formulée dans
un contexte professionnel, illustrait de maniére intéressante le paralléle qu’elle établissait entre
ses propres pratiques dans le domaine artistique et les activités pédagogiques proposées en
classe.

Ces observations suggerent que la personnalisation des activités pédagogiques peut renforcer
la pertinence percue des taches proposées et, par conséquent, soutenir 1’engagement et la
motivation des apprenants (Dornyei & Ushioda, 2011 ; Lamb et al., 2019 ; Lambert & Zhang,
2019). Lorsque les activités résonnent avec les intéréts et les expériences des apprenants, celles-
ci deviennent plus significatives et favorisent une participation active au processus
d’apprentissage. Dans le contexte de I’apprentissage des adultes, cette perception de pertinence
joue un réle particuliérement important, puisque les apprenants adultes ont tendance a s’engager
davantage dans des activités qui résonnent avec leurs expériences, leurs objectifs personnels et
leurs intéréts professionnels (Knowles et al., 2015). Cette dimension apparait d’autant plus
importante dans les contextes d’apprentissage individualisé, ou la relation pédagogique permet
d’ajuster plus finement les contenus aux besoins spécifiques de 1’apprenant

Bien que I’intelligence artificielle générative soit de plus en plus mobilisée pour soutenir la
conception d’activités pédagogiques, son utilisation nécessite un travail d’adaptation important
de la part de I’enseignant. Dans mon expérience, les propositions générées par ChatGPT ne
correspondaient pas toujours aux objectifs pédagogiques ni aux caractéristiques du contexte
d’apprentissage. Certaines activités proposées semblaient intéressantes sur le plan thématique,
mais demeuraient trop générales ou insuffisamment adaptées au niveau linguistique de
I’apprenante. Ce constat rejoint les observations formulées dans la littérature récente, qui
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souligne que les productions des modeéles de langage peuvent parfois manquer de précision
pédagogique ou de contextualisation (Kasneci et al., 2023).

Ces limites rejoignent les analyses de plusieurs travaux récents qui mettent en évidence que,
malgré son potentiel pour les enseignements, I’intelligence artificielle générative nécessite une
supervision humaine constante ainsi qu’une réflexion critique afin d’assurer la pertinence des
choix pédagogiques et la fiabilité des contenus produits (Giannakos et al., 2025 ; Monib et al.,
2024). En d’autres termes, ces outils ne peuvent étre envisagés comme des substituts a
I’expertise pédagogique de I’enseignant, mais plutot comme des ressources complémentaires
susceptibles d’alimenter le processus de conception d’activités ou de matériel pédagogique.

Par ailleurs, les suggestions produites par I’outil présentaient souvent un caractére parfois
décousu, qui peut étre assimilé a un désalignement pédagogique?. Celles qui semblaient
intéressantes sur le plan thématique demeuraient parfois inadaptées au niveau linguistique de
’apprenante. A D’inverse, certaines taches relativement pertinentes ne tenaient pas toujours
compte du temps limité de nos rencontres ni de I’équilibre souhaité entre la production écrite et
les interactions orales, un aspect pourtant essentiel dans I’apprentissage des langues (Reinders
& Chong, 2023).

Une fois de plus, ces propositions nécessitent un travail d’adaptation pédagogique. Dans ce
processus, j’ai mobilisé mon expérience d’enseignante, ma sensibilité¢ pédagogique, mon esprit
critique et ma créativité afin d’adapter les activités au contexte d’apprentissage et aux besoins
spécifiques de 1’apprenante. Comme le soulignent Mishra et Koehler (2006), I’intégration des
technologies en éducation repose largement sur I’expertise de 1’enseignant, qui évalue la
pertinence des activités proposees, les ajuste aux besoins des apprenants, avant de les intégrer
dans une séquence pédagogique cohérente.

Cette expérience met ainsi en évidence le role central de 1’enseignant dans le processus
d’intégration des technologies numériques a la conception des activités pédagogiques.
L’utilisation de I’intelligence artificielle générative ne remplace pas le travail pédagogique,
mais transforme plutét certaines étapes de la conception des activités, en offrant des pistes de
réflexion ou des idées initiales qui doivent ensuite étre analysées et adaptées. Dans cette
perspective, I’enseignant agit comme un médiateur pédagogique, chargé de contextualiser et
d’interpréter les suggestions produites par 1’outil afin de les rendre pertinentes dans une
situation d’apprentissage donnée.

L’ensemble de ces observations suggere que I’intelligence artificielle générative peut constituer
un soutien pertinent a la conception d’activités pédagogiques personnalisées, a condition
qu’elle soit mobilisée de maniére critique et réfléchie. Son potentiel réside notamment dans sa
capacité a proposer rapidement une diversité d’idées pédagogiques, mais son efficacité dépend
largement de la maniére dont ses propositions sont analysées et intégrées par 1’enseignant. A
partir de cette expérience, il est possible de dégager plusieurs enseignements susceptibles

2 || peut &tre compris comme un défaut de cohérence entre les objectifs d’apprentissage et les activités
d’enseignement (Biggs, 2012), ou, plus largement, comme une rupture de cohérence curriculaire, laquelle
renvoie a une articulation insuffisante des contenus et des approches au sein d’'un programme de formation
(Van den Akker, 2009)
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d’éclairer I’utilisation de ces outils dans 1’enseignement des langues aupreés d’apprenants
adultes.

ENSEIGNEMENTS ET IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

L’expérience relatée dans la section précédente met en évidence plusieurs enseignements
concernant 1’utilisation de I’intelligence artificielle générative dans la conception d’activités
pédagogiques en classe de langue. Un premier enseignement concerne le réle que ces outils
peuvent jouer comme soutien a la réflexion pédagogique. En proposant rapidement une
diversité de pistes d’activités, ChatGPT peut servir de source d’inspiration et élargir le
répertoire pédagogique de I’enseignant. Dans le cadre de cette analyse, ChatGPT a notamment
permis de générer différentes idées de taches d’écriture, de themes de discussion ou encore de
courtes activités de lecture liées a I’art et a la culture. Ces propositions ont ensuite servi de point
de départ pour élaborer des activités adaptées au niveau linguistique et aux intéréts de
I’apprenante.

Cette fonction de génération et d’organisation d’idées a des fins pédagogiques constitue 1’un
des apports les plus fréquemment soulignés dans la littérature sur I’intelligence artificielle en
éducation. Zawacki-Richter et al. (2019) montrent par exemple que ces technologies peuvent
soutenir les enseignants dans la génération de nouvelles idées pédagogiques et I’exploration de
stratégies didactiques variées. Dans la méme perspective, Kasneci et al. (2023) soulignent que
les outils d’intelligence artificielle générative peuvent faciliter la personnalisation des activités
d’apprentissage et contribuer a la planification de certaines séquences pédagogiques.

Un deuxiéme enseignement concerne I’importance de I’analyse et de la contextualisation des
propositions générées. Dans 1’expérience présentée ici, les suggestions produites par ChatGPT
ont réellement été percues comme pertinentes lorsqu’elles ont été adaptées aux intéréts
personnels et aux expériences de 1’apprenante. Par exemple, certaines propositions ont été
reformulées afin d’intégrer des activités de narration liées a des souvenirs de voyages en lien
avec les membres de la famille de I’apprenante ou a des expériences professionnelles
significatives. D’autres ont été transformées en discussions thématiques permettant a
I’apprenante de comparer différentes traditions artistiques ou d’exprimer son opinion sur des
ceuvres culturelles. Ce travail d’adaptation a contribué a renforcer la pertinence percue des
activités proposees.

Ces observations rejoignent les travaux en didactique des langues qui soulignent I’importance
de relier les taches d’apprentissage aux expériences et aux intéréts des apprenants. Lambert et
Zhang (2019) ainsi que Reeve (2016) montrent que les apprenants s’engagent davantage dans
des activités qui résonnent avec leur vécu et leurs centres d’intérét. En didactique des langues,
ce lien entre la pertinence des taches, ’engagement et la motivation a également été mis en
évidence par Dornyei et Ushioda (2011).

Enfin, ’expérience présentée dans cet article met en évidence le rdle central de 1’enseignant
dans 1’utilisation pédagogique de [D’intelligence artificielle générative. Les propositions
produites par ces outils, comme ChatGPT par exemple, ne constituent pas des activités prétes
a ’emploi, mais plutdt des ressources initiales qui doivent étre analysées, sélectionnées et
transformées. L’enseignant intervient ainsi comme médiateur entre les suggestions générées
par I’outil et leur mise en ceuvre dans la classe. Ce processus implique notamment 1’adaptation
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des activités, au niveau linguistique des apprenants, leur intégration dans une séguence
pédagogique cohérente et leur alignement avec les objectifs d’apprentissage.

Dans cette perspective, ’intégration de I’intelligence artificielle dans 1’enseignement des
langues ne remet pas en question le réle de 1’enseignant, mais met au contraire en évidence
I’importance de son expertise pédagogique. Comme le soulignent Mishra et Koehler (2006),
I’utilisation pertinente des technologies éducatives repose largement sur la capacité¢ des
enseignants a articuler connaissances pédagogiques, disciplinaires et technologiques.

Afin de synthétiser les enseignements tirés de cette expérience, la figure 3 propose un modele
simplifié du processus d’utilisation de I’intelligence artificielle générative dans la conception
d’activités pédagogiques personnalisees.

Figure 3 : Modéle de I'utilisation de I'intelligence artificielle générative pour la conception d’activités
personnalisées.

La figure 3 illustre le role que peut jouer ’intelligence artificielle générative dans le processus
de conception pédagogique. Comme le montre le schéma, ChatGPT intervient principalement
dans la phase initiale de planification des activités en facilitant la génération rapide d’idées de
taches. Toutefois, ces propositions constituent seulement un point de départ dans le processus
de création d’activités pédagogiques.

Le modéle met en évidence le role central de la médiation pédagogique assurée par I’enseignant.
Celui-ci analyse les propositions générées, sélectionne celles qui semblent pertinentes et les
adapte aux caractéristiques du contexte d’apprentissage. Ce travail implique notamment
I’ajustement des activités au niveau linguistique des apprenants, leur contextualisation
pédagogique et leur alignement avec les objectifs d’apprentissage.

Ce processus de transformation permet de convertir des suggestions générales en activités
pédagogiques personnalisées, adaptées aux besoins et aux intéréts des apprenants. La figure
montre ainsi que I'intelligence artificielle générative agit principalement comme un outil de
soutien a la réflexion pédagogique, tandis que I’enseignant demeure au centre du processus de
conception des activités.

165



Karine Esther Manga A Nyam Onana

LIMITES DE L’ANALYSE ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Bien que cette analyse réflexive apporte un éclairage sur 1’utilisation de I’intelligence artificielle
générative dans la conception d’activités pédagogiques, certaines limites doivent étre prises en
considération. Tout d’abord, I’analyse repose sur une démarche auto-ethnographique centrée
sur une expérience d’enseignement spécifique impliquant une seule apprenante adulte. Les
observations présentées dans cette analyse ne visent donc pas a produire des résultats
généralisables a I’ensemble des contextes d’enseignement des langues, mais plutot a offrir une
compréhension située d’une pratique pédagogique particuliere.

Toutefois, 1’intérét de cette approche réside précisément dans la possibilité de documenter de
maniére détaillée le processus réflexif par lequel un enseignant mobilise un outil technologique
dans la conception de ses activités pédagogiques. En mettant en lumiére les décisions, les
ajustements et les transformations qui accompagnent I’utilisation de ChatGPT, cette analyse
permet de mieux comprendre les conditions dans lesquelles les outils d’intelligence artificielle
générative peuvent étre intégrés dans les pratiques d’enseignement.

Une autre limite concerne la nature des données mobilisées dans 1’analyse. Le récit repose
principalement sur des traces narratives et sur une reconstruction rétrospective de 1’expérience
pédagogique. Bien que ce type de données soit caractéristique des recherches auto-
ethnographiques, il pourrait étre complété, dans des recherches futures, par d’autres sources
d’information telles que des observations de classe, des entretiens avec les apprenants ou encore
I’analyse de productions écrites réalisées dans le cadre des activités pédagogiques.

Ces limites ouvrent plusieurs pistes pour les recherches futures. Il serait notamment pertinent
d’examiner [I’utilisation de I’intelligence artificielle générative dans des contextes
d’enseignement variés, impliquant plusieurs apprenants et différents niveaux linguistiques. Des
études comparatives pourraient également analyser la maniere dont différents enseignants
mobilisent ces outils dans la conception de leurs activités pedagogiques. Les résultats présentés
doivent également étre interprétés a la lumiere de I’évolution rapide des modeles d’intelligence
artificielle générative.

Enfin, les recherches futures pourraient s’intéresser plus spécifiquement a I’impact de ces
technologies sur la motivation et I’engagement des apprenants dans I’apprentissage des langues.
Une meilleure compréhension de ces dynamiques permettrait d’identifier les conditions dans
lesquelles I’intelligence artificielle générative peut véritablement soutenir des pratiques
pédagogiques favorisant I’apprentissage et 1’autonomie des apprenants.

Conclusion :

A partir d’une démarche auto-ethnographique, cet article examine la maniére dont un outil
d’intelligence artificielle générative peut soutenir la conception d’activités pédagogiques
personnalisées en classe de langue. L expérience décrite montre que 1’utilisation de ChatGPT
peut faciliter la génération d’idées et stimuler la créativité de I’enseignant dans la conception
de taches adaptées aux intéréts des apprenants.

L’analyse met toutefois en évidence que les propositions générées par 1’intelligence artificielle
ne peuvent étre utilisées telles quelles dans un contexte d’enseignement réel. Elles nécessitent
un travail d’analyse critique, de contextualisation pédagogique, de sélection et d’adaptation afin
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d’étre alignées sur les objectifs pédagogiques, les contraintes du contexte d’apprentissage et les
besoins spécifiques des apprenants. Dans cette perspective, 1’expertise pédagogique de
I’enseignant demeure essentielle pour interpréter les suggestions proposées, les transformer et
les intégrer de maniére cohérente dans une séquence d’apprentissage.

Cet article invite ainsi a envisager I’intelligence artificielle générative non pas comme un
substitut a I’enseignant, mais comme un outil susceptible d’enrichir la réflexion pédagogique
et de soutenir la conception d’activités contextualisées. Utilisée de manicre critique et réfléchie,
elle peut contribuer a diversifier les approches didactiques et a favoriser la création d’activités
davantage alignées sur les besoins et les intéréts des apprenants adultes. Ces résultats ouvrent
également des pistes de réflexion pour les recherches futures portant sur 1’intégration de
I’intelligence artificielle dans les pratiques pédagogiques en didactique des langues.
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