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I. Introduction :  

Lôapparition et la d®mocratisation des intelligences artificielles g®n®ratives, comme ChatGPT, 

ont profond®ment boulevers® notre rapport ¨ lô®criture, ¨ la connaissance et, plus largement, ¨ 

lôapprentissage. En tant que futur enseignant, jôai ®t® frapp® par lôenthousiasme suscit® par ces 

outils aussi bien chez mes pairs que chez les ®l¯ves. Comme beaucoup dô®tudiants de ma 

g®n®ration, jôy ai dôabord vu une opportunit® : une aide ¨ la r®daction, un assistant de relecture, 

un soutien ¨ la cr®ativit®. Mais tr¯s vite, un questionnement professionnel sôest impos® : 

jusquôo½ lôenseignant peut-il ou doit-il intégrer ces outils dans sa pratique ? Que gagne-t-on, et 

que risque-t-on à leur confier une partie de la planification pédagogique ? Quelle posture 

®thique et didactique adopter face ¨ des dispositifs aussi puissants quôopacifi®s ? 

Côest sur le terrain que ces interrogations ont pris corps. En tant que stagiaire chez Nadia Civino, 

professeure de français en Fédération Wallonie-Bruxelles, jôai exp®riment® ¨ petite ®chelle 

lôutilisation de ChatGPT dans lô®laboration de s®quences didactiques, notamment en Français 

et en Cours de Philosophie et Citoyenneté. Cette pratique de terrain a éveillé en moi un double 

sentiment : une curiosit® sinc¯re pour les potentialit®s dôinnovation p®dagogique que rec¯le 

lôIA, mais aussi une vigilance critique face ¨ ses limites, ses biais et ses zones dôombre. Par 

ailleurs, une préoccupation environnementale importante a également traversé ma réflexion : 

lôimpact ®nerg®tique de ces technologies, souvent rel®gu® au second plan, m®ritait selon moi 

dô°tre int®gr® ¨ une analyse ®thique plus globale. Côest dans cette tension entre ouverture et 

responsabilit® que sôinscrit le pr®sent travail. 

Problématique et hypothèses 

Ce TFE part de la problématique suivante :  

Trois hypothèses structurent cette recherche : 

1. ChatGPT peut constituer un levier pertinent pour gagner du temps et diversifier les 

supports p®dagogiques, ¨ condition quôil soit int®gr® comme un outil dôassistance, non 

de substitution. 

2. Lôusage de ChatGPT favorise une posture r®flexive et une diff®renciation accrue, 
notamment en mati¯re de formulation de consignes, dô®valuation formative et de 

remédiation. 

3. Toute utilisation de lôIA en contexte ®ducatif doit °tre encadr®e, tant sur le plan ®thique 
que didactique, pour éviter les dérives (plagiat, biais, désengagement cognitif, etc.) et 

pr®server lôautonomie de lô®l¯ve comme la responsabilit® de lôenseignant. 

Ces hypothèses môont semblées plausibles car elles sôancrent ¨ la fois dans les r®alit®s du terrain 

®ducatif (observations de classe, pratiques dôexp®rimentation) et dans les cadres th®oriques 

contemporains relatifs ¨ lôenseignement, ¨ la m®diation num®rique et ¨ lô®thique ®ducative. 
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Démarches et structure du travail 

Le présent TFE articule une analyse théorique approfondie (Partie 1) et une expérimentation de 

terrain men®e dans le cadre de mon stage (Partie 2). Il sôagit dôune recherche exploratoire, 

fond®e sur lô®tude de cas, m°lant lôanalyse documentaire, la mise en îuvre de s®quences 

didactiques avec et sans IA, et des retours réflexifs sur les pratiques enseignantes. 

Le travail sôorganise en trois parties : 

¶ La première partie (cadre théorique) définit les concepts fondamentaux liés à 

lôintelligence artificielle g®n®rative, analyse les apports et limites de ChatGPT dans la 

planification pédagogique, et interroge les enjeux professionnels, éthiques et 

didactiques que son usage soulève. 

¶ La seconde partie (cadre pratique) retrace lôexp®rimentation conduite en classe, 

d®taille les usages effectifs de lôIA dans diff®rentes s®quences dans leur conception ainsi 

que dans les activités pédagogiques.  

¶ La troisième partie (analyse réflexive) interroge les usages effectifs de lôIA en classe 

et propose et propose un bilan critique et réflexif sur les apports, les difficultés 

rencontrées, les ajustements opérés, ainsi que sur les perspectives professionnelles 

futures. 

Enfin, une mise en perspective conclusive viendra articuler les apports du terrain avec le cadre 

théorique, en vue de formuler une synthèse raisonnée sur la place possible ð et souhaitable ð 

de lôintelligence artificielle dans une pratique enseignante ®thique et engagée. 

Limites du travail 

Ce TFE sôinscrit dans un contexte particulier : celui dôun stage en milieu scolaire, limit® dans 

le temps et dans lôespace (un ®tablissement, quelques classes). Les donn®es recueillies sont 

donc localis®es et ne pr®tendent pas ¨ lôexhaustivit®. Par ailleurs, le cadre de lôexp®rimentation 

repose sur lôusage dôune version pr®cise de ChatGPT (via lôinterface dôOpenAI au moment de 

lôexp®rimentation), ce qui limite la transf®rabilit® des r®sultats ¨ dôautres outils ou contextes. 

Enfin, une part de subjectivité assumée traverse cette recherche, dans la mesure où elle mobilise 

mon regard réflexif de futur enseignant, inscrit dans un processus de formation. 
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II. Partie Th®orique :  
La première partie est consacrée au cadre théorique. Elle définit les notions essentielles liées à 

lôintelligence artificielle, notamment lôIA g®n®rative et le fonctionnement de ChatGPT. Elle 

pr®sente les apports potentiels de ces outils pour lôenseignement tout en mettant en lumière les 

limites, risques et enjeux éthiques que lôIA soul¯ve. Elle sôach¯ve par un retour sur les 

fondements de la planification pédagogique « sans IA », afin de situer ce que lôint®gration de 

ChatGPT pourrait modifier dans la posture et les pratiques de lôenseignement.  

 

Chapitre 1 : L'Intelligence Artificielle Générative et 

ChatGPT : Concepts Clés 

Pour aborder l'usage de l'intelligence artificielle, et plus spécifiquement de ChatGPT, en 

éducation, il est essentiel de clarifier certains concepts fondamentaux. Cette section vise à 

définir l'intelligence artificielle (IA) et l'intelligence artificielle générative (IAG), à souligner 

les distinctions entre l'IA "traditionnelle" et l'IA générative, et à expliquer les principes de 

fonctionnement des grands modèles de langage sur lesquels reposent des outils comme 

ChatGPT.  

Ce chapitre vise à poser les bases conceptuelles nécessaires à la compréhension des enjeux liés 

¨ lôint®gration de lôintelligence artificielle dans le contexte ®ducatif. 

 

1.1. Définitions essentielles 

Tout dôabord, l'Intelligence Artificielle (IA)  est un terme qui peut recouvrir différentes 

réalités (Minist¯re de lôEnseignement supérieur et de la Recherche, 2024). Elle est souvent 

associée à la capacité des systèmes informatiques à résoudre des problèmes abstraits et 

complexes.  

Lôintelligence artificielle ne se d®finit pas comme une technologie unique, mais plut¹t comme 

un champ scientifique au sein duquel divers outils peuvent °tre class®s d¯s lors quôils r®pondent 

à certains critères spécifiques (Minist¯re de lôEnseignement sup®rieur et de la Recherche, 2024). 

Selon le Parlement europ®en, lôintelligence artificielle d®signe tout dispositif permettant ¨ une 

machine de ç reproduire des comportements associ®s aux humains, tels que le raisonnement, la 

planification et la cr®ativit® è (Minist¯re de lôEnseignement sup®rieur et de la Recherche ,2024). 

Cette définition peut être élargie en tenant compte du fait que certains comportements dépassent 

d®sormais les capacit®s humaines, puisque les ordinateurs parviennent ¨ surpasser lôhumain 

dans certaines tâches précises (même si leurs compétences restent généralement limitées à ces 

tâches spécifiques) (Tazrout, 2024). Par exemple, le syst¯me dôIA AlphaGo, qui a battu le 

champion du monde de go Lee Sedol, excelle dans lô®laboration de strat®gies pour ce jeu, mais 
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ne poss¯de pas la capacit® de jouer aux ®checs ou dôeffectuer dôautres t©ches tant que celles-ci 

ne lui ont pas été enseignées (Tazrout, 2024). 

Ainsi, tout syst¯me mettant en îuvre des m®canismes proches du raisonnement humain peut 

°tre qualifi® dôintelligence artificielle. 

 

À présent que LôIA est d®finie il est temps de d®finir, l'Intelligence Artificielle Générative 

(IAG). LôIAG est un type spécifique d'IA définie comme un système informatique capable de 

générer du texte, des images ou d'autres médias en réponse à des instructions, ou "prompts", 

exprimées en langage « naturel » par l'entremise d'un chatbot. Des exemples incluent Dall-e, 

ChatGPT, et Midjourney (Scandolera, 2024). 

 

Concernant ChatGPT plus pr®cis®ment, il sôagit dôun Grands Modèles de Langage (LLM - 

Large Language Models) qui sont un type de programme d'intelligence artificielle générative. 

Ils sont entraînés sur une quantité massive de données textuelles issues du web (souvent non 

vérifiées). Le principe fondamental de ces modèles est de prédire le mot suivant à partir d'une 

instruction saisie par l'utilisateur (Scandolera, 2024). 

 

La dernière notion qui me semblait importante à aborder est celle nouvellement ajouté au 

Larousse 2026 : le prompt. Un prompt est une instruction ou une consigne que lôon fournit ¨ 

une intelligence artificielle g®n®rative (comme ChatGPT) afin quôelle r®alise une t©che pr®cise, 

telle que rédiger un texte, répondre à une question, générer une image ou expliquer un concept. 

La formulation du prompt, qui peut °tre simple ou d®taill®e, guide lôIA dans la compr®hension 

des attentes de lôutilisateur et influence directement la pertinence et la qualité de la réponse 

obtenue. Un prompt clair, pr®cis et bien structur® permet dôobtenir des r®sultats adapt®s au 

besoin exprimé. (Lepage, 2023 ; Maurin, 2023). 

1.2. Différences entre IA traditionnelle et IA générative 

Lôintelligence artificielle (IA) nôest pas une nouveaut® dans le monde ®ducatif. Depuis plusieurs 

années, elle est utilisée sous des formes ciblées, comme les systèmes tutoriels intelligents ou 

les outils dô®valuation automatis®e, surtout dans lôenseignement sup®rieur. Ces formes dôIA, 

dites « traditionnelles », sont programmées pour exécuter des tâches bien précises, dans des 

contextes définis. 

Lôarriv®e r®cente de lôIA g®n®rative, en particulier de mod¯les comme ChatGPT, marque 

toutefois un tournant. Contrairement ¨ lôIA classique, qui applique des r¯gles pr®®tablies, lôIA 

g®n®rative repose sur lôapprentissage automatique (machine learning) : elle sôentra´ne ¨ partir 

de vastes ensembles de données pour prédire des mots ou générer des textes entiers. Cela lui 

permet de produire des contenus variés (textes, images, suggestions pédagogiques, etc.) de 

manière apparemment fluide et cohérente. (Lepage 2023) 

Cette capacit® donne lôimpression que lôIA ç comprend è ou ç dialogue è, mais il sôagit en 

r®alit® dôune simulation linguistique : lôoutil ne pense pas, ne ressent rien, et ne saisit pas le 
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sens profond de ce quôil g®n¯re. Il ne fait que calculer des probabilit®s ¨ partir des mots quôon 

lui fournit. LôIA g®n®rative ne poss¯de ni subjectivit®, ni esprit critique, ni conscience 

(FMTTN p.101 ; Thomee, 2024).  

 

Toutefois, cette puissance soulève aussi des limites importantes : les contenus produits peuvent 

°tre erron®s, biais®s ou hors contexte. Lôoutil nôa pas de v®ritable compr®hension des savoirs 

manipulés (Thomee, 2024), et ne peut remplacer le jugement professionnel de lôenseignant. 

(Thomee, 2024) 

1.3. Principes de fonctionnement des Grands Modèles de Langage  
 

Avant d'analyser les usages p®dagogiques de ChatGPT, il est essentiel dôen comprendre les 

mécanismes internes. Cette section technique présente, de façon accessible et structurée, les 

étapes par lesquelles un Grand Modèle de Langage traite une demande utilisateur et génère une 

réponse. 

Ce détour est nécessaire pour appréhender les forces et les limites de lôoutil : son 

fonctionnement probabiliste, lôimportance du prompt, et son absence de compr®hension r®elle. 

En comprenant comment lôoutil « pense » sans penser, on peut mieux en encadrer lôusage en 

classe, en tant que ressource potentielle mais non autonome. 

Cette base technique éclaire donc les analyses pédagogiques et critiques qui suivront dans ce 

TFE. 

Cette section propose une description étape par étape du processus par lequel un Grand Modèle 

de Langage comme ChatGPT traite une demande utilisateur et génère une réponse. L'objectif 
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est de décomposer les mécanismes internes de l'outil pour en faciliter la compréhension, 

constituant ainsi une base théorique pour l'analyse de ses applications pédagogiques.  

Figure 1. Les 7 étapes du fonctionnement de ChatGPT    Source : Conseils-redaction-web, 2025 

1. Entrée utilisateur 

Le cycle de fonctionnement de ChatGPT commence par l'entrée utilisateur. Il s'agit de la 

commande textuelle, de la question ou de l'instruction que l'utilisateur soumet au modèle, 

communément appelée "prompt". Le rôle de l'utilisateur est de fournir un prompt qui contient 

les informations, le contexte et les contraintes nécessaires pour guider le modèle dans la 

génération de sa réponse. La qualité et la précision de ce prompt influencent directement la 

pertinence du résultat obtenu (Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 

2. Prétraitement 

Avant d'°tre trait® par le cîur du mod¯le, le texte de l'entr®e utilisateur peut subir une phase de 

prétraitement. Cette étape vise à préparer et normaliser le texte. Elle peut impliquer diverses 

opérations comme la suppression de caractères spéciaux, la correction d'éventuelles fautes 

d'orthographe, la mise en minuscules, ou encore l'élimination de mots très courants (dits "stop 

words"). Le prétraitement simplifie et standardise l'entrée textuelle, ce qui facilite les étapes 

d'analyse et de traitement ultérieures par le modèle (Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud 

n.d.). 

3. Tokenisation 

L'une des étapes clés pour qu'un ordinateur puisse traiter le langage humain est la tokenisation. 

Le texte (potentiellement prétraité) est divisé en unités plus petites appelées "tokens". Un token 

ne correspond pas nécessairement à un mot entier ; il peut s'agir d'une partie de mot, d'un 

caractère unique, d'un chiffre ou d'un signe de ponctuation. Chaque token identifié par le 

modèle possède un identifiant numérique unique. Cette segmentation est essentielle car les 

modèles de langage travaillent sur des unités discrètes plutôt que sur des chaînes de caractères 

continues ou des mots complets non structurés. L'utilisation de tokens permet notamment au 

modèle de gérer un vocabulaire de taille fixe, de mieux appréhender des mots complexes en les 

décomposant, et de traiter des mots inconnus en les segmentant en unités familières 

(Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 

4. Encodage 

À la suite de la tokenisation, les tokens sont convertis en une représentation numérique que 

le modèle peut manipuler. Cette conversion est l'étape d'encodage, où chaque token est 

transformé en un vecteur de nombres. Ces vecteurs, souvent appelés "embeddings", sont conçus 

pour capturer la signification et les relations sémantiques entre les tokens. L'idée sous-jacente 

est que les mots ayant des significations similaires ou apparaissant dans des contextes similaires 

dans de vastes corpus de texte (par exemple, "chat" et "chien") auront des vecteurs 

numériquement proches, tandis que des mots sémantiquement éloignés ("chat" et "ordinateur") 

auront des vecteurs distincts. L'encodage permet ainsi au modèle de travailler sur des 

représentations numériques qui portent le sens des mots, indispensable pour comprendre le texte 

d'entrée (Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 
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5. Le modèle de langage 

Au cîur du syst¯me se trouve le mod¯le de langage. Dans le cas de ChatGPT, il s'agit d'un 

Grand Modèle de Langage (LLM) basé sur une architecture de réseau de neurones appelée 

Transformer. La fonction fondamentale de ces modèles, notamment ceux dits autorégressifs 

comme les modèles GPT, est de prédire le prochain token (ou mot) dans une séquence, en se 

basant sur l'ensemble des tokens qui le précèdent dans la séquence d'entrée et dans la réponse 

en cours de génération (Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 

L'architecture Transformer repose sur un mécanisme d'attention. Plus précisément, l'attention 

autoréférente (self-attention) permet au modèle d'analyser tous les tokens d'une séquence et de 

pondérer leur importance relative les uns par rapport aux autres pour comprendre le contexte 

global et les liens entre les mots, même s'ils sont éloignés dans le texte. Cette capacité est 

cruciale pour générer des réponses cohérentes et contextuellement pertinentes sur la durée 

(Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 

Le modèle acquiert ses capacités par un processus d'entraînement. La première phase, le pré-

entraînement, expose le modèle à des quantités massives de données textuelles provenant 

d'Internet (livres, articles, pages web, etc.). Durant cette phase, le modèle apprend les structures 

linguistiques (grammaire, syntaxe) et acquiert une vaste "connaissance" basée sur 

l'identification de motifs récurrents et d'associations statistiques dans les données. Cette 

connaissance est stockée dans les milliards, voire trillions, de paramètres du modèle. Le modèle 

apprend également à construire une hiérarchie d'abstractions, lui permettant de traiter des 

concepts complexes. 

Après le pré-entraînement, une phase de réglage fin (fine-tuning) adapte le modèle à des 

tâches spécifiques. Pour les agents conversationnels comme ChatGPT, ce fine-tuning vise à le 

rendre apte à suivre des instructions et à engager des conversations. Certains modèles, dont 

ChatGPT, intègrent une étape d'apprentissage par renforcement à partir de retours humains 

(RLHF - Reinforcement Learning from Human Feedback). Des humains évaluent et classent 

les réponses générées, ce qui sert à entraîner un modèle de récompense qui guide ensuite le 

modèle principal pour produire des réponses alignées avec les préférences humaines 

(Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 

 

6. Décodage 

Une fois que le modèle a traité l'entrée encodée et calculé les probabilités pour les tokens 

potentiels suivants, l'étape de décodage intervient pour construire la réponse. Il s'agit de 

sélectionner séquentiellement les tokens les plus probables pour former une chaîne de texte 

cohérente et pertinente par rapport à la demande de l'utilisateur et au contexte de la 

conversation. 

Plusieurs stratégies de décodage existent pour choisir le prochain token parmi les options 

possibles. Un paramètre important dans ce processus est la température. Une température basse 

(proche de 0) incite le modèle à choisir le token avec la probabilité la plus élevée, ce qui produit 

des réponses plus prévisibles, potentiellement plus cohérentes mais moins variées. À l'inverse, 

une température plus élevée augmente la probabilité de sélectionner des tokens moins 

probables, introduisant ainsi plus de variabilité, de créativité et d'imprévisibilité dans le texte 
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généré. Le réglage de la température permet donc de calibrer le style et la "personnalité" de la 

réponse (Scandolera, 2024 ; Mahier, 2023 ; Arnaud n.d.). 

 

7. Réponse générée 

La réponse générée est le texte final produit par le processus de décodage et renvoyé à 

l'utilisateur. Cette réponse est le résultat de la prédiction probabiliste séquentielle de tokens 

basée sur les motifs et les corrélations statistiques (appris lors de l'entraînement sur de vastes 

ensembles de données). Le modèle construit la réponse mot après mot (ou token après token) 

en cherchant la suite la plus probable. La fluidité et la pertinence apparente de la réponse 

découlent de cette capacité à prédire des séquences de mots hautement probables dans un 

contexte donné, en s'appuyant sur l'énorme quantité de texte qu'il a analysée. 

 

Comprendre ce flux de traitement, de l'entrée textuelle à la génération d'une réponse via la 

prédiction statistique de tokens, est fondamental pour appréhender les capacités et les 

caractéristiques de ces modèles de langage dans des contextes d'application variés, y compris 

en éducation.  

1.4 Conclusion :  

La compréhension du fonctionnement technique de ChatGPT constitue une clé de lecture 

indispensable pour analyser son intégration dans le champ éducatif. En révélant la nature 

probabiliste, prédictive et non consciente du modèle, cette section éclaire les raisons pour 

lesquelles lôoutil, malgr® ses performances langagi¯res, ne peut être envisagé comme un 

acteur autonome de lôenseignement, mais bien comme un instrument à médiatiser. 

Côest sur cette base que sôouvre d®sormais lôanalyse des usages pédagogiques concrets de 

ChatGPT, de ses apports potentiels aux limites inhérentes à son déploiement en classe. 
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Chapitre 2 : Intégrer ChatGPT dans la conception de 

séquences 

Cette partie du travail a pour objectif d'analyser de manière critique la contribution potentielle 

de ChatGPT à la planification et à l'exploitation de séquences pédagogiques, particulièrement 

dans le cadre des disciplines du français et du Cours de Philosophie et Citoyenneté, 

conformément à la question de recherche centrale de ce TFE. Il s'agira d'évaluer comment 

ChatGPT peut s'insérer dans le processus de conception didactique. 

L'analyse portera sur les apports potentiels de l'outil, tels que la génération d'idées pour les 

objectifs d'apprentissage, la proposition d'activités, la création de plans de cours ou l'élaboration 

de matériel pédagogique et d'évaluation. Parallèlement (lors du prochain chapitre), il sera 

crucial de confronter ces possibilités aux limites inhérentes de ChatGPT, incluant les risques de 

biais, le manque d'originalité, la nécessité d'une vérification constante de l'exactitude des 

informations, ainsi que les défis liés à l'intégration pédagogique pertinente et à la promotion 

d'une pensée critique chez les élèves face à ces outils.  

 

2.1. ChatGPT dans la phase de planification pédagogique 

Cette section se propose d'analyser les apports potentiels et les limites de ChatGPT 

spécifiquement dans la phase de planification des séquences et séances pédagogiques. 

S'appuyant sur le référentiel de compétences professionnelles de l'enseignant, qui souligne 

l'importance de fonder son enseignement sur l'état actuel des connaissances et d'adapter sa 

planification aux élèves et aux programmes d'études, cette analyse critique explorera comment 

l'outil peut s'insérer dans le processus complexe de conception didactique, qui précède la phase 

d'exploitation en classe. La planification pédagogique, comme défini précédemment, repose sur 

l'articulation de finalités, de connaissances (sur l'élève, les matières, la pédagogie, etc.) et 

d'outils (Meirieu, 2020). C'est l'intégration potentielle de ChatGPT comme nouvel outil dans ce 

processus qui est ici interrogée. 

2.1.1 Recherche documentaire et veille pédagogique 

La phase de planification débute souvent par une exploration thématique approfondie et une 

mise à jour des connaissances de l'enseignant. Dans ce cadre, ChatGPT présente plusieurs 

apports potentiels pour la recherche documentaire et la veille pédagogique. 

ChatGPT peut aider à générer des mots-clés pertinents pour approfondir une recherche sur un 

sujet donné (Thomee, 2024). Il peut également contribuer à explorer différents angles de 

traitement d'une thématique, ce qui peut être utile pour cadrer les compétences à développer 

dans une séquence pédagogique (Ores, 2023). L'outil est capable de fournir des informations 

sur divers sujets et de générer des résumés de textes, facilitant ainsi la synthèse de l'information. 

Il peut aussi être utilisé pour créer des glossaires de termes pertinents pour une unité d'étude 

(Herft, 2023).  Ces fonctionnalités sont perçues par de nombreux enseignants comme un moyen 

potentiel d'alléger leur charge de travail et de gagner du temps dans la préparation de leurs cours 

(Leparoux Pichon & Lafeuillade, 2023). 



 

17 

 

 

Toutefois, L'outil fonctionne sur la base d'un modèle statistique de prédiction de mots et, de ce 

fait, ne possède pas une compréhension critique réelle de l'information qu'il génère (Lobet,   

Holet, Honet, Romainville, & Wathelet, 2024). Étant entraîné sur des corpus massifs de 

données, notamment issues d'Internet, il est susceptible de reproduire, voire d'amplifier, les 

biais (cf. chapitre 3). De surcroît, l'IA est sujette aux "hallucinations". Ces erreurs imposent le 

maintien d'un esprit critique aiguisé face aux contenus produits. Par conséquent, une 

vérification humaine des informations fournies par ChatGPT est essentielle pour en garantir 

l'exactitude et la fiabilité (Scandolera, 2024). Il incombe ainsi à l'utilisateur de toujours vérifier 

l'exactitude des informations obtenues, et il est préconisé d'utiliser ChatGPT comme un outil 

complémentaire, en appui à ses propres connaissances et en conjonction avec d'autres sources 

fiables (Leparoux et al. 2023). 

2.1.2. Génération de plans de séquences et de séances 

La structuration de l'enseignement en séquences et séances pédagogiques est une étape clé de 

la planification, impliquant la définition d'objectifs, le choix des activités et des modalités 

d'évaluation, et leur articulation cohérente (cf. chapitre 4). ChatGPT peut également intervenir 

dans ce processus : 

Ainsi ChatGPT peut être utilisé pour générer des plans de cours ou des structures de séquences 

pédagogiques (Melghagh, 2025). Il peut proposer une base de scénarisation structurée selon un 

cahier des charges donné, incluant potentiellement une progression pédagogique (Pavitra, 

2025). Lôoutil est capable de g®n®rer des id®es d'objectifs p®dagogiques et de sugg®rer des 

activités variées (Melghagh, 2025 p.8).  Un avantage significatif réside dans sa capacité à 

adapter ces plans et activités aux besoins et capacités spécifiques des élèves, permettant ainsi 

une personnalisation ou une différenciation de l'enseignement (Leparoux et al. 2023).  

Notons cependant que si ChatGPT peut fournir une base ou une trame pour la planification, il 

ne peut se substituer à l'expertise de l'enseignant pour concevoir une séquence pleinement 

pertinente et efficace (Leparoux et al. 2023). Le plan généré par l'IA est une proposition qui 

nécessite impérativement une vérification et une réécriture humaine. L'outil fournit un plan de 

base, mais l'enseignant doit y ajouter son style, ses idées créatives et son expérience pour 

renforcer l'impact du cours. La qualité de la proposition de ChatGPT dépend fortement de la 

précision et de la richesse du "prompt" (la requête formulée par l'utilisateur) (Melghagh, 2025).   

Il est nécessaire de maîtriser "l'art du prompt" en étant le plus précis possible, en spécifiant les 

objectifs, le public cible, les contraintes (durée, format), et en n'hésitant pas à itérer et à affiner 

la demande pour que la proposition corresponde davantage à l'intention pédagogique de 

l'enseignant. (Maurin, 2023). 

2.1.3. Conception de supports et d'activités 

Au-delà de la structure générale de la séquence, la planification inclut la conception détaillée 

des supports et des activités que les élèves utiliseront en classe (cf. chapitre 4). ChatGPT offre 

également des potentialités dans ce domaine. 

ChatGPT peut, en effet, être un outil pour créer des tests ou des exercices personnalisés (Lobet 

et al. 2024).  Il peut générer des tâches différenciées adaptées aux différents niveaux de 

compréhension des élèves. L'outil peut aider à concevoir des supports pour expliciter les 
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attentes d'apprentissage, comme des diapositives ou des plans de travail, ou même des supports 

visuels comme des affiches pour les règles de classe. Pour l'évaluation, il peut générer divers 

types de questions (à choix multiple, ouvertes, ou incitant à la réflexion approfondie), ainsi que 

des tâches d'évaluation formelle alignées sur les objectifs (Melghagh, 2025). La création de 

grilles d'évaluation ou d'outils d'auto-évaluation pour les élèves est également une possibilité 

offerte par l'IA. ChatGPT peut aussi générer des exemples de réponses ou de travaux de qualité 

à différents niveaux de compétence pour illustrer les critères de réussite. 

Néanmoins, comme pour la génération de plans, les supports et activités produits par ChatGPT 

sont des ébauches qui nécessitent une supervision et une adaptation rigoureuses par 

l'enseignant. L'outil peut manquer d'originalité et de créativité dans ses propositions (Leparoux 

& al, 2023). De plus, la qualité du contenu généré, notamment pour les exercices et les 

évaluations, doit être scrupuleusement vérifiée afin d'éviter les erreurs factuelles ou les biais 

(cf. chapitre 3). Certaines fonctions, comme la génération de visuels incluant du texte pour des 

schémas ou infographies, présentent encore des limites importantes. L'enseignant doit 

sélectionner, adapter et raffiner les propositions de ChatGPT pour s'assurer qu'elles 

correspondent précisément aux objectifs d'apprentissage visés, au niveau de la classe, et à la 

diversité des besoins des élèves (Pavitra, 2025). 

 

2.2. ChatGPT dans la phase dôexploitation en classe 

Après avoir examiné l'apport de ChatGPT dans la phase préparatoire de planification 

pédagogique, cette section analyse l'intégration potentielle de cet outil d'intelligence artificielle 

générative (IAG) durant la phase d'exploitation en classe, c'est-à-dire au moment de la mise en 

îuvre effective des apprentissages et des interactions p®dagogiques avec les ®l¯ves. Si la 

planification détermine le cadre, la phase d'exploitation est celle où l'enseignant mobilise ses 

compétences pour guider, réguler et évaluer les processus d'apprentissage au sein du groupe 

classe. C'est dans ce contexte dynamique que les fonctions de ChatGPT peuvent être explorées 

pour soutenir l'enseignant et potentiellement enrichir l'expérience d'apprentissage des élèves.  

2.2.1. Génération d'exemples, de corrigés et de rétroactions personnalisées pour 

les élèves 

ChatGPT offre des potentialités pour assister l'enseignant dans l'accompagnement individualisé 

des élèves durant la phase d'exploitation, notamment en fournissant rapidement des ressources 

adaptées et des retours sur leur travail. 

Les apports sont les suivants :  

 

¶ ChatGPT peut être utilisé pour générer des exemples de réponses ou de travaux 

de qualité, illustrant différents niveaux de compétence ou les critères de réussite 

attendus. Ces exemples annotés peuvent aider les élèves à mieux comprendre les 

attentes et à s'auto-évaluer (Herft, 2023). 

 

¶ L'outil a également la capacité de fournir des commentaires spécifiques et 

orientés sur le travail des élèves, y compris des suggestions d'étapes concrètes 

pour l'amélioration. Il peut également agir comme un soutien scolaire 
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personnalisé, capable de tenir compte des besoins et des progrès de l'étudiant et 

d'aider à la compréhension de concepts difficiles en proposant de nouvelles 

explications, voire en expliquant de plusieurs façons différentes (Lobet & al, 

2024).  

 

¶ Des études montrent que l'IA peut être utilisée pour la rétroaction corrective 

écrite interactive, offrant des possibilités d'interaction pour la révision textuelle, 

perçues positivement par les apprenants. Ces capacités peuvent soutenir la 

différenciation pédagogique et potentiellement favoriser l'autonomie des 

apprenants. L'aide à la rédaction et la génération d'ébauches peuvent bénéficier 

aux personnes ayant des d®fis dôapprentissage (Holmes, 2024). 

 

Malgré ces apports, l'utilisation de ChatGPT pour l'accompagnement individualisé présente des 

limites substantielles. L'outil, basé sur un modèle statistique, n'a pas de compréhension critique 

de l'information et peut générer des biais (Holmes, 2024). Surtout, ChatGPT ne peut accéder au 

contexte spécifique de la classe, incluant les styles d'apprentissage, les origines culturelles ou 

les besoins individuels non explicitement décrits dans la requête (Meirieu & Borst, 2025). La 

qualité de la réponse dépend étroitement de la clarté et de la spécificité du prompt. L'enseignant 

doit donc utiliser l'IA comme un auxiliaire, en retravaillant et adaptant ses suggestions, 

(Meirieu & Borst, 2025). 

 

2.2.2. Formulation de questions et création d'évaluations formatives 

La phase d'exploitation implique une évaluation continue des apprentissages pour réguler 

l'enseignement. ChatGPT peut être mobilisé pour la création rapide de divers outils d'évaluation 

formative. 

ChatGPT est capable de générer rapidement des questions d'évaluation formative, qu'il s'agisse 

de questions à choix multiple, de quiz rapides ou de questions ouvertes invitant à une réflexion 

approfondie. L'outil peut également produire des tâches récapitulatives ou des tests écrits sur 

un concept donné (Herft, 2023). ChatGPT offre la possibilité de créer des tests ou des exercices 

personnalisés et différenciés, adaptés aux différents niveaux de compréhension des élèves, ce 

qui est précieux pour l'évaluation formative qui vise à ajuster l'enseignement en fonction des 

besoins (Lobet & al, 2024). Au-delà des questions, ChatGPT peut aussi générer des outils 

d'auto-évaluation pour les élèves, tels que des grilles ou des listes de contrôle, les aidant à 

réfléchir à leur propre apprentissage. De plus, il peut créer des grilles d'évaluation claires 

décrivant les critères de réussite. L'utilisation de l'IA pour ces tâches peut représenter un gain 

de temps significatif pour l'enseignant, notamment dans la recherche et le développement de 

matériel pédagogique et d'exercices (Pavitra, 2025). 

L'équipe pédagogique de Unow a notamment souligné que ChatGPT fournissait des bases de 

travail sur toutes les phases du cycle de production d'une formation, agissant comme un 

assistant. 
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Comme le rapporte Ores (2025), l'utilisation de ChatGPT pour la génération de questions et 

d'évaluations doit évidemment être abordée avec prudence. En effet, ses réponses peuvent 

s'avérer inexactes, imprécises, voire contenir des erreurs factuelles ou des "hallucinations" 

(informations incorrectes présentées comme vraies), notamment pour des sujets avancés ou 

techniques. L'outil peut également produire des contenus trop simplifiés ou altérer le sens 

(Maurin, 2023). De plus, les questions ou exercices générés peuvent ne pas correspondre 

parfaitement aux objectifs d'apprentissage spécifiques ou au niveau exact des élèves si le 

prompt n'est pas suffisamment précis et détaillé. ChatGPT ne peut accéder au contexte 

spécifique de la classe sans invites détaillées et contextuelles (Arnaud, n.d.). Par conséquent, 

une vérification systématique et une adaptation minutieuse par l'enseignant sont indispensables 

pour garantir la pertinence, l'exactitude et l'alignement des outils d'évaluation générés avec les 

objectifs pédagogiques et les besoins réels des élèves (Fédération du personnel professionnel 

des universités et de la recherche, 2023). 

 

2.3 Conclusion  

Lôexamen des usages de ChatGPT dans la conception et lôexploitation de s®quences 

pédagogiques a mis en évidence une série dôopportunités concrètes : assistance à la 

planification, soutien ¨ la diff®renciation, g®n®ration de supports, dôexemples, dôexercices, et 

m°me accompagnement ponctuel des ®l¯ves. Ces potentialit®s, lorsquôelles sont mobilis®es 

avec rigueur, peuvent alléger certaines tâches enseignantes, enrichir la préparation didactique 

et favoriser lôindividualisation de lôapprentissage. 

Cependant, cette exploration ne saurait occulter les questions fondamentales que soulève 

lôint®gration de lôintelligence artificielle g®n®rative dans les pratiques ®ducatives. Car derri¯re 

la fluidit® des r®ponses et lôimpression dôintelligence, se cachent des m®canismes probabilistes, 

des risques de biais, une absence de contextualisation réelle et une incapacité à saisir la 

complexité des situations pédagogiques. 

Dès lors, pour envisager une utilisation raisonnée, éthique et professionnelle de ChatGPT dans 

le m®tier dôenseignant, il est imp®ratif dôen interroger les limites profondes : limites techniques, 

cognitives, pédagogiques, mais aussi éthiques et sociétales.  
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Chapitre 3 : Les limites de lôusage de ChatGPT en 

contexte pédagogique   
Apr¯s avoir analys® les apports potentiels de lôintelligence artificielle g®n®rative ï et en 

particulier de ChatGPT ï dans la planification et la mise en îuvre de s®quences didactiques, il 

est indispensable, dans une perspective acad®mique, dôen examiner ®galement les limites. Il ne 

sôagit pas ici de disqualifier lôusage de lôIA en contexte scolaire, mais bien dôen interroger les 

effets, les zones dôombre et les risques, afin dôenvisager une int®gration raisonn®e et 

pédagogique, au service des finalités éducatives et non en substitution aux fondements de lôacte 

dôenseigner. 

Cette sous-partie vise ainsi ¨ identifier et analyser les limites majeures li®es ¨ lôutilisation de 

ChatGPT en contexte pédagogique, en les confrontant aux exigences professionnelles du métier 

dôenseignant.  

 

3.1. Limites li®es ¨ la fiabilit® et ¨ lôexactitude des contenus 

Aborder l'intégration d'un outil d'intelligence artificielle générative tel que ChatGPT dans les 

pratiques pédagogiques, notamment pour la planification et l'exploitation de séquences en 

français et en Cours de Philosophie et Citoyenneté (CPC), impose un examen attentif de ses 

limitations. Parmi les plus significatives figurent celles intrinsèques à la fiabilité et à l'exactitude 

des contenus qu'il produit. En éducation, la transmission d'informations précises et vérifiées est 

un fondement de l'acte d'enseigner, ce qui rend particulièrement pertinent l'analyse de ces 

limites (Merieu & Borst, 2025). 

Le fonctionnement de ChatGPT, en tant que grand modèle de langage (LLM), repose sur un 

modèle statistique de prédiction de mots. L'outil génère du texte en calculant la probabilité 

qu'un mot suive un autre dans une séquence donnée, s'appuyant sur les quantités massives de 

données textuelles qui ont servi à son entraînement (cf. Chapitre 1). Cette approche probabiliste 

implique que ChatGPT ne possède pas une compréhension des contenus au sens humain du 

terme. Il associe des mots et des idées sans véritable conscience du sens profond ou des nuances 

contextuelles, ce qui peut le conduire à produire des réponses qui sont plausibles d'un point de 

vue syntaxique ou statistique, mais qui manquent d'exactitude ou de cohérence sémantique 

réelle (Lobet & al. 2024 ; Holmes 2024). 

C'est de cette nature computationnelle que découlent les risques d'erreurs factuelles et les 

phénomènes dits d'« hallucinations ». L'outil tente de produire la réponse la plus probable, et 

non nécessairement la plus correcte. Il peut ainsi fabuler, présentant des informations 

incorrectes comme si elles étaient avérées. Des études exploratoires ont mis en évidence cette 

tendance, notant que, bien que les réponses puissent être majoritairement correctes, l'outil peut 

parfois surcorriger ou produire des invraisemblances, y compris sur des règles pourtant établies 

(Thomee 2024 ; Holmes 2024). Le contenu généré peut également être très générique ou 

partiellement éluder le sujet (Thomee 2024 ; Holmes 2024). 
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3.2. Limites de compréhension contextuelle et de personnalisation 

Au-delà des enjeux liés à la fiabilité factuelle des contenus générés par les modèles 

d'intelligence artificielle tels que ChatGPT, une autre catégorie de limites cruciales en contexte 

pédagogique concerne leur capacité à comprendre le contexte spécifique dans lequel ils sont 

appelés à opérer, ainsi qu'à personnaliser leurs productions en conséquence. Ces limites sont 

d'autant plus significatives que l'acte d'enseigner requiert une adaptation constante aux 

particularités de la classe et de chaque élève (Minist¯re de lô£ducation du Qu®bec, 2020 p.58). 

ChatGPT, en tant que grand modèle de langage, est entraîné sur un ensemble massif et 

hétérogène de données textuelles provenant d'internet. Si cela lui confère une capacité 

impressionnante à générer du texte plausible et à traiter une grande variété de sujets, il ne 

possède pas une connaissance inhérente et dynamique de la réalité spécifique d'une classe 

donnée. L'outil n'a pas accès, par défaut, aux caractéristiques précises des élèves qui la 

composent : leurs styles d'apprentissage, leurs besoins éducatifs spécifiques (liés par exemple 

à des troubles d'apprentissage comme la dyslexie), leur niveau exact de maîtrise des prérequis, 

leurs origines culturelles, ou encore la dynamique interpersonnelle et collective du groupe. 

Cette absence de compréhension fine du contexte d'enseignement-apprentissage constitue une 

limitation majeure pour l'élaboration de propositions pédagogiques véritablement adaptées 

(Pavitra, 2025 ; Borst & Meirieu, 2025). 

En conséquence de ce manque de compréhension contextuelle, les contenus ou suggestions 

générés par ChatGPT, s'ils ne sont pas explicitement guidés par l'utilisateur, tendent à être 

génériques. Si le "prompt" (l'instruction donnée à l'IA) est vague ou manque de précisions, les 

résultats le seront également. Un prompt générique produira des réponses qui peuvent manquer 

de pertinence, présenter des erreurs de niveau (trop simples ou trop complexes pour les élèves 

visés), ou adopter un ton inadéquat. L'outil, ne "connaissant" pas son public spécifique, ne peut 

deviner les nuances requises par la situation pédagogique réelle (CLEMI. 2023). 

Cela met en lumière un aspect fondamental de l'interaction avec ChatGPT dans un but de 

conception pédagogique : la qualité et la spécificité du résultat obtenu sont directement 

proportionnelles à la clarté et à la précision de la requête formulée par l'enseignant (Arnaud, 

n.d.). Pour qu'une proposition de séquence, une activité ou une ressource générée par l'IA ait 

une chance d'être pertinente, l'enseignant doit injecter dans le prompt les informations 

contextuelles spécifiques à sa classe, à ses élèves et aux objectifs pédagogiques poursuivis. Il 

peut s'agir de préciser le niveau scolaire, les acquis des élèves, les difficultés anticipées, les 

besoins spécifiques, ou encore le type d'interaction souhaité (Leparoux, 2023 ; Mavropoulou, 

2023). 

Cependant, même avec des prompts détaillés, l'IA ne remplace pas la capacité de l'enseignant 

à ajuster sa planification en temps réel en fonction de la dynamique de la classe ou des 

changements imprévus (Borst & Meirieu, 2025). La planification pédagogique implique une 

tension constante entre la programmation rigoureuse et l'ouverture à l'imprévu, ainsi qu'une 

adaptation continue basée sur l'observation des réactions et des besoins des élèves (Meirieu 

2020 ; cf. 4). ChatGPT, figé au moment de la génération de la réponse, ne peut prendre en 

charge cette dimension dynamique et réactive de l'enseignement.  
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3.3. Impact sur lôapprentissage et le r¹le de lôenseignant 

L'introduction d'outils d'intelligence artificielle générative, tels que ChatGPT, dans le paysage 

éducatif soulève des questions fondamentales quant à leur impact sur les processus 

d'apprentissage des élèves et sur le rôle de l'enseignant (Lobet & al, 2024). Bien que ces outils 

puissent offrir des opportunités de soutien, leur usage non maîtrisé ou sans médiation adéquate 

présente des risques qui pourraient compromettre la nature profonde de l'apprentissage durable 

(Lobet & al, 2024 ; Commission européenne, 2022). 

Un premier risque majeur est celui de la dépendance cognitive. Si les élèves recourent à 

ChatGPT pour obtenir des réponses directes ou générer des productions sans effort personnel, 

ils pourraient développer une dépendance excessive ¨ lôoutil (F®d®ration du personnel 

professionnel des universités et de la recherche, 2023 ; Holmes, 2024). L'outil tente de 

produire du texte en calculant des probabilités, mais ne comprend pas le contenu au sens 

humain. En se contentant de recevoir et d'utiliser le contenu généré par l'IA, l'élève 

bypasserait les étapes cognitives essentielles qui sous-tendent la construction du savoir 

(Meirieu, 2021 p. 320-327 ; Fédération du personnel professionnel des universités et de la 

recherche, 2023). 

 L'apprentissage ne se réduit pas à la simple réception d'informations, aussi pertinentes soient-

elles, mais exige une activité cognitive intense, mettant en relation les nouvelles connaissances 

avec les représentations antérieures de l'apprenant et manipulant mentalement ces concepts pour 

construire de nouveaux schèmes de pensée et d'action (Meirieu, 2021 p. 320-327). 

ChatGPT ne remplace ni cet effort cognitif intrinsèque, ni le processus d'appropriation des 

savoirs, qui nécessite de "mettre au travail" la connaissance pour qu'elle devienne sienne. De 

plus, l'apprentissage durable implique souvent une confrontation aux difficultés, une "résistance 

des choses" (Meirieu, 2020 p.100-104), et parfois un "conflit socio-cognitif" (Meirieu, 2020 

p.100-104) (Ce terme nôy est pas pr®sent tel quel mais l'idée de débat, de confrontation des 

points de vue et de résolution de problèmes, y est présente), permettant de restructurer sa pensée 

face à des obstacles ou des perspectives divergentes. Utiliser ChatGPT pour obtenir des 

solutions immédiates ou des textes tout faits peut priver l'élève de ces moments cruciaux de 

lutte intellectuelle nécessaires à l'ancrage profond des apprentissages. Les contenus générés par 

l'IA, bien que parfois "satisfaisants" ou utiles comme base, sont souvent le résultat d'une 

condensation d'informations générales ("remâché") et exigent une révision sérieuse. Se 

contenter de ces productions sans investissement personnel limite la portée de l'apprentissage 

(Meirieu, 2020 p.100-104). 

Il est donc impératif que l'élève demeure l'acteur principal de ses apprentissages (Borst & 

Meirieu, 2025). L'usage de ChatGPT en contexte pédagogique doit être orienté de manière à 

soutenir, et non à supplanter, le travail de l'élève en termes de : 

¶ Production : L'IA peut aider à démarrer, à surmonter la page blanche, ou à reformuler 

(Fédération du personnel professionnel des universités et de la recherche, 2023), mais 

l'élève doit rester l'auteur de son texte, en décidant de la pertinence des propositions et 

en y injectant sa propre pensée et son propre style, L'outil doit être une "aide à la 

rédaction", pas un substitut à l'acte d'écrire (Meirieu, 2020 p.109-110 ; Fédération du 

personnel professionnel des universités et de la recherche, 2023). 
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¶ Correction et Amélioration : Plutôt que de corriger passivement un texte généré par 

l'IA (qui peut contenir des erreurs factuelles ou des "hallucinations") (Fédération du 

personnel professionnel des universités et de la recherche, 2023), l'élève peut utiliser 

l'outil comme un assistant pour la révision de sa propre production. Cela l'engage dans 

un processus réflexif de réécriture et lui permet de mieux comprendre les critères de 

réussite en comparant son travail ou en analysant les suggestions de l'IA. 

¶ Métacognition : L'IA peut fournir des outils d'auto-évaluation ou des exemples 

commentés, mais le travail de réflexion sur son propre processus d'apprentissage et de 

régulation reste celui de l'élève. Développer l'autonomie, c'est apprendre à se passer 

progressivement de l'étayage externe pour intérioriser les exigences et devenir capable 

d'une critique intransigeante de son propre travail (Lobet & al, 2024 p.69-70 ; Meirieu 

248-252). 

 

3.4. Enjeux éthiques, juridiques et sociétaux 

Au-delà des impacts directs sur l'apprentissage et le rôle de l'enseignant, l'intégration d'outils 

d'intelligence artificielle générative en éducation, comme ChatGPT, soulève une constellation 

d'enjeux éthiques, juridiques et sociétaux qui interrogent profondément les cadres et les finalités 

de l'institution scolaire (Collin & Marceau, 2021). Ces enjeux ne sont pas entièrement 

nouveaux, mais ils sont amplifiés et se déclinent de manière singulière dans le contexte éducatif. 

Leur prise en compte est indispensable pour guider un usage responsable et aligné sur les 

missions fondamentales de l'école (Commission européenne, 2022). 

Un premier domaine de préoccupation majeur concerne la confidentialité, la sécurité et la 

gestion des données personnelles des élèves (Collin, Lepage, & Nebel, 2023 ; Commission 

européenne, 2022). Les systèmes d'IA générative nécessitent souvent de grandes quantités de 

données pour fonctionner. L'utilisation d'un outil tel que ChatGPT implique le traitement de 

données textuelles soumises par les utilisateurs, potentiellement des élèves, soulevant des 

questions importantes relatives à la protection des données et à la vie privée. Il est crucial de 

savoir comment ces données sont collectées, stockées, utilisées et si elles pourraient être 

utilisées pour entraîner des modèles futurs. La collecte de données sans consentement éclairé, 

particulièrement pour les mineurs, ou la difficulté de retirer ce consentement soulève des 

questions éthiques importantes. Les cadres réglementaires, comme la législation européenne 

sur l'IA, visent à établir des exigences obligatoires pour les systèmes d'IA considérés comme "à 

haut risque" dans l'éducation, mais les institutions et les éducateurs doivent s'assurer de la 

conformité et d'une utilisation éthique (Collin & al. 2023 p.117-119). 

La question de la propriété intellectuelle est un autre enjeu de taille (Fédération du personnel 

professionnel des universités et de la recherche, 2023). L'utilisation de ChatGPT par les 

élèves pour générer des textes entiers pose un risque manifeste de plagiat. Bien que l'outil 

puisse être utilisé pour "définir un mot/un concept", "comprendre une partie de cours", 

"illustrer un concept", ou "résoudre un exercice" ï des usages correspondant souvent à de bas 

niveaux taxonomiques ï il peut aussi être sollicité pour des productions plus complexes 

(Lepage, 2023 ; Lobet & all, 2024).  
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La question des droits d'auteur sur les contenus générés par l'IA reste, quant à elle, 

juridiquement floue et complexe (Fédération du personnel professionnel des universités et de 

la recherche, 2023 ; Lobet & al, 2024). 

Les biais algorithmiques constituent également une préoccupation majeure. (Collin & al. 2023). 

Les IA sont entraînées sur d'énormes quantités de données existantes. Si ces données reflètent 

des stéréotypes sociaux, culturels, ou linguistiques présentes dans la société, l'IA peut les 

reproduire, voire les amplifier dans ses productions. Par exemple, un système pourrait présenter 

des biais de genre ou des biais discriminatoires. Le manque de sensibilité des équipes de 

conception, parfois socio-démographiquement homogènes, aux disparités éducatives peut 

introduire des biais dans le processus de conception lui-même. Ces biais peuvent se manifester 

dans le contenu généré, les exemples utilisés, ou même exclure certains groupes d'utilisateurs 

(par exemple, un système d'évaluation de rédaction basé sur la frappe clavier excluant les élèves 

utilisant la saisie orale) (Scandolera, 2024 ; Collin & al.  2023). 

La question de la responsabilité est intrinsèquement liée aux enjeux précédents. En cas d'erreur 

factuelle, de contenu biaisé ou d'atteinte à la vie privée liée à l'usage d'une IA en contexte 

scolaire, qui est responsable ? Les sources relèvent un "manque de clarté" quant à la 

responsabilité morale et légale des développeurs, des institutions scolaires et des acteurs de 

l'éducation (Collin & al, 2023). L'enseignant utilise l'outil dans sa pratique, mais est-il 

responsable des "choix pédagogiques faits par un SIA-ED"1, notamment en cas de "contenus 

erronés ou présentant des biais culturels indésirables » ? Bien que l'enseignant ne puisse être 

tenu à une "obligation de résultat", il a une impérative "obligation de moyens" et est responsable 

de ses choix pédagogiques (Lepage, 2023).   

Ces enjeux interrogent l'alignement de l'usage de l'IA sur les missions fondamentales de l'école, 

telles que définies, par exemple, par le Décret Missions de 1997. Ces missions visent 

notamment à promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chaque 

élève, à les amener à s'approprier des savoirs et à acquérir les compétences qui les rendent aptes 

à apprendre toute leur vie et à prendre une place active dans la vie économique, sociale et 

culturelle, et à les préparer à être des citoyens responsables (Borst & Meirieu, 2025 ; Décret 

« Missions »). 

 

3.5 : Conclusion  

ê lôissue de cette analyse, il appara´t clairement que lôint®gration de ChatGPT dans les pratiques 

p®dagogiques nôest pas d®nu®e de limites substantielles. Celles-ci touchent tant à la fiabilité 

technique de lôoutil, quô¨ son incapacité à contextualiser finement, à son impact potentiel sur 

lôengagement cognitif des ®l¯ves, et aux enjeux éthiques, juridiques et sociaux qui lôentourent. 

LôIA g®n®rative ne comprend pas, nô®value pas, ne ressent pas : elle pr®dit. Et cette nature 

probabiliste, bien que puissante sur le plan langagier, ne peut suffire à assurer la qualité, la 

pertinence ou lô®quit® des apprentissages. 

Pour autant, reconna´tre les limites ne signifie pas rejeter lôoutil. Au contraire, côest pr®cis®ment 

en prenant la mesure de ses contraintes que lôon peut en envisager un usage professionnel, 

pertinent et constructif. ChatGPT ne remplacera jamais le discernement p®dagogique, lô®coute 

 
1 SIA-ED : Syst¯me dôIntelligence Artificielle ¨ vis®e £ducative. 
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active, la r®gulation continue et la sensibilit® didactique de lôenseignant. Il ne sôagit donc pas 

dôen faire un substitut au travail enseignant, mais bien un appui temporaire, réflexif, ajusté ï un 

partenaire technique, si lôon veut, mais jamais un délégué de la pensée pédagogique. 

Les analyses menées ici convergent vers une même idée : lôintelligence artificielle g®n®rative 

peut sôinscrire dans une approche ®ducative exigeante, pour autant quôelle soit m®diatis®e, 

contextualisée et encadrée. Son utilit® nôest pas intrins¯que, mais r®side dans ce que 

lôenseignant en fait, dans les questions quôil pose ¨ lôoutil, et dans le sens quôil donne ¨ son 

usage. Cette m®diation permet de pr®server lôeffort cognitif, la m®tacognition, lôappropriation 

et la construction progressive de lôautonomie chez les élèves ð autant de finalités qui fondent 

les missions de lô®cole d®mocratique. 

En définitive, la pertinence de ChatGPT dépend de la qualité de son intégration pédagogique. 

Utilisé avec rigueur, discernement et sens critique, il peut devenir un outil au service de la 

diff®renciation, de lôouverture p®dagogique, de lôinnovation raisonn®e. Il ne sôagit donc pas de 

dire oui ou non ¨ lôIA, mais de se demander comment, quand, dans quel cadre, et surtout 

pourquoi lôutiliser.  
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Chapitre 4 : Concevoir une séquence pédagogique sans 

IA 

Ce chapitre vise à établir le fondement du processus de conception pédagogique tel qu'il 

est « traditionnellement » mis en îuvre par l'enseignant, en dehors de l'utilisation d'outils 

numériques ou d'intelligence artificielle. Il décrit le rôle central de l'enseignant en tant que 

planificateur et les composantes essentielles d'une séquence didactique, afin de poser la base 

méthodologique sur laquelle pourra être analysé, par la suite, l'apport éventuel des outils 

numériques et de l'IA dans ce processus. 

Ce chapitre vise donc à approfondir les modalités classiques de planification didactique 

afin de poser les fondements m®thodologiques sur lesquels pourra sôappuyer lôanalyse de 

lôint®gration dôun outil comme ChatGPT. 

4.1. Le r¹le de lôenseignant comme concepteur 

Dans le domaine de l'enseignement, les enseignants sont considérés, selon Lepage 

(2023), comme les premiers concernés par l'intégration des technologies, y compris 

l'intelligence artificielle, dans la mesure où tout transfert de nouvelles technologies dans la 

classe passe d'abord par eux. Lôauteur consult® rappelle que lôenseignant est l'acteur central du 

processus d'enseignement et d'apprentissage. Son rôle est multidimensionnel, englobant la 

planification des apprentissages, la prestation de l'enseignement, l'évaluation et l'encadrement 

des élèves.  

4.1.1. Lôenseignant comme planificateur, d®cideur, acteur professionnel 

Pour mieux comprendre ce qui pourrait °tre red®fini ou soutenu par lôusage de lôintelligence 

artificielle dans la planification pédagogique, il est nécessaire de revenir sur ce que recouvre, 

aujourdôhui, le r¹le professionnel de lôenseignant. En effet, côest pr®cis®ment ¨ ce niveau que 

se situe notre probl®matique : si ChatGPT peut intervenir dans lô®tayage de certaines tâches, 

dans quelle mesure respecte-t-il ou transforme-t-il le r¹le traditionnel de lôenseignant comme 

concepteur autonome de situations dôapprentissage ? Cette sous-partie propose donc 

dôapprofondir les trois dimensions essentielles du r¹le enseignant dans la planification : la 

conception, la décision, et la responsabilité pédagogique. 

¶ L'enseignant est un planificateur. Il élabore des stratégies d'enseignement élaborées et 

crée ou adapte le matériel didactique nécessaire, comme les plans de cours, les notes de 

cours, les questions d'examen, les mises en situation ou les scénarios d'activités 

pédagogiques. Cette création de matériel didactique fait partie intégrante de la 

planification de l'enseignement. La planification implique également de déterminer ce 

qui sera fait avant, pendant et après l'utilisation d'une technologie, et de définir les 

attentes vis-à-vis de l'apprenant à chaque étape (Deux, & De Roquemaurel, 2019). 

  

¶ En tant que décideur, l'enseignant choisit les contenus et les activités pertinents. Il prend 

des décisions complexes en lien avec les savoirs ou les apprenants. Ces décisions 

dépendent notamment de sa vision de sa discipline et de l'importance qu'il accorde au 

contenu (DallôAlba, 1994). L'enseignant est celui qui choisit d'adopter ou non certains 
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outils ou approches, en les sélectionnant selon des critères pédagogiques adaptés à ses 

groupes d'élèves ou même à des élèves individuels. 

 

¶ Enfin, l'enseignant agit comme un acteur professionnel. L'exercice de son rôle repose 

sur un jugement professionnel. Il doit interpréter une situation éducative unique et 

inédite et entrer en relation avec le groupe. L'accompagnement est une notion essentielle 

dans le rôle de l'enseignant. L'enseignant a également une responsabilité quant aux 

conséquences potentielles de ses choix pédagogiques (Meirieu & Borst, 2025). 

 

 

4.1.2. Le r¹le de la planification dans lôefficacit® des apprentissages 

La planification est fondamentale pour garantir l'efficacité des apprentissages. Elle permet de 

structurer le parcours de l'élève et d'assurer une progression cohérente. En préparant 

l'enseignement explicite, l'enseignant s'assure que les leçons sont conformes au programme 

d'études et prennent en compte les besoins des élèves. Planifier permet de concevoir et de 

fournir des tâches d'évaluation de haute qualité qui s'alignent sur les objectifs d'apprentissage. 

Une planification rigoureuse offre une structure, une prévisibilité et des opportunités de 

participation active des élèves en classe. En somme, la planification est l'étape où l'enseignant 

articule ses connaissances des savoirs, de la pédagogie et de ses élèves pour créer un 

environnement propice à lôapprentissage (Roberge, 2020). 

 

4.2. Concevoir une séquence pédagogique sans IA  

Avant d'examiner les apports potentiels dôoutils num®riques avanc®s tels que lôintelligence 

artificielle dans le travail enseignant, il est fondamental de sôancrer dans une compréhension 

rigoureuse de la planification didactique telle quôelle est pens®e dans le cadre des sciences de 

lô®ducation. Nous nous r®f®rerons ici principalement aux travaux de Philippe Meirieu (2020, 

2021), dont la pensée a fortement influencé la pédagogie contemporaine francophone, ainsi 

quô¨ ceux de Julie Chupin (2022), notamment autour de la mise en îuvre des apprentissages. 

Le choix de centrer cette section sur Meirieu ð plutôt que sur d'autres auteurs comme Clermont 

Gauthier ou Steve Bissonnette, qui abordent davantage la planification sous lôangle de 

lôenseignement explicite ð sôexplique par lôorientation p®dagogique de ce travail, centrée sur 

lô®l¯ve comme sujet actif de ses apprentissages. Meirieu conceptualise la planification non 

comme une simple anticipation de contenus, mais comme un processus de scénarisation visant 

¨ cr®er des situations probl®matis®es, propices ¨ lôengagement, ¨ lôautonomie et ¨ la 

construction du sens. Cette approche, articul®e ¨ une posture de m®diation et dô®mancipation, 

sôav¯re particuli¯rement f®conde dans le cadre des disciplines du fran­ais et de la citoyennet®, 

qui invitent à former des sujets réflexifs. 

Cette section vise donc ¨ d®finir ce quôest une s®quence didactique, ¨ en identifier les 

composantes essentielles, et ¨ situer ces ®l®ments dans une logique dôing®nierie p®dagogique 

orient®e par les finalit®s ®ducatives promues par lô®cole d®mocratique. 
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4.2.1. Qu'est-ce qu'une séquence didactique ? 

Pour poser des bases solides à notre analyse, commençons par définir rigoureusement la notion 

de s®quence didactique. Ce d®tour est essentiel, car il nous permettra ensuite dô®valuer comment 

une IA comme ChatGPT peut ï ou non ï sôins®rer dans ce type de structure p®dagogique 

planifiée, au service des apprentissages et de lô®mancipation des ®l¯ves. 

Afin de poser des rep¯res clairs, il convient dôabord de d®finir ce que lôon entend par s®quence 

didactique et dôen distinguer les caract®ristiques fondamentales. 

Dans le cadre scolaire, la séquence didactique peut être définie comme une unité de 

planification structurée et intentionnelle. Elle ne se réduit pas à une simple juxtaposition 

d'activités ou de leçons, mais représente un ensemble cohérent d'apprentissages visant à 

atteindre des objectifs pédagogiques prédéfinis, inscrits dans des finalités éducatives plus larges 

(Meirieu, 2021 p.209-213). 

Elle se distingue d'une séance ou d'une activité isolée par son caractère englobant et progressif. 

Une séance correspond généralement à un temps de classe délimité, tandis qu'une activité est 

une tâche spécifique réalisée pendant une séance. La séquence, en revanche, se déploie sur 

plusieurs séances et articule diverses activités et modalités de travail (présentation magistrale, 

lectures, exercices individuels, échanges entre pairs, travaux de groupe, expérimentation, 

recherche, débats) dans une progression pensée pour permettre aux élèves de construire ou de 

consolider des savoirs et des compétences complexes. Elle intègre des moments d'exploration 

et de formalisation, cherchant à mettre en relation l'activité du sujet apprenant avec les contenus 

de savoir. (Aide ¨ la construction dôune s®quence et des s®ances p®dagogiques, n.d) 

La séquence didactique constitue une unité de planification centrale dans la pratique 

professionnelle de l'enseignant. Sa conception exige une réflexion approfondie et un acte 

didactique réfléchi (Meirieu, 2021 p.222). Elle permet à l'enseignant de structurer le travail, 

d'organiser les contenus, de choisir les méthodes et outils pertinents, et de prévoir 

l'accompagnement des élèves. Cette planification "a priori" est indispensable pour garantir la 

rigueur de la démarche, fournir un environnement sécurisant aux élèves, et leur offrir une vision 

claire des finalités du travail et du cadre proposé. C'est un moyen de donner corps au projet 

pédagogique global de l'école et de lier les apprentissages spécifiques aux enjeux culturels et 

sociaux (Meirieu, 2021 p.215). 

 

4.3. De quoi la séquence est-elle composée ? 

La planification d'une séquence didactique est un acte professionnel et didactique réfléchi 

qui articule plusieurs dimensions fondamentales. (Wallonie Bruxelles enseignement, n.d.) Sa 

composition reflète l'effort de l'enseignant, en tant quôç enseignant concepteur », pour tenir 

ensemble les finalit®s vis®es, les connaissances ¨ transmettre et les pratiques ¨ mettre en îuvre. 

Les composantes clés d'une séquence didactique incluent : 

¶ Les finalit®s et les objectifs : Au cîur de toute « doctrine » pédagogique se trouve un 

pôle des finalités, qui sont les intentions éducatives profondes (philosophiques, 

politiques) guidant l'action. Dans le cadre de la Fédération Wallonie-Bruxelles, ces 
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finalités sont ancrées dans le projet de formation du citoyen pour une société 

démocratique, l'accompagnement vers l'autonomie et le développement de la pensée 

critique. (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020). La séquence didactique 

opérationnalise ces finalités à travers des objectifs généraux (plus larges) et des objectifs 

spécifiques (plus précis et observables). Ces objectifs définissent explicitement le 

comportement attendu de l'élève ou le résultat attendu en termes d'acquisitions. Ils sont 

formulés en lien avec les savoirs et savoir-faire propres aux disciplines (comme le 

Français et le CPC), et sont en phase avec les Socles de compétences et les Référentiels 

disciplinaires qui structurent les programmes et définissent les apprentissages attendus 

à différents moments de la scolarité. Cette explicitation des objectifs est vue comme une 

vertu pédagogique essentielle pour la démocratisation de l'accès aux savoirs, car elle 

rend transparentes les attentes et combat l'école de l'implicite et de la connivence qui 

favorise les élèves ayant déjà les codes culturels scolaires (Meirieu, 2021 p.123-124). 

 

¶ La structuration en étapes ou phases : Une séquence se déploie dans le temps, divisée 

en une série d'étapes ou de phases successives. Cette structuration assure une 

progression et permet d'organiser les apprentissages de manière cohérente. Un modèle 

possible, par exemple, articule phases de "modelage" "pratique guidée", et "pratique 

autonome", complétées par des consolidations" (Messier, 2017 p.41-43). Une bonne 

structuration, rendue visible aux élèves (par exemple au tableau), aide à l'attention 

conjointe et à l'engagement dans le travail. La planification de ces étapes implique de 

trouver un équilibre délicat entre la rigueur de la programmation et l'ouverture à 

l'imprévu ou à l'événement qui surgit en classe. L'enseignant doit prévoir des moments 

d'exploration et de formalisation, alternant les modalités de travail pour répondre aux 

besoins variés des élèves. Des rituels pédagogiques peuvent également être intégrés 

pour structurer les temps et les comportements attendus (Meirieu, 2021 p.123-124). 

 

¶ Les situations d'apprentissage : Ce sont les activités concrètes que les élèves réalisent 

pour construire les apprentissages vis®s. La conception de ces situations est au cîur de 

l'inventivité pédagogique. Elles doivent être pensées non comme de simples tâches à 

exécuter ou des exercices scolaires déconnectés, mais comme des dispositifs qui 

engagent le sujet dans une démarche intellectuelle. Elles peuvent prendre la forme de 

projets, d'expérimentations, de recherches documentaires, de débats structurés, ou de 

tout autre dispositif qui confronte l'élève à un objet de savoir ou à un problème à 

résoudre. La conception de ces situations s'appuie sur une analyse didactique des 

contenus et cherche à susciter les opérations mentales nécessaires à l'apprentissage. 

Elles sont également le lieu où s'opère le travail sur le transfert des connaissances, en 

invitant l'élève à utiliser ce qu'il apprend dans des contextes variés (Ministère de 

lô£ducation, du Loisir et du Sport du Québec, 2007). 

 

¶ Les modalités d'évaluation : L'évaluation est partie intégrante de la séquence didactique 

et doit être pensée dès la planification. Elle peut prendre diverses formes et viser 

différents objectifs : l'évaluation diagnostique permet de repérer le niveau de l'élève en 

début de séquence pour adapter la démarche, même si la pédagogie récuse l'idée de 
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"préalables" incontournables qui bloqueraient l'engagement ; l'évaluation formative 

accompagne l'apprentissage en cours de séquence, aidant l'élève à identifier ce qu'il a 

réussi, appris et compris pour lui permettre d'ajuster ses méthodes et d'améliorer son 

travail ; l'évaluation sommative vise à certifier les acquis en fin de séquence. (Meirieu, 

2021 p.209-211) Au-delà des contrôles classiques, l'évaluation peut s'appuyer sur la 

réalisation de "chefs-d'îuvre" (dossiers, pr®sentations, fabrications) qui t®moignent de 

la maîtrise et de la capacité à mobiliser des connaissances dans un projet complexe. Un 

enjeu majeur est de faire évoluer l'évaluation pour qu'elle ne soit plus une vérification 

de qui est meilleur que les autres, mais un moyen pour l'élève de devenir meilleur que 

soi-même (Meirieu, 2020 p.38-40). 

 

¶ La différenciation : La pédagogie différenciée est une exigence fondamentale. Planifier 

une séquence implique d'anticiper et de prendre en compte la diversité des élèves, de 

leurs parcours, de leurs représentations, et de leurs rythmes d'apprentissage. Il ne s'agit 

pas de "respecter" des différences figées, mais d'accompagner les "différances" pour 

permettre à chacun d'accéder aux savoirs. La différenciation se traduit dans la séquence 

par la proposition d'outils et de ressources variés, d'activités adaptées aux besoins 

(comme le plan de travail personnalisé de Freinet ou l'organisation du Dalton Plan), ou 

la mise en place de dispositifs d'"anticipation instrumentale" et d'"étayage" qui 

permettent aux élèves de progresser dans leur zone proximale de développement. 

L'objectif est de créer des situations où l'élève peut s'engager à partir de ce qu'il sait faire 

et être aidé à atteindre ce qu'il doit savoir faire, tout en favorisant son indépendance 

progressive ("désétayage"). (Meirieu, 2020 p.114-116) (Meirieu, 2021 p.166-167) 

 

La planification d'une séquence didactique est un acte d'ingénierie de la formation qui demande 

à l'enseignant de mobiliser ses connaissances didactiques (analyse des contenus) et 

pédagogiques (connaissance des élèves, des processus d'apprentissage, des méthodes, des 

finalités), ainsi que son expérience. (Meirieu & Borst, 2025) C'est un processus dynamique qui 

cherche à articuler les exigences formelles du programme avec l'engagement et le 

développement singulier de chaque élève. Elle est le lieu où se concrétise la posture du 

pédagogue, qui fait le pari de l'éducabilité et cherche inlassablement à créer les situations qui 

rendent la décision d'apprendre possible. (Meirieu, 2021 p.277-279) 

Cette base solide de planification, centrée sur l'expertise de l'enseignant et la compréhension 

des enjeux pédagogiques et didactiques, est le point de départ indispensable avant d'envisager 

comment des outils comme l'intelligence artificielle pourraient s'intégrer et potentiellement 

transformer ces pratiques. 
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Chapitre 5 : Conclusion de la partir théorique :  

Lôexploration th®orique men®e dans les chapitres pr®c®dents a permis de poser les jalons 

n®cessaires ¨ une compr®hension rigoureuse des enjeux que soul¯ve lôint®gration de ChatGPT 

dans la pratique enseignante. Nous avons dôabord ancr® la r®flexion dans une conception 

exigeante de la planification p®dagogique, centr®e sur lô®l¯ve et sur les finalit®s d®mocratiques 

de lô®ducation.  

Dans cette perspective, lôintroduction dôun outil dôintelligence artificielle g®n®rative tel que 

ChatGPT interroge profondément les modalités de conception, les pratiques de classe et les 

responsabilit®s professionnelles de lôenseignant. Le chapitre 2 a permis dôidentifier les apports 

potentiels de lôoutil, notamment en phase de planification (recherche documentaire, g®n®ration 

de plans, conception de supports) et dôexploitation (cr®ation dôexemples, ®laboration 

dô®valuations, diff®renciation). Le chapitre 3 a mis en évidence les limites structurelles et 

pédagogiques de ces technologies : imprécision des contenus, manque de contextualisation, 

d®ficit de jugement professionnel, risques li®s ¨ lôautonomie des ®l¯ves et enjeux ®thiques 

majeurs (propriété, biais, confidentialité). 

Enfin, le chapitre 4 a rappel® les fondements dôune planification sans IA, en soulignant que tout 

usage de ChatGPT ne peut °tre envisag® quôen appui ¨ cette comp®tence professionnelle 

préalable, jamais en substitution.  

Ce travail sôinscrit dans la probl®matique suivante : 

Comment employer ChatGPT comme outil pédagogique pour planifier et exploiter une 

séquence en français/CPC ? 

À cette question, nous avons formulé trois hypothèses : 

1. ChatGPT peut constituer un levier pertinent pour gagner du temps et diversifier les 

supports p®dagogiques, ¨ condition quôil soit int®gr® comme un outil dôassistance, non 

de substitution. 

2. Lôusage de ChatGPT favorise une posture r®flexive et une diff®renciation accrue, 
notamment en mati¯re de formulation de consignes, dô®valuation formative et de 

remédiation. 

3. Toute utilisation de lôIA en contexte ®ducatif doit °tre encadr®e, tant sur le plan ®thique 
que didactique, pour éviter les dérives (plagiat, biais, désengagement cognitif, etc.) et 

pr®server lôautonomie de lô®l¯ve comme la responsabilit® de lôenseignant. 

Ces hypothèses, issues à la fois de lectures scientifiques, de conférences professionnelles et de 

mon exp®rience de terrain, seront mises ¨ lô®preuve dans la partie suivante. Celle-ci retrace une 

s®rie dôobservations et dôexp®rimentations concr¯tes men®es dans plusieurs classes, en français 

et en Cours de Philosophie et Citoyennet®, aupr¯s de groupes dô®l¯ves diversifi®s. 

ê travers lôanalyse des usages r®els de ChatGPT ð en tant quôoutil personnel de pr®paration, 

mais aussi en interaction ponctuelle avec les élèves ð il sôagira de comprendre quels usages 

sont porteurs de valeur ajout®e, lesquels sôav¯rent probl®matiques, et comment les enseignants 

peuvent sôapproprier lôIA dans une posture critique et cr®ative, en coh®rence avec les missions 

fondamentales de lô®cole. 
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III. Partie pratique :  
 

Chapitre 6 : Objectifs professionnels et posture 

exploratoire  

6.1. Posture exploratoire raisonnée 

Lôint®gration de ChatGPT dans ma pratique dôenseignement a ®t® port®e par une posture 

dôexploration critique, nourrie par une curiosit® p®dagogique assum®e mais encadr®e par des 

balises ®thiques, professionnelles et environnementales. Cette posture sôinscrit dans une logique 

de professionnalisation réflexive, visant à comprendre les usages possibles de lôintelligence 

artificielle en classe sans renoncer aux principes fondateurs de lôacte ®ducatif. 

Mes premi¯res exp®rimentations de lôoutil se sont faites hors du cadre scolaire : reformulation 

de textes, synth¯ses, explications de concepts. Progressivement, lôid®e sôest impos®e de tester 

cet outil dans un contexte dôenseignement r®el, en mobilisant les apports de la recherche sur la 

planification p®dagogique, la diff®renciation et la litt®ratie num®rique. Il sôagissait dôobserver 

les effets r®els de lôoutil, mais aussi les ajustements n®cessaires pour en faire un levier 

professionnel plut¹t quôun substitut technologique. 

 

6.2. Objectifs professionnels poursuivis 

Lôexp®rimentation de ChatGPT sôest articul®e autour de quatre objectifs professionnels 

majeurs, que je formule ici de manière explicite. 

6.2.1. Explorer comment ChatGPT peut soutenir la planification différenciée des 

apprentissages 

La planification diff®renci®e constitue une exigence fondamentale de lôenseignement 

contemporain. Mon objectif ®tait dô®valuer dans quelle mesure ChatGPT pouvait aider ¨ 

concevoir des supports adaptés à des niveaux hétérogènes, en générant par exemple des versions 

simplifi®es ou enrichies dôun m°me exercice, ou en proposant des t©ches modulables selon les 

profils dô®l¯ves. 

6.2.2. Exp®rimenter lôIA comme soutien ¨ la sc®narisation p®dagogique 

Je souhaitais tester la capacité de ChatGPT à stimuler la créativité pédagogique en proposant 

des mises en situation dôapprentissage (MSA) originales, des t©ches finales engageantes ou des 

variantes dôactivit®s. Cette exp®rimentation avait pour but de renouveler mes pratiques en 

mô®cartant des mod¯les trop lin®aires ou r®p®titifs. 
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6.2.3. Renforcer mes comp®tences de conception et de reformulation ¨ lôaide de 

lôIA 

Un autre objectif professionnel était de développer ma capacité à produire des consignes claires, 

adapt®es et inclusives. Jôai utilis® ChatGPT pour tester des formulations, v®rifier la lisibilit® des 

consignes, créer des variantes ou clarifier des concepts abstraits. Cela a contribué à affiner ma 

posture dôenseignant concepteur, notamment sur le plan langagier. 

 

6.2.4. Initier les ®l¯ves ¨ un usage critique et responsable de lôIA 

Enfin, un objectif implicite mais central ®tait dôaccompagner les ®l¯ves dans la d®couverte 

raisonnée de cet outil. À travers quelques activités ciblées (rédaction de CV, lettres de 

motivation, cr®ation de portraits), jôai observ® leur r®ception de lôoutil, leurs stratégies 

dôinteraction, et tent® de d®velopper une premi¯re litt®ratie de lôIA : compr®hension du 

fonctionnement, identification des limites, et posture critique face ¨ lôautomatisation. 

6.3. Modalit®s concr¯tes dôint®gration de ChatGPT dans ma pratique 
Lôusage de ChatGPT au cours de ce stage sôest organis® autour de pratiques cibl®es, int®gr®es 

avec pr®caution ¨ diff®rents moments de la planification et de lôanimation p®dagogique. Ce 

choix sôest appuy® sur une posture de ma´trise professionnelle, pla­ant lôIA comme outil au 

service de lôintention didactique, et non comme moteur autonome de lôenseignement. 

6.3.1. Un assistant de conception pédagogique multifonctionnel 

ChatGPT a été mobilisé pour : 

¶ La génération dô®valuations formatives, souvent selon deux formats : conventionnels et 

originaux ; 

¶ La rédaction ou la réécriture de consignes, en lien avec des intentions pédagogiques 

clairement formulées ; 

¶ La rédaction de plan (cf. chapitre 4).  

¶ La conception dôexercices diff®renci®s (de drill, de reformulation, de transfert) ; 

¶ La production de grilles dô®valuation crit®ri®es, pour guider lô®valuation formative ou 

sommative. 

Ces usages môont permis de gagner en efficacit®, mais aussi de tester ma propre capacit® ¨ 

piloter lôoutil, ¨ formuler des prompts pr®cis, et ¨ valider la qualit® didactique des propositions 

obtenues. 

6.3.2. Une approche ®thique et contextualis®e de lôoutil 

Jôai pos® plusieurs balises ®thiques d¯s le d®but de lôexp®rimentation : 

¶ Aucun usage de lôIA pour ®valuer les productions dô®l¯ves ; 

¶ Aucun caractère obligatoire dans les usages proposés en classe ; 

¶ Refus de toute d®l®gation du jugement professionnel ¨ lôoutil. 

LôIA a donc ®t® utilis®e uniquement en amont de lôenseignement ou comme ressource 

ponctuelle avec les ®l¯ves, toujours dans une logique dôaccompagnement et de m®diation 

humaine. 
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6.3.3. Une posture dôenseignant-concepteur 

Mon positionnement sôest rapproch® de celui de lôenseignant concepteur (cf. chapitre 4) : un 

professionnel capable de concevoir, ajuster et sc®nariser ses dispositifs ¨ lôaide dôoutils divers. 

ChatGPT a été utilisé pour valider, enrichir ou questionner mes scénarios pédagogiques, mais 

nôa jamais remplac® ma propre expertise. Il a agi comme stimulateur dôid®es dans une d®marche 

r®flexive, et non comme g®n®rateur automatique de contenu pr°t ¨ lôemploi. 

 

6.3.4. Une intégration critique auprès des élèves 

Dans les s®quences o½ lôIA a ®t® mobilis®e avec les ®l¯ves (r®daction de portraits, CV, lettres 

de motivation), un temps dôexplication de son fonctionnement a syst®matiquement pr®c®d® son 

utilisation. Lôobjectif ®tait de : 

¶ D®velopper une premi¯re litt®ratie de lôIA ; 

¶ Faire émerger des questions critiques ; 

¶ Encourager une co-écriture des prompts et une lecture réflexive des réponses générées. 

Ces moments ont été perçus très positivement par les élèves, renforçant leur engagement tout 

en stimulant leur autonomie. 

 

6.4. Conclusion du chapitre 
Ce chapitre a permis de poser le cadre professionnel, éthique et méthodologique de 

lôexp®rimentation men®e avec ChatGPT. Il a explicit® les objectifs poursuivis, les modalités 

concr¯tes dôusage, ainsi que les ajustements op®r®s au fil de lôexp®rience. 

Nous pouvons ¨ pr®sent entrer dans lôanalyse d®taill®e des s®quences men®es, pour mesurer 

dans quelle mesure ces objectifs ont ®t® atteints, et quels enseignements peuvent °tre tir®s dôune 

int®gration raisonn®e de lôIA dans une pratique enseignante en construction. 
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Chapitre 7 : Contexte professionnel et institutionnel de 

lôexp®rimentation  

7.1. Pr®sentation de lôIFAPME et de son fonctionnement2  

Lôexp®rimentation d®crite dans cette partie du travail de fin dô®tudes sôest d®roul®e dans le 

cadre dôun stage au sein dôun centre de formation de lôIFAPME (Institut wallon de Formation 

en Alternance et des indépendants et Petites et Moyennes Entreprises). Ce réseau de formation 

constitue une composante singulière du paysage éducatif belge francophone, à la croisée des 

logiques de formation scolaire, professionnelle et citoyenne. Il se distingue par une organisation 

sp®cifique, fond®e sur le principe de lôalternance, qui articule les apprentissages théoriques 

dispensés en centre de formation avec une immersion concrète dans le monde du travail via 

lôentreprise. 

LôIFAPME se donne pour mission de former des apprenants de 15 ans et plus ¨ des m®tiers 

techniques ou artisanaux, tout en assurant un socle de compétences générales à travers des cours 

de français, de citoyenneté, de mathématiques, ou encore de sciences sociales. Les centres de 

formation de ce réseau accueillent des publics très diversifiés, souvent en rupture avec les 

structures dôenseignement ordinaire ou issus de parcours scolaires discontinus.  

Le fonctionnement institutionnel de lôIFAPME conf¯re aux enseignants un r¹le de 

médiateur/formateur polyvalent. Les horaires, souvent restreints à quelques heures par semaine, 

imposent une grande efficacité dans la transmission des contenus, tout en préservant un climat 

propice à la mobilisation des élèves.  

Côest dans ce cadre sp®cifique ï caract®ris® par lôh®t®rog®n®it®, la contrainte temporelle et 

lôorientation professionnalisante ï que sôinscrit mon exp®rimentation de lôintelligence 

artificielle g®n®rative. Lôenvironnement de lôIFAPME môa sembl® particuli¯rement propice 

pour interroger lôapport potentiel dôun assistant num®rique comme ChatGPT dans la 

planification, la diff®renciation et lôenrichissement des s®quences p®dagogiques, dans un 

contexte o½ le rapport au savoir, ¨ la langue et ¨ lô®cole est souvent complexe et ambivalent. 

7.2. Publics rencontrés  
 

Au cours de cette p®riode de stage, jôai eu lôopportunit® dôintervenir en tant que stagiaire sous 

la supervision de Madame Nadia Civino, professeure expérimentée de français au sein du réseau 

IFAPME. Ce contexte dôaccompagnement a constitu® un levier essentiel dans lôanalyse 

r®flexive de mes pratiques, en môoffrant un cadre structurant, exigeant et bienveillant pour 

exp®rimenter lôint®gration dôun outil dôintelligence artificielle comme ChatGPT dans la 

planification pédagogique. 

Lôensemble des interventions a concern® dix groupes-classes distincts, répartis entre les cours 

de français et de philosophie et citoyenneté (CPC). La composition de ces groupes était 

particulièrement hétérogène, tant en ce qui concerne les profils socioculturels des élèves que 

leurs trajectoires scolaires antérieures. Pour certains apprenants, le retour en formation 

 
2 Réseau IFAPME | IFAPME. (2025, August 4). IFAPME. https://www.ifapme.be/reseau-ifapme 

 



 

37 

 

représentait une seconde chance dans un parcours scolaire jusque-là marqué par des ruptures ; 

pour dôautres, il sôagissait dôune continuit® en vue dôune sp®cialisation professionnelle. La 

diversit® des aspirations, des niveaux dôexpression, des styles dôapprentissage et des rapports 

au savoir constituait ainsi une réalité quotidienne, à prendre en compte dans toute démarche 

didactique. 

Les effectifs des groupes allaient de 4 à 17 apprenants, ce qui créait des configurations de travail 

très différentes selon les moments : parfois proches de la pédagogie individualisée, parfois plus 

dynamiques en petits collectifs. Si cette faible densité permettait un suivi relativement souple 

et attentif, elle nôexcluait pas la pr®sence de freins ¨ lôapprentissage : d®motivation ponctuelle, 

sentiment dôill®gitimit® scolaire, ou encore d®crochage cognitif face ¨ certaines t©ches 

langagières.  

Cette h®t®rog®n®it® fonctionnelle du public môa conduit ¨ explorer la mani¯re dont 

lôintelligence artificielle pouvait servir la diff®renciation p®dagogique, soutenir une plus grande 

clarté didactique, et générer des supports adaptés sans alourdir la charge de préparation. Elle a 

également renforcé la pertinence de ma problématique de TFE : dans un environnement aussi 

contrast®, lôenseignant doit pouvoir sôappuyer sur des outils qui facilitent la personnalisation de 

son enseignement, tout en maintenant une exigence de qualité et de cohérence. 

 

7.3 Contraintes structurelles et organisationnelles  

Au-del¨ des particularit®s p®dagogiques li®es au public et ¨ lôinstitution, lôexp®rimentation 

conduite dans le cadre de ce m®moire sôest inscrite dans un dispositif de stage aux contraintes 

temporelles et structurelles marquées. Le cadre horaire propre à lôIFAPME impose une 

organisation tr¯s diff®rente de celle observ®e dans lôenseignement secondaire g®n®ral ou 

qualifiant. Chaque groupe ne bénéficiait que de deux à quatre heures hebdomadaires, voire deux 

heures toutes les deux semaines, selon la discipline et lôann®e de formation, r®parties en s®ances 

discontinues, souvent espac®es dôune semaine. Ce morcellement temporel n®cessitait une 

gestion rigoureuse du temps de cours, dans une logique dôefficacit® maximale et de clart® dans 

les transitions dôune s®ance ¨ lôautre.3 

ê cela sôajoutait la multiplicit® des groupes confi®s : en tant que stagiaire, jôintervenais aupr¯s 

de différentes classes, tantôt en français, tantôt en cours de philosophie et citoyenneté (CPC), 

avec des besoins pédagogiques et des progressions différenciées. Cette pluralité imposait de 

concevoir, structurer et adapter des séquences diversifiées, dans un délai restreint et avec un 

souci constant de cohérence, de sens et de lisibilité pour les élèves. Les préparations 

pédagogiques devaient donc être efficaces, précises, immédiatement exploitables, tout en 

intégrant les dimensions réflexives requises dans la formation initiale des enseignants. 

Par ailleurs, les séances étant souvent concentrées sur une seule demi-journée ou réparties par 

tranches courtes, il ®tait normal dôencha´ner plusieurs groupes cons®cutifs avec peu ou pas de 

temps pour réajuster une séquence ou préparer un matériel supplémentaire. Dans ce contexte, 

toute solution facilitant la planification rapide, la production de ressources adaptées ou la 

 
3 Voir annexe 1 : Horaire de stage  
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r®vision des supports existants repr®sentait un gain appr®ciable, tant en termes dôorganisation 

que de charge mentale. 

Ces contraintes concr¯tes môont conduit ¨ interroger la mani¯re dont lôintelligence artificielle 

générative, et en particulier ChatGPT, pouvait répondre à un double enjeu : alléger la charge de 

préparation sans sacrifier la rigueur pédagogique, et offrir des alternatives créatives et 

adaptatives dans un contexte caract®ris® par lôurgence, lôinstabilit® et la diversit®. Lôoutil a ainsi 

été mobilisé comme un levier de réactivité professionnelle, tout en servant de support à une 

analyse critique des limites et des d®rives possibles de lôautomatisation dans lôenseignement. 

Cette tension entre gain dôefficacit® et vigilance professionnelle a constitu® une ligne directrice 

de lôexp®rimentation. Elle a permis de tester diff®rentes modalit®s dôusage de ChatGPT dans 

un environnement exigeant, tout en respectant les attendus académiques et les valeurs 

pédagogiques centrales : adaptation, exigence, respect du rythme des apprenants, et clarté des 

intentions éducatives. 
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Chapitre 8 : Présentation des séquences conçues avec 

ChatGPT 

Ce chapitre a pour objectif de documenter de manière concrète et structurée les usages 

p®dagogiques de lôintelligence artificielle g®n®rative ï en lôoccurrence, ChatGPT ï dans la 

planification et la mise en îuvre de s®quences didactiques, telles quôexp®riment®es lors de mon 

second stage en Haute École, au cours du second quadrimestre de lôann®e acad®mique 2024-

2025. 

Trois s®quences sont ici analys®es, toutes con­ues partiellement ¨ lôaide de ChatGPT, mais 

selon des modalit®s diff®renci®es. Elles ont ®t® mises en îuvre entre mars et avril 2025, dans 

le cadre dôun stage dôimmersion en enseignement secondaire, r®parti entre les cours de français 

et le cours de philosophie et citoyennet® (CPC). Deux dôentre elles ï la s®quence sur lôUnion 

européenne et celle sur le schéma de la communication ï ont été déployées sur une durée de 

huit heures, tandis que la séquence portant sur le CV et la lettre de motivation sôest d®roul®e 

sur quatre heures. Ces séquences ont été pensées pour des groupes hétérogènes, comprenant 

entre 4 et 17 élèves, et intégrées dans des temporalités didactiques réalistes. 

Le choix de ces trois s®quences sôexplique par leur diversit® th®matique, mais aussi par les types 

de comp®tences mobilis®es et les modalit®s dôintervention de lôIA dans leur planification. Ainsi, 

ces s®quences permettent dôobserver lôutilisation de ChatGPT : 

¶ Dans la d®finition dôobjectifs et de t©ches finales ; 

¶ Dans la reformulation de consignes et la r®daction dôexercices ; 

¶ Dans la production dôexemples ou de corrig®s types ; 

¶ Et dans lôaccompagnement ¨ lô®laboration de supports à destination des élèves. 

Afin de rendre compte de cette expérimentation de manière rigoureuse, chaque séquence fera 

lôobjet dôun traitement en trois temps : 

1. Une présentation synthétique de la séquence, de ses objectifs et de son ancrage 

disciplinaire ; 

2. Une analyse des usages de ChatGPT dans la phase de planification (accompagn®e dôun 

tableau synthétique reprenant les étapes, prompts, résultats, ajustements et décisions 

finales) ; 

3. Une mise en perspective réflexive sur ce qui a ®t® effectivement mis en îuvre, les 

réactions des élèves et les ajustements opérés en cours de séquence. 

Ce chapitre constitue ainsi une charnière entre les fondements théoriques précédemment 

analys®s et la dimension exp®rimentale de ce travail de fin dô®tudes. Il pr®pare le terrain pour 

lôanalyse critique ¨ venir, en mettant en lumière les écarts entre potentiel anticipé, mise en 

îuvre effective et r®ception r®elle sur le terrain. Cette approche permet dôinterroger les usages 

de lôIA non pas en surplomb technologique, mais dans leur articulation fine avec les pratiques 

professionnelles de lôenseignant. 
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8.1 S®quence 1 : LôUnion europ®enne (CPC ï 8 heures)4 

8.1.1. Organisation de la séquence  

8.1.1.1 Contexte disciplinaire et organisation temporelle 

Cette séquence a été menée dans le cadre du cours de philosophie et citoyenneté (CPC), avec 

une classe de 4e ann®e compos®e de 13 ®l¯ves. Elle sôest d®roul®e durant le mois dôavril 2025, 

sur huit heures de cours r®parties sur deux semaines. Elle sôint®grait dans un ensemble plus 

vaste consacré aux institutions démocratiques, dans une perspective de construction de la 

citoyenneté européenne et de compréhension des structures de pouvoir. 

 

8.1.1.2 Objectifs généraux et spécifiques 

La séquence visait plusieurs objectifs transversaux et disciplinaires : 

¶ Faire d®couvrir le fonctionnement et les valeurs fondamentales de lôUnion europ®enne 

; 

¶ Développer la capacité des élèves à distinguer les rôles et les compétences des 

différentes institutions (Commission, Parlement, Conseil) ; 

¶ Favoriser une appropriation critique des enjeux politiques européens ; 

¶ Exercer des compétences de lecture documentaire, de synthèse, de débat et de 

production écrite. 

 

8.1.1.3. Progression générale et articulation des séances 
La s®quence sôest articul®e en quatre moments didactiques, suivant une logique progressive qui 

visait à activer les représentations initiales des élèves, à leur fournir des savoirs structurés, à les 

faire entrer dans une posture réflexive et citoyenne, puis à réinvestir ces acquis dans une 

production personnelle. 

La première séance a été conçue comme une mise en situation inductive, visant à faire émerger 

les repr®sentations initiales des ®l¯ves ¨ propos de lôUnion europ®enne. ê partir dôun 

questionnaire ¨ choix multiples projet® en classe, les ®l¯ves ont dôabord travaillé 

individuellement, puis en sous-groupes pour confronter leurs r®ponses. Cette phase sôest 

prolongée par une mise en commun sous forme de carte mentale collective, retraçant ce que 

chacun croyait savoir sur lôUE, ses institutions, ses fonctions et ses valeurs. 

La deuxi¯me s®ance a eu pour objectif dôapporter les savoirs structurants relatifs aux institutions 

de lôUnion europ®enne. Les ®l¯ves ont ®t® r®partis par groupes, chacun recevant une fiche 

simplifi®e sur une institution sp®cifique (Conseil de lôUE, Parlement, Commission), 

accompagn®e dôune courte vid®o explicative. Cette activit® leur a permis de compl®ter un 

sch®ma r®capitulatif et dô®changer oralement pour reconstituer une vision dôensemble des r¹les 

 
4 Voir annexe 1  
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institutionnels. La consigne insistait sur lôarticulation entre les institutions, en insistant sur les 

logiques de coopération et de séparation des pouvoirs. 

La troisième séance visait à développer une posture critique à travers un jeu de rôle 

institutionnel. Chaque ®l¯ve incarnait un membre dôune institution et devait d®fendre une 

position dans une mise en situation simulant un débat sur une directive européenne 

hypoth®tique (li®e ¨ une th®matique choisie par la classe : lô®cologie, les droits num®riques ou 

les transports). Lôobjectif ®tait ici dôancrer les savoirs dans une mise en pratique active, en 

confrontant les points de vue et en réinvestissant les acquis de la séance précédente sous une 

forme dialoguée et argumentée. 

 

Enfin, la quatrième séance a permis une formalisation écrite des apprentissages dans une tâche 

de réinvestissement. Les élèves ont été invités à rédiger une lettre fictive à un député européen, 

dans laquelle ils exprimaient un avis argumenté sur une question de politique européenne au 

choix, en mobilisant les connaissances acquises sur les institutions, leur fonctionnement et leurs 

comp®tences. Cette lettre servait dô®valuation int®gr®e, combinant expression ®crite, 

argumentation et maîtrise des contenus étudiés. 

 

8.1.1.4. Place de ChatGPT dans la planification initiale 

ChatGPT a été mobilisé en amont de la séquence, principalement dans trois axes : 

¶ Génération de tâches finales originales autour de la notion de citoyenneté européenne ; 

¶ Production de synthèses simplifiées des rôles institutionnels, réécrits pour les adapter 

au niveau de compréhension des élèves ; 

¶ Création de scénarios de jeux de rôle (jeu de simulation institutionnelle) pour incarner 

les enjeux politiques. 

Les usages de lôIA, bien que limit®s ¨ la phase de conception, ont permis de gagner du temps, 

de varier les supports, et dôenrichir les propositions initiales. Toutefois, toutes les ressources 

générées ont été révisées, contextualisées et adaptées selon les besoins du groupe et les objectifs 

spécifiques de la séquence. Une analyse détaillée de ces usages sera développée dans le point 

suivant (8.2.2). 

 

8.1.2 Analyse de lôimpact de ChatGPT5  

 

 

 

 

 
5 Voir annexe 2  



Étape de la 

planification 

Demande faite à ChatGPT 

(prompt enrichi) 

Résultat obtenu 

par ChatGPT 

Ce que jôaurais 

produit seul 

Ajustement 

effectué 

Contexte 

dôapplication 

Observation en 

classe 

Rédaction de 

consigne pour 

le débat final 

« Tu es un enseignant de 

CPC en 4e secondaire. Tu 

veux organiser un débat 

parlementaire fictif en fin 

de s®quence sur lôUE. 

Rédige une consigne claire, 

engageante et 

contextualisée pour des 

élèves de 15-17 ans, qui 

précise les rôles, les enjeux 

et les objectifs de la séance. 

» 

Une consigne 

bien structurée, 

avec vocabulaire 

académique, mais 

un ton un peu 

impersonnel. 

Une consigne 

plus simple, mais 

moins 

formalisée, et 

probablement 

plus directive. 

Ajout dôun ton 

plus vivant, et 

reformulation 

avec un lexique 

plus adapté. 

Activité finale 

(débat 

parlementaire 

simulé) 

Bonne 

compréhension de 

la tâche, 

engagement 

spontané dans les 

rôles mais 

consigne un peu 

longue.  

Fiches-pays 

pour les 

groupes 

dô®l¯ves 

« Rédige des fiches 

synthétiques de 

présentation (200 mots 

max) sur des pays 

européens ayant participer à 

la seconde guerre mondiale. 

Indique la position du pays 

sur des enjeux comme 

lôenvironnement, 

lô®conomie, et la d®fense. è  

Informations 

claires, mais 

déséquilibrées 

entre les pays, 

parfois trop 

encyclopédiques 

et peu vivante. 

Jôaurais 

synthétisé les 

informations en 

trois ou quatre 

phrases brèves, 

en piochant dans 

Wikipédia et ça 

môaurait pris d 

temps 

Réduction à 120 

mots, 

hiérarchisation 

des points-clés 

selon les rôles du 

débat. 

Jeu de rôle 

préparatoire 

au débat 

Les ®l¯ves sôen 

sont servis comme 

base 

dôargumentation ; 

ils ont surligné les 

éléments 

pertinents. 

Clarification 

de notions 

difficiles (ex : 

trilogue) 

« Explique à des élèves de 

4e secondaire ce quôest un 

trilogue européen, en 

utilisant des métaphores 

simples, et en te basant sur 

leur expérience scolaire ou 

sociale. »  

Une explication 

correcte et 

structurée  

Une paraphrase 

du texte officiel, 

peut-être moins 

accessible et plus 

technique. 

Ajout dôune 

comparaison 

avec un conseil 

de classe + 

visualisation 

schématique. 

Mini -leçon 

sur les 

institutions 

européennes 

Moins de 

confusion que 

prévu, les élèves 

ont même 

reformul® lôid®e 

eux-mêmes. 
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Génération 

dô®nigmes 

pour lôescape 

game 

dôintroduction 

« Propose 3 énigmes 

originales à faire résoudre 

par des élèves de 4e 

secondaire dans un escape 

game sur lôhistoire de 

lôUnion europ®enne. 

Chaque énigme doit inclure 

un indice historique 

vérifiable, un mécanisme de 

jeu et une solution. »  

Idées pas très 

inventives et 

parfois trop 

éloignées du 

programme. Une 

énigme sur le 

traité de 

Maastricht, une 

autre sur la zone 

euro. 

Un escape game 

qualitatif (jôen 

pratique 

beaucoup) mais 

excessivement 

chronophage 

Conservation de 

deux énigmes, 

réalisation de 

deux énigmes 

personnellement 

adaptation des 

contenus et 

simplification du 

lexique. 

Structuration 

des 

connaissances 

(séance 1) 

Enthousiasme 

général, esprit de 

compétition entre 

les groupes, bon 

levier de 

mémorisation. 

Glossaire en 

fin de 

séquence 

« Rédige un glossaire de 

mots complexes rencontrés 

dans cette séquence sur 

lôUnion europ®enne (ex : 

subsidiarité, traité, 

eurodéputé), avec des 

définitions compréhensibles 

par des élèves de 4e 

secondaire. »  

Définitions 

correctes et très 

adapté à leur 

niveau 

Définitions 

minimalistes, ou 

issues de 

manuels, parfois 

peu adaptées au 

niveau.  

Utilisation du 

glossaire de 

ChatGPT  

Toujours 

présente à la 

fin de leur 

cours.  

Outil peu utilisé 

en classe, certains 

®l¯ves lôont gard® 

pour lô®valuation. 

Création de 

lois fictives 

pour le débat 

« Propose 5 idées de lois 

fictives que des 

eurodéputés adolescents 

pourraient proposer dans un 

jeu de rôle, avec une brève 

explication de leurs 

conséquences politiques ou 

sociales en lien avec la 

Fast-Fashion. »  

Propositions 

originales, issues 

de lois existantes 

ou de discours 

politiques.  

Je me serais 

limité à des lois 

ñclassiquesò type 

écologie, 

éducation, peu 

surprenantes. (Ça 

môaurait pris 

beaucoup de 

temps)  

Sélection de lois 

adaptées, 

simplifiées, avec 

reformulation 

neutre pour ne 

pas influencer le 

vote. Et ajout 

dôun exemple de 

conséquence.  

Débat final 

parlementaire 

Les élèves se sont 

emparés des lois, 

ont débattu et on 

finalement voté 

pour sélectionner 

une lois .  

Reformulation 

de textes de 

travail 

« Reformule ce texte de 

Wikip®dia pour quôil soit 

compréhensible par des 

élèves de 4e secondaire. 

Texte mieux 

structuré, mais 

parfois des 

erreurs sur les 

Un résumé avec 

des zones de 

flou, ou trop de 

jargon si repris 

Vérification 

manuelle des 

données, ajout 

Lecture 

préparatoire à 

un débat en 

classe 

Bonne 

compréhension 

globale, plusieurs 

élèves ont posé 
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Allège les termes 

techniques et découpe en 

paragraphes clairs. »  

données (dates, 

chiffres). 

tel quel. 

(Beaucoup de 

temps à le faire)  

dôencadr®s 

illustrés. 

des questions mais 

plus sur le fond.  

Conception 

générale de 

la séquence6 
 

« Salut BG, j'aimerais faire 

une séquence sur l'Union 

européenne en CPC. Elle 

doit être ludique et durer 

4x2h avec une éval à la 

fin. Tu connais des sites ou 

applis à utiliser ? » 
 

Proposition 

complète d'une 

séquence en 4 

séances ludiques 

(escape game, 

jeu de rôle, 

rallye, battle), 

avec outils 

numériques, 

objectifs et 

ressources. 
 

La proposition a 

été recentrée 

autour dôun fil 

rouge 

philosophique : 

ç LôUE, une 

utopie réalisable 

? », avec 

restructuration 

autour dôune 

situation post-

guerre. Ajout 

dôun d®roul® 

immersif, 

progressif et 

problématisé. 
 

Séquence 

donnée en CPC 

à des élèves de 

4e secondaire, 

8h au total 

(4x2h), au mois 

dôavril. 
 

 L'approche 

immersive a bien 

fonctionné. Les 

élèves se sont 

montrés engagés 

dans les jeux de 

rôles et débats. 

Lôescape game a 

été un peu 

routinier mais 

utile pour ancrer 

les bases. 

Lôenseignante a 

souligné la 

qualité de la 

ludification. 
 

 
6 Voir annexe 2 



8.1.3 : Mise en relation avec les hypothèses  

Cette s®quence sur lôUnion europ®enne a ®t® un terrain dôexp®rimentation particuli¯rement 

riche pour tester la pertinence de ChatGPT comme outil dôassistance ¨ la planification 

différenciée (hypothèse 6.2.1). Grâce à la génération automatisée de fiches-pays aux niveaux 

de complexité variables, à la reformulation de certains contenus théoriques pour une meilleure 

accessibilit®, ainsi quô¨ la cr®ation dôun glossaire adapt®, jôai pu proposer aux ®l¯ves des 

ressources mieux calibrées à leurs profils, ce qui a facilité leur engagement. 

Par ailleurs, lôhypoth¯se 6.2.2 concernant le soutien ¨ la sc®narisation p®dagogique sôest r®v®l®e 

pleinement v®rifi®e. Lôintelligence artificielle môa permis de concevoir rapidement une 

structure dôescape game motivante, ainsi que des questions th®matiques bien articulées aux 

objectifs de la séquence. Même si le scénario final a nécessité un ajustement pour éviter la 

linéarité, la phase de génération initiale a clairement nourri ma créativité. 

En ce qui concerne lôhypoth¯se 6.2.3, ChatGPT sôest montr® particuli¯rement efficace dans la 

formulation initiale des consignes et lô®laboration du correctif enseignant. Ces apports môont 

fait gagner un temps précieux et ont contribué à améliorer la clarté et la cohérence des supports. 

Enfin, du point de vue de lôhypoth¯se 6.2.4, la s®quence a permis une premi¯re sensibilisation 

des ®l¯ves ¨ lôIA, notamment ¨ travers le d®bat final sur les lois fictives propos®es. Si lôusage 

direct de lôoutil par les ®l¯ves ®tait ici indirect, le travail r®alis® a suscit® des questions 

pertinentes sur les sources, la construction du savoir et le rôle des outils numériques dans 

lôargumentation. 

8.2 Séquence 2 : Le Schéma de la communication (Français ï 8 

heures)7 

8.2.1. Organisation de la séquence  

8.2.1.1 Contexte disciplinaire et organisation temporelle 

Cette s®quence a ®t® mise en îuvre au sein de lôIFAPME de Li¯ge, dans une classe de 1¯re 

DIVERS, Alimentation, B©timent, compos®e de 4 ¨ 17 ®l¯ves. Elle sôest d®roul®e au mois 

dôavril 2025, dans le cadre de mon deuxi¯me stage de lôann®e, sous la supervision de Madame 

Nadia Civino, professeure de fran­ais. Le cours sôinscrivait dans le domaine du fran­ais oral, 

et plus précisément dans le module de communication. La séquence avait pour finalité de 

permettre aux ®l¯ves de d®fendre une opinion ¨ lôoral, en lien avec la compétence C06 du 

programme de français. 

La population rencontr®e ®tait h®t®rog¯ne, avec des profils dô®l¯ves majoritairement ®loign®s 

de lô®crit, parfois en difficult® scolaire, mais g®n®ralement participatifs et r®actifs dans les 

activités orales et pratiques. Le projet de séquence visait ainsi à favoriser une pédagogie active, 

valorisant lôobservation, lôanalyse collective et lôexpression personnelle. Le th¯me du sch®ma 

de la communication a été abordé de manière progressive et inductive, à partir de supports 

audiovisuels, puis structuré grâce à des outils visuels, des fiches-outils et des jeux de rôle. La 

séquence a dur® au total 8 p®riodes de 50 minutes, et sôest conclue par une ®valuation orale, 

 
7 Voir annexe 3-4 
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durant laquelle chaque élève a présenté une de ses passions, puis a analysé sa propre prestation 

en mobilisant le schéma de la communication. 

8.2.1.2 Objectifs de la séquence 

La séquence poursuivait plusieurs objectifs articulés autour de la maîtrise des mécanismes de 

la communication orale, tant verbale que non verbale. Il sôagissait, dôune part, de d®velopper 

chez les élèves une capacité à observer, identifier et comprendre les diff®rentes dimensions dôun 

acte de communication (émetteur, récepteur, canal, message, bruit, contexte, feedback), et 

dôautre part, de leur permettre de mobiliser ces connaissances dans une prise de parole 

personnelle, en améliorant la qualité de leur expression orale et en portant un regard critique 

sur leurs pratiques. 

Les objectifs spécifiques étaient les suivants : 

¶ Identifier les ®l®ments non verbaux dôune communication (posture, regard, 

intonationé). 

¶ Comprendre lôarticulation entre verbal et non verbal. 

¶ Sôapproprier les notions fondamentales du sch®ma de communication. 

¶ Appliquer ces notions dans une analyse concrète. 

¶ Réinvestir les apprentissages dans une production orale structurée et consciente. 

8.2.1.3 Progression générale de la séquence 

La s®quence sôest d®ploy®e en trois grandes phases p®dagogiques, selon une progression 

spiralaire, allant de lôobservation intuitive à la structuration explicite, pour aboutir à une 

mobilisation autonome dans une situation dô®valuation. 

1. La premi¯re phase reposait sur une activit® dôapproche inductive. ê travers deux extraits 
de films projetés sans son, puis dans une langue étrangère, les élèves ont été amenés à 

sôinterroger sur les ®l®ments non verbaux de la communication et sur lôimpact de 

lôintonation et du rythme dans la compr®hension dôun message. Cette phase visait ¨ 

éveiller leur curiosité et à faire émerger des intuitions premières. 

2. La deuxième phase, plus structurante, consistait à introduire et organiser les notions 

th®oriques relatives au sch®ma de la communication. ê lôaide de sch®mas visuels, de 

fiches-outils et dôexemples analys®s collectivement, les ®l¯ves ont formalis® les 

différents concepts (émetteur, récepteur, canal, message, bruit, contexte, feedback), en 

les reliant à des situations concrètes (films, scènes de vie quotidienne). 

3. La troisi¯me phase proposait des activit®s dôapplication ¨ travers deux dispositifs 
p®dagogiques diff®renci®s : le jeu du "Top Ten", centr® sur la gestuelle et lôintonation, 

et une analyse guidée de dialogues, où les élèves ont complété un schéma complexe de 

communication ¨ partir dôextraits de supports vari®s. 

4. Enfin, la s®quence sôest conclue par une ®valuation orale de transfert. Chaque ®l¯ve a 
pr®sent® bri¯vement une de ses passions ¨ lôensemble du groupe classe, avec une 

attention particulière portée à la gestuelle, à la voix et au registre de langue. Ensuite, il 

a été invité à analyser sa propre prise de parole à travers le schéma de communication 

vu en classe. Ce moment dôauto-analyse a permis de mesurer leur appropriation des 

concepts, tout en développant leur capacité de recul critique. 
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8.2.2. Analyse de lôimpact de ChatGPT  

 



Étape de la 

planification 

Demande faite à ChatGPT 

(prompt détaillé) 

Résultats obtenus 

par ChatGPT  

Ce que jôaurais 

produit seul 

Ajustement 

effectué 

Contexte 

d'application 

Observation en 

classe 

Rédaction de 

consignes pour 

analyser des 

extraits sans son 

ñJe pr®pare une activit® pour une 

classe de 4éme autour de la 

communication non verbale. Les 

élèves devront visionner des 

extraits de films sans le son pour 

repérer les émotions transmises 

uniquement par les gestes et 

expressions. Peux-tu formuler une 

consigne claire et motivante, 

adaptée à leur niveau, qui favorise 

lôobservation et lôanalyse du non-

verbal ?ò  

ñObserve 

attentivement les 

expressions du 

visage, les gestes et 

les mouvements des 

personnages. 

Quelles émotions 

semblent-ils 

ressentir ? Justifie ta 

réponse avec des 

indices pr®cis.ò 

« Regarde la vidéo 

et dis ce que les 

personnages 

ressentent.ò (Plus 

vague, moins 

guidé). » 

Jôai scind® la 

consigne en 

deux phrases, 

ajouté un 

exemple (ex. 

ñil fronce les 

sourcils = 

col¯re ?ò) pour 

aider à 

lôinterpr®tation

. 

Visionnage de 

deux extraits 

sans son en 

activité 

dôapproche. 

Les élèves ont 

bien réagi, les 

consignes leur ont 

permis de mieux 

verbaliser ce 

quôils voyaient. 

Certains ont 

utilisé les mots de 

la consigne dans 

leurs réponses. 

Élaboration du 

plan global de la 

séquence 

ñJe dois construire une s®quence de 

8 périodes de 50 minutes sur le 

schéma de la communication pour 

une classe hétérogène de 1ère à 

lôIFAPME. Lôobjectif est de les 

amener à comprendre les éléments 

du sch®ma, ¨ les r®utiliser ¨ lôoral, 

et à explorer le rôle du non-verbal. 

Peux-tu môaider ¨ structurer cette 

séquence en plusieurs étapes, avec 

des moments inductifs, des phases 

de structuration et une évaluation 

finale transf®rable ?ò 

 

 

  

Il  a proposé une 

progression logique 

: approche inductive 

par extraits Ÿ 

structuration des 

concepts Ÿ 

application Ÿ 

transfert oral.   

Jôaurais con­u une 

séquence similaire 

mais sans 

forcément penser à 

la progressivité de 

certaines notions 

(notamment le lien 

verbal/non-verbal 

puis schéma 

complet). 

Jôai gard® la 

trame 

principale mais 

réorganisé 

certaines 

séances pour 

mieux gérer le 

temps et 

lôattention des 

élèves. 

Structure 

complète de la 

séquence de 8 x 

50 min. 

Le plan a permis 

une alternance 

équilibrée entre 

théorie et 

pratique. Les 

élèves ne se sont 

pas perdus dans la 

progression. 
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Génération de 

phrases pour le 

jeu "Top Ten" 

ñJe veux organiser une activit® 

ludique où chaque élève pioche un 

numéro de 1 à 10 pour incarner une 

situation avec une intensité non-

verbale variable. Il me faut 10 

phrases de situations simples et 

accessibles, représentant des 

contextes de communication 

réalistes, que les élèves devront 

interpréter. Propose-les-moi.ò 

10 phrases bien 

calibrées du type 

ñTu veux tôexcuser 

pour une grosse 

b°tiseò ou ñTu 

annonces une 

grande nouvelle à 

tes amisò.  

Jôaurais ®crit des 

situations, mais 

moins nuancées et 

peut-être moins 

proches du vécu 

adolescent (ex. ñTu 

es contentò, ñTu es 

tristeò) sans enjeu 

communicatif clair. 

Jôai modifi® 2-

3 phrases pour 

les adapter 

culturellement 

(suppression 

dôun exemple 

de ñpromenade 

romantiqueò) 

et ajouter un 

ton 

humoristique 

plus adapté au 

groupe. 

Activité Top 

Ten ï jeu 

dôintensit® du 

non-verbal. 

Succès total ! Les 

élèves se sont 

amusés, ont 

compris lôobjectif, 

et ont même 

proposé des 

variantes. Activité 

très parlante sur le 

lien entre 

expressivité et 

efficacité du 

message. 

Définition des 

termes du 

schéma de 

communication 

ñR®dige des d®finitions simples et 

accessibles pour des élèves de 1ère 

différenciée, à propos des éléments 

suivants : émetteur, récepteur, 

message, canal, bruit, feedback, 

contexte. Donne un exemple 

concret pour chacun.ò 

 

  

Définitions claires, 

exemples concrets 

du quotidien (ex. 

ñlô®metteur est la 

personne qui parle, 

comme un prof qui 

explique quelque 

choseò). 

Jôaurais produit une 

fiche plus abstraite, 

probablement plus 

technique, sans 

penser à 

lôimportance des 

exemples concrets. 

Jôai int®gr® ces 

définitions 

dans une fiche 

récapitulative, 

en simplifiant 

encore 

certaines 

formulations. 

Fiche distribuée 

pendant la 

phase de 

structuration. 

Fiche utile mais 

trop dense pour 

les élèves. Ils  sôy 

sont référés 

pendant la mise 

en pratique.  

Correction 

orthographique 

de la fiche-outil 

ñCorrige ce texte sur la 

communication non-verbale 

destiné à une classe de 1ère. 

Attention : style simple, pas trop 

acad®mique.ò 

 

 

 

 

 

Orthographe 

impeccable, style 

parfois un peu 

soutenu.  

Jôaurais laiss® 

passer des 

formulations 

maladroites ou des 

fautes mineures. 

Jôai repris les 

corrections 

orthographique

s, mais jôai 

reformulé les 

phrases trop 

longues ou 

complexes. 

Fiche-outil de 

communication 

non-verbale. 

Bonne lisibilité du 

document. Les 

®l¯ves lôont 

compris et utilisé 

pendant les jeux 

de rôle. Même si 

jôai dû illustrer 

certains points 

oralement 



 

50 

 

 

  
Création de la 

grille 

dôauto®valuation 

(activité de 

transfert) 

ñJe souhaite faire une activit® orale 

où chaque élève défend une phrase 

absurde dans un contexte réaliste. 

Peux-tu me proposer une grille 

dôauto®valuation simple, pour 

quôils puissent sôauto®valuer sur 

leur posture, leur regard, leur ton, et 

la clart® de leur message ?ò 

Grille avec 5 critères 

(regard, posture, ton, 

rythme, clarté), 

échelles de smileys, 

langage adapté.  

Jôaurais fait une 

grille plus 

sommaire, sans 

critère explicite, 

juste ñbonne 

prestationò / ñ¨ 

am®liorerò. 

Jôai gard® les 

phrases, mais 

jôai r®duit la 

grille à 4 

critères pour 

faciliter la 

tâche aux 

élèves. 

Autoévaluation 

après activité 

orale de défense 

absurde. 

Bonne 

implication des 

élèves. Certains 

ont spontanément 

formulé des pistes 

dôam®lioration. 

Belle 

appropriation du 

vocabulaire du 

cours. 

Grille critériée 

pour lô®valuation 

orale finale 

ñJe dois ®valuer une pr®sentation 

orale où les élèves exposent une 

passion puis analysent leur 

communication selon le schéma. 

Propose-moi une grille critériée 

équilibrée entre forme et contenu, 

avec 3 niveaux de ma´trise.ò 

 Grille en 2 axes : 

contenu du discours 

(pertinence, 

vocabulaire, 

cohérence), maîtrise 

des éléments de 

communication 

(posture, regard, 

canal, feedback, 

etc.).  

Jôaurais mis plus de 

critères subjectifs, 

moins explicites 

pour lô®l¯ve. 

Jôai fusionn® 

certains 

critères pour la 

lisibilité, et 

rédigé les 

niveaux dans 

un langage 

plus proche 

des élèves. 

Évaluation 

sommative 

finale (oral de 1 

min). 

La grille a permis 

une évaluation 

claire et plus 

transparente. 

Bonne 

appropriation des 

notions par les 

élèves. 

 



8.2.3. Mise en relation avec les hypothèses 

Dans cette séquence consacrée au schéma de la communication, plusieurs hypothèses ont été 

confront®es ¨ lô®preuve du terrain. Tout dôabord, lôhypoth¯se 6.2.1 portant sur la planification 

diff®renci®e a ®t® partiellement valid®e : si ChatGPT môa permis de formuler plus aisément des 

consignes ou des variantes dôexercice, les ajustements contextuels ï notamment pour clarifier 

certaines notions ¨ lôoral ï ont d¾ °tre r®alis®s en direct avec les ®l¯ves. Lôoutil a donc agi 

comme point dôappui, mais non comme g®n®rateur autonome de différenciation. 

Lôhypoth¯se 6.2.2, relative ¨ la sc®narisation cr®ative, a trouv® ici un terrain favorable. 

Lôactivit® du ñTop Tenò, la cr®ation des cartes de jeu, ou encore les exercices dôanalyse non 

verbale ont ®t® nourris par des propositions issues de ChatGPT, que jôai ensuite adaptées à ma 

classe. Même si certaines formulations manquaient de contraintes pour mobiliser pleinement 

les ®l¯ves, ces activit®s ont permis de sortir dôun cadre scolaire classique et de favoriser 

lôapprentissage par le corps et la mise en situation. 

Sur le plan de la formulation et de la reformulation (hypoth¯se 6.2.3), lôapport de ChatGPT a 

®t® d®cisif, notamment dans lô®laboration des fiches-outils et des d®finitions du lexique. Il môa 

permis de tester plusieurs versions, de clarifier certaines notions, et de produire des documents 

plus rigoureux et cohérents. En revanche, une réécriture humaine a toujours été nécessaire pour 

assurer lôad®quation avec mon intention p®dagogique. 

Concernant lôhypoth¯se 6.2.4, les ®l¯ves nôont pas utilis® directement lôIA, mais la s®quence a 

contribué à initier une réflexion implicite sur les mécanismes de la communication, la 

production de sens et les outils qui les conditionnent. Leur enthousiasme croissant a démontré 

que lôapproche critique et exp®rientielle portait ses fruits, m°me sans usage explicite de lôoutil. 

 

8.3. Séquence 3 : CV et lettre de motivation (Français ï 4 heures)8 

8.3.1. Organisation de la séquence  

ΫдΦдΤдΤдЮ9ŸŰƣĲǂƣĲЮĬѢĲŰƚĲŔŊŰĲůĲŰƣЮĲƣЮŸĤŢĲĦƣŔŉƚЮĬĲЮũċЮƚĳƕƨĲŰĦĲ 

La séquence consacrée à la rédaction de CV et de lettres de motivation a été menée en français 

aupr¯s dôun groupe de 1¯re secondaire diff®renci®e, option Alimentation, au sein de lôIFAPME 

de Liège, encadré par Mme Civino. Composé de 17 élèves, le groupe présentait une 

h®t®rog®n®it® importante, tant en termes de niveau de ma´trise de la langue que dôinvestissement 

scolaire. Ce travail sôest inscrit dans le cadre du d®veloppement de la comp®tence C06 : 

ñD®fendre son opinion ¨ lôoralò, en lien avec les r®f®rentiels du cours de français. La séquence 

sôest d®roul®e sur quatre p®riodes de 50 minutes au cours du mois dôavril 2025, durant le second 

stage de lôann®e. 

Lôobjectif global ®tait dôamener les ®l¯ves ¨ : 

¶ Sôexprimer ¨ lôoral de fa­on structur®e et convaincante dans un contexte professionnel 

simulé ; 

¶ Comprendre et rédiger un CV et une lettre de motivation en lien avec un profil fictif ; 

 
8 Voir annexe 5 
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¶ Développer une posture réflexive sur leurs points forts, leurs intérêts, et leur capacité à 

se mettre en valeur. 

ΫдΦдΤдΥдЮfŰƣĲŰƣŔŸŰЮƓĳĬċŊŸŊŔƕƨĲЮĲƣЮƓũċĦĲЮĬĲЮũѢf ЮĬċŰƚЮũċЮĦŸŰĦĲƓƣŔŸŰ 

Cette s®quence a ®t® con­ue ¨ lôintersection de deux intentions p®dagogiques : d®velopper les 

compétences communicationnelles dans un cadre professionnel, et utiliser la fiction comme 

levier de motivation et de cr®ativit®. Le recours ¨ lôintelligence artificielle via ChatGPT sôest 

inscrit dans une optique de soutien à la planification, à la formulation des consignes, et à la 

construction de supports pédagogiques différenciés. 

Jôai mobilis® ChatGPT dans les situations suivantes : 

¶ Génération du plan global de la séquence à partir de mon intention pédagogique ; 

¶ Aide à la formulation des consignes (CV fictif, lettre de motivation, débriefing du speed 

dating) ; 

¶ Cr®ation de phrases percutantes et dôexemples stylistiques pour am®liorer les lettres de 

motivation ; 

¶ Cr®ation de la grille dô®valuation sommative et de lôauto®valuation formative ; 

¶ Recherche de définitions accessibles de termes liés au monde professionnel ; 

¶ Correction orthographique de certains supports. 

Cependant, les décisions pédagogiques clés (structure de la séquence, choix des mises en 

situation, contenu des outils dôanalyse) ont ®t® ®labor®es par moi-même, et les productions du 

chatbot ont systématiquement été réécrites, ajustées ou enrichies pour correspondre au public 

spécifique de la classe. 

 

 

8.3.1.3. Organisation temporelle de la séquence 

La s®quence sôest articul®e en quatre temps distincts, r®partis sur quatre s®ances de 50 minutes 

chacune : 

Séance 1 ï ñSpeed job datingò et introduction ¨ la s®quence 

¶ Activit® ludique dôoralit® : mise en situation professionnelle par bin¹mes, avec un jeu 
de rôle recruteur/candidat. 

¶ D®briefing oral et ®crit sur lôexp®rience v®cue, amor­ant la r®flexion sur lôutilit® dôun 
CV et dôune lettre. 

¶ Utilisation de ChatGPT pour générer les consignes du jeu et structurer les questions de 

retour critique et réaliser les questions du recruteur.  

Séance 2 ï Création collective de CV fictifs (groupe) 

¶ En groupe de 3 ou 4, les ®l¯ves ont cr®® le CV dôun personnage fictif (ex : Dracula, 
Mario, un sportif, etc.). 

¶ Introduction de la structure canonique du CV via une fiche-outil. 

¶ Utilisation de ChatGPT pour proposer des formulations de phrases dôaccroche, des 

modèles de CV fictifs, et définir certaines rubriques techniques. 
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Séance 3 ï R®daction dôune lettre de motivation (cadavre exquis) 

¶ Chaque groupe a rédigé une lettre de motivation en trois temps (intro, développement, 

conclusion), via un cadavre exquis avec contraintes stylistiques. 

¶ ChatGPT a été mobilisé pour fournir des phrases à reformuler, proposer des 

comparaisons ou expressions enrichies, et suggérer des formulations soutenues. 

¶ Explication du fonctionnement de ChatGPT pour la r®alisation dôun prompt dans le but 
de rédiger une lettre de motivation.  

¶ Lôobjectif ®tait dôam®liorer le style tout en respectant le registre professionnel. 

Séance 4 ï Présentation orale et autoévaluation 

¶ Chaque groupe a présenté son CV et lu sa lettre de motivation à la classe. 

¶ Une grille dôauto®valuation (g®n®r®e avec lôaide de ChatGPT) a permis ¨ chaque ®l¯ve 
dô®valuer ses acquis. 

¶ Une grille crit®ri®e dô®valuation sommative, modifi®e ¨ partir dôune version initiale 
produite par lôIA, a servi de base ¨ lô®valuation de lôoral. 

 

8.3.2 Analyse de lôimpact de ChatGPT 

 

 

 

 



Étape de la 

planification 

Demande faite à 

ChatGPT 

Résultats obtenus (réponse 

de ChatGPT) 

Ajustement effectué 

(modifications par 

moi) 

Contexte 

d'application 

Observation en 

classe 

Rédaction de 

consigne 

Peux-tu formuler une 

consigne claire, motivante 

et compréhensible pour 

une activité de lettre de 

motivation, destinée à des 

élèves de 1ère différenciée 

? Lôobjectif est quôils 

rédigent une lettre pour un 

personnage fictif, dans une 

démarche ludique mais 

structurée. 

ChatGPT a proposé une 

consigne complète et détaillée, 

structurée en trois parties 

(contexte, tâche à réaliser, 

attentes). Ton sérieux, mais 

formulation un peu trop 

technique. 

Simplification du 

vocabulaire, 

découpage plus clair 

en ®tapes, ajout dôun 

exemple pour 

illustrer lôattendu. 

Rédaction 

collective et 

ludique de lettres 

de motivation 

sous forme de « 

cadavre exquis ». 

Forte implication des 

élèves, 

compréhension 

rapide de la tâche, 

plaisir à adopter le 

r¹le dôun personnage 

fictif.  

Élaboration du 

plan de séquence 

Peux-tu me proposer un 

plan de séquence de 4 

périodes sur le CV et la 

lettre de motivation, 

alternant écrit et oral, avec 

une activité ludique, une 

évaluation formative et un 

moment de réflexion ? 

Séquence structurée avec des 

temps dôapproche, de 

production écrite et orale, et 

dôauto®valuation. Suggestion 

de jeux de r¹les et dôexemples 

de tâches variées. 

Réorganisation des 

séances : intégration 

dôun speed job 

dating, réduction du 

temps d®di® ¨ lôoral 

individuel, insertion 

dôun exercice 

collaboratif. 

Planification 

globale des 4 

séances dans une 

classe de 1ère 

différenciée. 

Séquençage fluide, 

bon équilibre entre 

phases 

dôobservation, de 

production et de 

retour critique. 

Élèves dynamiques 

sur les moments 

oraux. 

Formulation de 

questions orales 

Peux-tu générer 5 

questions orales 

pertinentes et accessibles à 

poser aux élèves après un 

jeu de speed job dating ? 

Objectif : les amener à 

réfléchir à leur posture, à 

la clarté de leur discours 

et à leurs ressentis. 

Questions de type : ç Quôest-

ce qui tôa mis en confiance ? 

», « Quels mots ont bien 

fonctionné ? », « Que 

pourrais-tu améliorer dans ta 

présentation ? ». Claires et 

pertinentes. 

Traduction de 

certaines questions 

en langage plus 

direct. 

Débriefing 

collectif après 

lôactivit® orale de 

simulation 

dôentretien. 

Les élèves ont 

participé avec 

enthousiasme, les 

questions ont 

déclenché des 

discussions riches et 

spontanées. 
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Création de CV 

fictifs 

Peux-tu me proposer des 

exemples de CV pour des 

personnages fictifs (Mario, 

Dark Vador, etc.) avec des 

rubriques adaptées à leurs 

profils ? Objectif : leur 

faire comprendre la 

structure dôun CV par le 

jeu. 

Propositions inventives : « 

Pouvoirs », « Missions 

accomplies », « Ennemis 

vaincus », avec humour. 

Bonne compréhension du 

format attendu dôun CV. 

Ajout dôun encadr® ç 

version réelle » en 

parallèle pour 

transposer lôactivit® ¨ 

un vrai usage. 

Sélection de 2 

personnages adaptés 

aux intérêts des 

élèves. 

Activité de 

création 

collective de CV 

fictifs par petits 

groupes. 

Finalement, les CV 

nôétaient pas assez 

esthétiques, donc jôai 

utilisé des CV en 

anglais déjà existant 

et mieux construit.  

Idée du cadavre 

exquis 

Comment transformer une 

rédaction de lettre de 

motivation en activité 

collaborative et ludique ? 

Objectif : impliquer toute 

la classe dans un 

processus créatif collectif. 

Suggestion dôun cadavre 

exquis en trois parties : intro 

(présentation du candidat), 

argumentaire 

(qualités/compétences), 

conclusion (formule de 

clôture). 

Structuration de 

lôactivit® avec des 

consignes claires à 

chaque étape, 

attribution des rôles 

par rotation, 

évaluation par les 

pairs. 

Activité 

dô®criture 

collective de 

lettres de 

motivation 

fictives. 

Finalement, par 

manque de temps, je 

ne lôai pas exploit® 

en classe et je leur 

appris à créer un 

prompt pour 

ChatGPT (cf. 

chapitre 9). 



8.2.3. Mise en relation avec les hypothèses 

La séquence dédiée au CV et à la lettre de motivation a permis une validation significative de 

plusieurs hypoth¯ses. Tout dôabord, lôhypoth¯se 6.2.1 sur la planification diff®renci®e sôest 

v®rifi®e indirectement : bien que je nôaie pas propos® de t©ches distinctes selon les profils, lôIA 

môa permis de g®n®rer des supports modulables (CV fictifs, phrases-types à modifier), que les 

élèves ont ensuite pu adapter selon leur style ou leur expérience. 

Lôhypoth¯se 6.2.2, portant sur la capacit® de lôIA ¨ soutenir la sc®narisation p®dagogique, nôa 

pas pu °tre pleinement v®rifi®e sur le terrain. Si ChatGPT môa effectivement aid® ¨ diversifier 

les formats dôactivit®s (cadavre exquis, r®daction guid®e, é), je nôai pas eu lôoccasion dô®valuer 

pr®cis®ment lôimpact de cette sc®narisation sur les apprentissages ou lôengagement ¨ long terme 

des ®l¯ves. Lôoutil a surtout jou® un r¹le de d®clencheur dôid®es, que jôai ensuite retravaill®es 

selon mes objectifs. Lô®quilibre entre ludification et exigence p®dagogique semble avoir ®t® 

bien perçu, mais sans recul suffisant pour en tirer des conclusions généralisables. 

Sur le plan de lôhypoth¯se 6.2.3, ChatGPT a ®t® utile pour affiner mes consignes, formuler des 

exercices avec des niveaux de difficult® croissants, et construire une grille dôauto®valuation 

efficace. Lôoutil a jou® un r¹le dôassistant linguistique, renfor­ant mes compétences 

rédactionnelles et clarifiant mes intentions pédagogiques. 

Enfin, lôhypoth¯se 6.2.4 a ®t® la plus visible ici, puisque les ®l¯ves ont ®t® directement 

confrontés à ChatGPT pour découvrir ou enrichir certains éléments de leur dossier. Cette mise 

en contact a suscité des réactions variées : entre fascination, interrogation et parfois rejet partiel. 

Ces ®changes ont ®t® le point de d®part dôune ®ducation ¨ lôIA, encore balbutiante mais 

prometteuse. 
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Chapitre 9 : Focus sur certaines activités sur ChatGPT  

Après avoir analysé les usages de ChatGPT dans la planification, la conception de séquences et 

lôoptimisation du travail enseignant, ce chapitre se penche plus sp®cifiquement sur plusieurs 

activités ponctuelles intégrées aux séances. Ces moments dôusage cibl® de lôintelligence 

artificielle offrent un ®clairage compl®mentaire ¨ lôanalyse g®n®rale, en mettant en lumi¯re la 

diversité des interactions possibles entre élèves, IA et apprentissages. 

Le but ici est double : dôune part, montrer comment lôoutil a pu °tre mobilis® comme ressource 

concrète dans la classe, en soutien ¨ des t©ches dô®criture, de r®flexion ou de cr®ation ; dôautre 

part, observer comment les élèves ont réagi à ces usages, tant sur le plan cognitif que critique. 

Certaines de ces activit®s ont ®t® test®es en situation de stage, dôautres pens®es ou partiellement 

réalisées en classe : elles constituent autant d'exemples pour illustrer les potentialités et les 

limites de lôIA dans une pratique p®dagogique contextualis®e. 

On explorera successivement lôactivit® du portrait mystère et sa mise en image par une IA 

générative, l'élaboration de CV personnalisés et de lettres de motivation assistées par ChatGPT, 

ainsi que les démarches engagées pour éduquer les élèves à un usage raisonné et critique de ces 

technologies.  

9.1. Portrait mystère et IA générative 
Cette activit® est la seule que jôai eu lôoccasion de tester avec ma classe de troisi¯me g®n®rale 

au Lycée Léonie de Waha dans la classe de Madame BAIZAN lors de mon stage du premier 

quadrimestre.  

9.1.1. Production de descriptions par les élèves 

Lôun des premiers usages ponctuels de ChatGPT avec les ®l¯ves a ®t® mis en place dans une 

séance de production écrite centrée sur le portrait. Les élèves, répartis en îlots, devaient rédiger 

la description physique et morale dôune personnalit® connue, sans jamais citer son nom. Le but 

: permettre ¨ leurs pairs de deviner de qui il sôagissait ¨ partir du texte produit. Cette t©che 

sôinscrivait dans une logique dôapprentissage des outils du portrait (texte descriptif, expansions 

du nom, verbes dô®tat), mais aussi dans un exercice de stylisation et de précision lexicale, qui 

les obligeait à mobiliser un vocabulaire à la fois suggestif et distinctif. 

Une fois les descriptions rédigées, une phase de sélection collective permettait à chaque groupe 

de choisir un texte ¨ soumettre ¨ une IA g®n®rative dôimage, ici DALLĿE via ChatGPT. 

Lôactivit® passait alors de lô®crit ¨ la repr®sentation visuelle, dans un processus de traduction 

inters®miotique : comment un texte ®crit ñprend-il corpsò dans une image g®n®r®e par un 

algorithme ? Ce basculement a cr®® une forme dôattente ludique, m°l®e de curiosit® et de 

suspense. 

 

9.1.2. Prompt dôillustration via IA 

Techniquement, lô®l¯ve ou le groupe transcrivait lui-m°me son portrait dans le champ dôentr®e 

de ChatGPT (sur ton compte enseignant), en formulant un prompt du type : ñDessine un homme 

avec les caract®ristiques suivantes : [...]ò Le résultat visuel apparaissait en direct, projeté pour 
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toute la classe. Dans certaines classes, ce moment a pris la forme dôune comp®tition l®g¯re entre 

groupes, chacun espérant que sa description serait la plus précise et reconnaissable. Dans 

dôautres, lôexp®rience a d®clench® des interrogations sur la mani¯re dont lôIA interpr¯te 

certaines expressions : ñPourquoi il sourit alors quôon avait ®crit quôil est renferm® ?ò ; ñIl est 

cens® avoir les cheveux courts, mais il en a plein.ò 

Cette phase a permis un travail tr¯s riche sur lôanalyse des repr®sentations : les ®l¯ves ont 

commenc® ¨ sôinterroger non seulement sur lôefficacit® descriptive de leur texte, mais aussi sur 

les notions dôinterpr®tation, de biais, de st®r®otype visuel que lôIA pouvait v®hiculer. Ce 

moment a ouvert un espace de questionnement réflexif : ñê quoi reconna´t-on un personnage 

?ò ; ñComment faire appara´tre une ®motion dans un texte ?ò ; ñLôIA peut-elle comprendre ce 

quôon veut dire par óair tristeô ou óregard videô ?ò 

 

9.1.3. Discussion autour de lôimage obtenue 

La derni¯re phase de lôactivit® a donn® lieu ¨ une discussion collective autour de lôimage 

générée, en comparant les intentions initiales et les résultats produits. Cette séquence a mis en 

lumi¯re lôimportance de lôajustement lexical, de la pr®cision du langage descriptif, et du travail 

sur les effets de sens. Lôimage devenait ainsi un miroir, non de la personnalit® d®crite, mais de 

la mani¯re dont les mots avaient orient® (ou non) lôoutil. 

Sur le plan p®dagogique, cette activit® a renforc® lôid®e que lô®criture nôest pas une simple 

restitution, mais un acte de construction référentielle, où chaque mot peut activer une 

représentation mentale (ou algorithmique). Elle a également permis de travailler des 

compétences transversales, comme la coopération, la reformulation, le débat et la négociation 

du sens. 

Enfin, du point de vue de lôappropriation, lôenthousiasme des ®l¯ves a ®t® manifeste. Nombreux 

®taient ceux qui connaissaient d®j¨ ChatGPT, mais peu lôavaient vu ¨ lôîuvre en tant que 

médium de création ou de traduction de leurs propres productions. Cette activité a ainsi 

contribu® ¨ d®dramatiser lôusage de lôIA, tout en la mettant au service dôun objectif linguistique 

clair, dans un cadre ludique et rigoureusement balis® par lôenseignant. 

 

9.2 £laboration dôun CV personnalis® 

 

9.2.1. Travail sur le prompt biographique 

Dans une s®quence d®di®e ¨ lôorientation professionnelle, les ®l¯ves ont ®t® amen®s ¨ r®diger 

un curriculum vitae en lien avec un métier quôils aimeraient exercer. Cette t©che, souvent per­ue 

comme aride ou st®r®otyp®e, a ®t® revisit®e gr©ce ¨ lôIA, qui a permis dôy injecter une dimension 

de personnalisation, de guidance et dôactivation cognitive. Pour la rubrique ñProfil personnelò 

du CV, les ®l¯ves ont dôabord ®t® invit®s ¨ se pr®senter en quelques phrases, ¨ lôoral ou ¨ lô®crit, 

en mettant en avant leurs qualit®s, leurs centres dôint®r°t, ou leur parcours de formation. 
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Une fois cette base recueillie, la classe a travaill® collectivement ¨ la formulation dôun prompt 

clair et exploitable par ChatGPT, du type : 

ñPeux-tu rédiger un paragraphe de présentation personnelle pour un CV, à partir des 

informations suivantes : [...]ò 

Cette ®tape, loin dô°tre anodine, a permis de conscientiser les ®l®ments essentiels dôun prompt 

efficace, tout en activant des savoirs dô®criture synth®tique et dôautopromotion. La r®flexion sur 

ce quôon veut transmettre de soi est devenue une activit® m®tacognitive en soi. 

9.2.2 Adaptation ¨ une offre dôemploi r®elle 

Dans un second temps, les ®l¯ves ont choisi ou se sont vu proposer une offre dôemploi r®elle 

(peintre en bâtiment, carreleur, maçon, etc.). Ils devaient alors adapter leur CV généré avec 

ChatGPT pour mieux correspondre aux attentes du poste. Cette ®tape a permis dôintroduire des 

notions comme : 

¶ Lôad®quation entre le profil et le poste ; 

¶ La hiérarchisation des informations (ex. : compétences en premier ou en dernier ?) ; 

¶ La r®®criture cibl®e dôune phrase pour la rendre plus convaincante. 

ChatGPT a ainsi servi dôoutil dô®bauche, mais côest lô®l¯ve qui devait ajuster, corriger, ou 

nuancer les formulations proposées. Certains élèves ont rapidement repéré les tournures trop 

ñg®n®riquesò de lôIA et ont propos® eux-mêmes des formulations plus spontanées ou plus 

personnelles. 

 

9.2.3. Dialogue sur le style et lôauthenticit® 

La derni¯re phase a pris la forme dôun ®change collectif autour de lôauthenticit® et de la 

pertinence stylistique. Plusieurs élèves ont exprimé leur surprise face à la qualité trop formelle 

du texte produit. Cette réaction a ouvert un espace de réflexion sur le rapport entre style et 

identité, entre efficacité communicationnelle et sincérité. 

En confrontant les productions générées à leurs propres perceptions, les élèves ont été amenés 

¨ affiner leur sens critique, ¨ ®valuer la cr®dibilit® dôune phrase, ¨ d®tecter les ñeffets de langueò 

non voulus. Ce travail sur le style prolonge les compétences dô®criture vues en cours de fran­ais, 

tout en les transférant dans un contexte fonctionnel, proche de la réalité sociale. 

Sur le plan p®dagogique, cet usage de ChatGPT sôest r®v®l® particuli¯rement efficace pour 

engager les ®l¯ves dans une t©che quôils percevaient dôabord comme formelle et contraignante. 

Il a permis de valoriser leur parcours, de développer leur conscience linguistique, et de faire de 

lôIA un levier de mise en mots de soi, plut¹t quôun substitut impersonnel. 
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9.3 : Cr®ation dôune lettre de motivation  

9.3.1. Co-construction du prompt collectif 

Après avoir travaillé sur le CV, les élèves ont été invités à rédiger une lettre de motivation en 

r®ponse ¨ lôoffre dôemploi choisie pr®c®demment. Plut¹t que de se lancer imm®diatement dans 

lô®criture, la s®ance a d®but® par une activit® collective visant ¨ construire un prompt pertinent 

pour ChatGPT. Lôobjectif ®tait ici de rendre explicite ce quôon attend dôune lettre de motivation, 

en listant les éléments-cl®s ¨ inclure : identit® du candidat, poste vis®, motivations personnelles, 

compétences pertinentes, projection professionnelle. 

Le travail a pris la forme dôun ®change guid® o½ les ®l¯ves proposaient des formulations, 

débattaient sur la clarté de certains termes, et ajustaient le tout pour créer un prompt synthétique 

et exploitable. Exemple obtenu : 

ñR®dige une lettre de motivation pour un ®l¯ve de 17 ans qui postule comme animateur de 

centre de vacances. Il aime le contact humain, a fait un stage avec des enfants, est ponctuel, 

cr®atif et sportif.ò 

Ce moment de métalangage collectif, souvent sous-estimé dans les séquences traditionnelles, a 

permis aux ®l¯ves de structurer leurs id®es en amont de la r®daction, et dôanticiper le style 

attendu pour ce type de texte. 

9.3.2. Analyse critique de la production générée 

Une fois le prompt validé, ChatGPT a généré une version de lettre de motivation, que nous 

avons projet®e collectivement. Ce texte a servi de support dôanalyse critique, autour de 

questions comme : 

¶ Le ton est-il trop formel ou adapté ? 

¶ Les arguments sont-ils convaincants ? 

¶ Est-ce quôon reconna´t la personne ¨ travers cette lettre ? 

¶ Que manque-t-il pour que cela fasse vraiment ñlettre de motivationò ? 

Ce moment a été particulièrement formateur : les élèves ont commencé à identifier des 

tournures st®r®otyp®es, ¨ d®celer une certaine ñfroideur algorithmiqueò, ou au contraire, ¨ 

appr®cier la clart® du plan. LôIA devenait un miroir de leurs intentions, un catalyseur de leur 

pensée, sans pour autant dicter le fond. 

Cela a permis de d®sacraliser la page blanche, souvent source dôangoisse, et de proposer un 

point dôappui modifiable plut¹t quôun mod¯le ¨ copier. 

9.3.3. Réécriture personnelle guidée 

La dernière étape consistait pour chaque élève à réécrire la lettre générée en la personnalisant. 

Ils devaient adapter le texte à leur parcours réel, corriger ou reformuler les passages qui ne leur 

correspondaient pas, et y ajouter des éléments plus personnels (expériences, valeurs, traits de 

caract¯re). ChatGPT ®tait ici utilis® comme brouillon structurant, un ñsquelette linguistiqueò ¨ 

habiller selon leurs propres mots. 
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Aucun élève a choisi de réécrire intégralement la lettre après avoir observé la structure proposée 

par lôIA.  

Sur le plan pédagogique, cette séquence a permis de travailler des compétences complexes : la 

r®daction persuasive, lôad®quation entre contenu et destinataire, la coh®rence argumentative, 

mais aussi la posture professionnelle. Lôintroduction de lôIA dans ce contexte a facilité la 

d®mystification de lô®crit formel, tout en posant des questions ®thiques sur la fronti¯re entre 

aide et substitution. 

Enfin, cette activité a donné lieu à un renforcement de la posture critique des élèves face aux 

outils num®riques : plusieurs dôentre eux ont soulign® que les textes de ChatGPT ®taient 

ñpropres, mais froidsò ou ñtrop lissesò, ce qui a ouvert un ®change passionnant sur la singularité 

de la voix dans lô®criture. 

9.4 Education ¨ lôoutil  

9.4.1. Explication de son fonctionnement 

Lôun des apports les plus significatifs de mon exp®rimentation a r®sid® dans le choix de ne pas 

faire de lôintelligence artificielle un simple outil invisible ou magique, mais dôen faire un objet 

dôenseignement ¨ part enti¯re. Dans plusieurs s®quences (notamment celles li®es au CV, ¨ la 

lettre de motivation ou au portrait), jôai pris le temps dôexpliquer comment fonctionne 

ChatGPT, à un niveau adapté aux élèves : fonctionnement par prédiction de mots, apprentissage 

sur de grandes masses de textes, absence de compréhension réelle, structure en étapes (entrée, 

traitement, sortie). 

Cette démarche visait deux objectifs complémentaires : 

¶ Donner aux ®l¯ves les moyens de comprendre ce quôils utilisent, afin de ne pas adopter 

un usage déresponsabilisé ; 

¶ Renforcer leur posture de sujet pensant, capable de mettre ¨ distance ce que lôoutil 

produit, et dôen interroger les fondements. 

Ce temps dôexplicitation sôest souvent fait de mani¯re interactive, ¨ partir de questions pos®es 

aux élèves : 

ñê votre avis, comment fait ChatGPT pour r®pondre aussi vite ?ò 

ñEst-ce quôil comprend ce quôon lui dit ?ò 

ñPourquoi ses r®ponses sont parfois fausses ?ò 

Ces moments ont permis de r®inscrire lôoutil dans un cadre rationnel et critique, en opposition 

avec les fantasmes dôomniscience ou les repr®sentations magiques parfois v®hicul®es par le 

discours médiatique. 

9.4.2. Débat sur les biais et les limites 

Cette ®ducation ¨ lôoutil sôest accompagn®e de discussions collectives sur ses biais, ses limites, 

et les risques associ®s ¨ son usage non encadr®. ê partir dôexemples concrets (erreurs factuelles, 

stéréotypes dans les images, formulations trop générales), nous avons analys® ce que lôIA ne 

voit pas, ce quôelle interpr¯te mal, ou ce quôelle ñinventeò. 
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Les élèves ont ainsi pu aborder les notions de : 

¶ Biais culturels (ex. : repr®sentation genr®e ou st®r®otyp®e des m®tiers), 

¶ Dépendance cognitive (ex. : se fier aveugl®ment ¨ une r®ponse, sans v®rification), 

¶ Absence dôintention (ex. : confusion entre un ton formel et une opinion r®elle). 

Cela a permis de r®affirmer que lôoutil produit des textes, mais ne pense pas, et que lô®l¯ve reste 

responsable de ce quôil lit, ®crit et transmet. Ce type de d®bat a aussi r®sonn® avec les enjeux 

plus larges abordés en CPC : autonomie, pensée critique, rapport ¨ lôinformation. 

9.4.3 D®veloppement dôune litt®ratie de lôIA 

Lôensemble de ces temps r®flexifs sôinscrit dans une volont® de d®velopper chez les ®l¯ves une 

ñlitt®ratie de lôintelligence artificielleò, entendue comme lôensemble des comp®tences leur 

permettant : 

¶ Dôinteragir efficacement avec lôoutil (ex. : formuler un prompt clair), 

¶ De comprendre ses logiques internes (ex. : fonctionnement par corr®lation et non par 

intention), 

¶ Et de r®guler leur usage (ex. : savoir quand lôutiliser, et quand il est contre-productif). 

Cette compétence émergente, qui recoupe à la fois les champs du français, du CPC et du 

num®rique, môappara´t comme essentielle pour former des citoyens de demain, capables de tirer 

parti des technologies sans en devenir dépendants. 

En traitant ChatGPT non pas comme une aide secrète, mais comme un objet de réflexion et 

dô®ducation, jôai cherch® ¨ revaloriser le r¹le de lôenseignant comme m®diateur, et non comme 

simple op®rateur technique. Lô®l¯ve nôest pas seulement utilisateur, mais acteur critique dans 

un environnement numérique complexe. 
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IV. Analyse R®flexive  

Chapitre 10 ï Analyse r®flexive de lôexp®rimentation 

Lôexp®rimentation men®e au cours de ce travail de fin dô®tudes visait ¨ explorer, dans un cadre 

rigoureux mais ouvert, les usages possibles de ChatGPT dans la pratique enseignante, 

notamment au service de la planification, de la différenciation, et de la conception dôactivit®s 

p®dagogiques en fran­ais et en CPC. Loin dôune simple ®valuation technique de lôoutil, ce TFE 

sôinscrit dans une posture professionnelle r®flexive : il sôagissait de questionner lôimpact r®el 

de lôintelligence artificielle g®n®rative sur le m®tier dôenseignant, ses t©ches, ses responsabilit®s, 

et ses finalités. 

Ce chapitre constitue le moment de recul nécessaire pour analyser les écarts entre les intentions 

initiales et les effets r®ellement observ®s sur le terrain. Il sôagit de mettre en tension les 

hypoth¯ses formul®es au d®part avec les donn®es issues de lôexp®rimentation, dôidentifier les 

apports concrets mais aussi les limites structurelles de lôoutil, et dôinterroger les ajustements 

que cette pratique a produits dans ma posture professionnelle. 

10.1. Résultats attendus vs. Résultats observés 

Au d®but de cette exp®rimentation, plusieurs attentes guidaient lôusage de ChatGPT dans ma 

pratique : gain de temps, diversification des supports, amélioration de la clarté des consignes, 

stimulation de la scénarisation pédagogique et soutien à la différenciation. Ces objectifs, 

formulés comme hypothèses de travail (cf. chapitre 6), étaient animés par une volonté de 

conjuguer efficacité professionnelle et innovation didactique, sans perdre de vue la singularité 

des contextes dôenseignement ni la complexit® de la posture enseignante. 

Un gain de temps réel, mais à relativiser 

Lôun des effets les plus tangibles de lôexp®rimentation fut sans conteste le gain de temps lors 

de la phase de préparation. ChatGPT a permis d'accélérer la rédaction de consignes, la 

formulation dôexercices diff®renci®s, la cr®ation de grilles dô®valuation ou encore lô®laboration 

de plans de séquence. Dans les trois séquences observées, ce soutien a été déterminant pour 

maintenir un rythme soutenu de production pédagogique, notamment dans le cadre contraint 

des stages (classes multiples, temps limité, attentes élevées). 

Cependant, ce gain de temps initial a rapidement été réinvesti dans d'autres tâches : relecture 

critique, ajustement des contenus au niveau réel des élèves, vérification de la pertinence des 

formulations, contextualisation des activités. Comme le rappellent Lobet et al. (2024), 

lôutilisation de lôIA n®cessite une vigilance continue : elle propose, mais ne d®cide pas. Le 

temps gagn® en amont fut donc compens® par un temps de r®®criture, dôencadrement et de 

médiation humaine, particulièrement dans les séquences plus inductives. 

Des supports plus clairs, mais parfois trop normés 

Du point de vue de la clarté et de la structuration, les résultats observés ont largement confirmé 

les attentes. Les consignes générées par ChatGPT étaient souvent bien formulées, explicites, et 
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facilement adaptables. Cela a contribué à améliorer la lisibilité des documents fournis aux 

élèves, et à clarifier les attentes dans les activités proposées. 

Cependant, une forme de standardisation sôest parfois fait sentir : certaines propositions 

manquaient dôoriginalit® ou adoptaient un ton trop scolaire, voire artificiel. Dans les s®quences 

sur le schéma de la communication, par exemple, les définitions proposées étaient parfois 

redondantes ou peu stimulantes pour les ®l¯ves. Jôai donc appris ¨ reformuler les propositions 

de lôIA pour leur redonner du relief, du rythme, ou les ancrer davantage dans le v®cu des 

apprenants. 

Des effets positifs sur la scénarisation, avec des limites en créativité inductive 

Concernant la scénarisation pédagogique, les résultats ont été plus contrastés. ChatGPT a pu 

fournir des idées intéressantes, parfois inattendues (ex : le jeu du Top Ten, des suggestions pour 

le cadavre exquis en fran­ais, ou encore des id®es dôactivit®s pour le CV), mais ces propositions 

restaient souvent linéaires, peu adaptées à une logique inductive ou à une pédagogie du détour. 

Dans les séquences visant à déclencher la réflexion ou à créer un effet de surprise (comme dans 

lôintroduction de la s®quence sur lôUE ou le d®bat oral final), le recours ¨ ChatGPT sôest av®r® 

moins efficace : il ne saisit ni la complexit® ®motionnelle dôune mise en situation, ni les 

subtilit®s dôun d®clencheur p®dagogique bien calibr®. Côest dans ces moments que lôexpertise 

de lôenseignant sôest r®v®l®e irrempla­able. 

Une différenciation amorcée, mais à construire davantage 

Du c¹t® de la diff®renciation, les r®sultats observ®s sont encourageants mais partiels. Lôoutil a 

facilit® la cr®ation de variantes dôexercices, ou la reformulation de documents en fonction du 

niveau linguistique des élèves. Toutefois, la vraie différenciation ï celle qui prend en compte 

les profils cognitifs, les rythmes, les strat®gies dôapprentissage ï suppose un diagnostic fin que 

ChatGPT ne peut actuellement produire sans indications très précises. 

En ce sens, ChatGPT peut être un bon point de départ pour la différenciation, mais il ne 

remplace ni lôanalyse professionnelle de lôenseignant, ni la co-construction de dispositifs 

dôaccompagnement adapt®s. Côest ¨ lôenseignant de ñtraduireò les propositions de lôoutil en 

ajustements pédagogiques fins. 

Des r®actions dô®l¯ves au-delà des attentes 

Lôun des r®sultats inattendus, mais particuli¯rement enthousiasmants, fut la r®ception des 

élèves. Ceux-ci se sont montr®s curieux, motiv®s, parfois m°me admiratifs face ¨ lôoutil, quôils 

connaissaient souvent sans en ma´triser les m®canismes. Lôexp®rimentation a permis dôouvrir 

un espace de discussion sur la technologie, lôautomatisation, la fiabilit® de lôinformation. Ce fut 

un levier pour d®velopper une premi¯re litt®ratie de lôIA, notamment dans les s®quences sur le 

CV ou la lettre de motivation. 

10.2. R®flexion critique sur lôusage de lôIA comme futur enseignant 

Lôexp®rimentation de ChatGPT au fil de mes s®quences de stage a progressivement modifi® ma 

posture face ¨ lôoutil. Dôun regard initial enthousiaste mais encore flou, je suis pass® ¨ une 
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approche plus rigoureuse, nuanc®e, et fond®e sur lôobservation directe des effets de lôIA dans 

ma pratique. Cette réflexion post-exp®rimentation môa permis dô®valuer les b®n®fices concrets, 

dôidentifier les d®rives potentielles, et surtout de red®finir le rôle que je souhaite faire jouer à 

cet outil dans ma pratique future. 

Tensions entre efficacité et perte de maîtrise 

Lôun des premiers apprentissages majeurs concerne la tension constante entre gain dôefficacit® 

et risque de perte de contr¹le. ChatGPT môa permis dôacc®l®rer certaines t©ches chronophages 

(formulation de consignes, structuration dôactivit®s, recherche de supports), ce qui a été très 

précieux dans le contexte exigeant du stage. Mais cette rapidité induit un danger : celui de 

sôappuyer aveugl®ment sur une r®ponse automatis®e sans prendre le temps dôen questionner le 

fond, la pertinence ou les implicites. 

En tant que futur enseignant, je ne peux me permettre cette délégation sans garde-fou. Lôoutil 

doit rester un assistant, non un moteur. Je dois conserver lôinitiative intellectuelle, la 

responsabilité du choix pédagogique, la vérification du contenu. Cette tension a été constante 

dans lôusage de ChatGPT, et elle môa conduit ¨ redoubler de vigilance sur la v®rification des 

informations, lôadaptation des contenus au niveau de mes ®l¯ves, et la coh®rence des activit®s 

avec les objectifs fixés. 

Entre innovation et banalisation : trouver la juste place 

Un autre apprentissage cl® a ®t® de comprendre que lôinnovation p®dagogique ne se d®cr¯te pas 

par la seule pr®sence de lôIA. Lôusage de ChatGPT nôest pas, en soi, synonyme de modernit® 

ou de créativité. Certaines propositions générées étaient répétitives, normées, peu adaptées à 

une p®dagogie active ou inductive. Dôautres, en revanche, ont stimul® ma r®flexion, môont 

permis de sortir de certains automatismes, ou môont fait entrevoir de nouvelles mani¯res 

dôaborder une notion. 

Cette ambivalence môa amen® ¨ envisager lôIA non comme une rupture p®dagogique, mais 

comme une ressource potentielle à intégrer avec prudence, selon les besoins, les objectifs et les 

contextes. Comme le rappelle Scandolera (2024), lôIA ne remplace pas lôintuition pédagogique 

ni le geste professionnel ; elle en propose des appuis p®riph®riques. Cela môa conduit ¨ moduler 

mes usages, à prendre du recul sur les effets de nouveauté, et à interroger systématiquement la 

valeur ajoutée réelle de chaque usage. 
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10.3. Posture professionnelle : tensions, vigilance et compétences 

mobilisées 

Lôusage de ChatGPT dans ma pratique de stage nôa pas seulement influenc® mes s®quences : il 

a ®galement transform® ma mani¯re de concevoir mon m®tier. Lôintroduction de lôintelligence 

artificielle dans le travail enseignant agit comme un révélateur : elle rend plus visibles certaines 

compétences professionnelles essentielles, tout en en appelant de nouvelles. Elle génère aussi 

des tensions fortes, qui exigent une posture lucide, éthique, et continuellement ajustée. 

Des comp®tences renforc®es, au service dôune pratique plus consciente 

Premi¯re constatation : lôint®gration de ChatGPT a renforc® certaines comp®tences 

professionnelles, notamment en lien avec la planification, la différenciation et la conception 

p®dagogique. Travailler avec lôIA môa oblig® ¨ : 

¶ Clarifier mes intentions dôapprentissage avant chaque prompt ; 

¶ Affiner mes formulations pour obtenir des résultats pertinents ; 

¶ Anticiper les ajustements à opérer sur les contenus générés ; 

¶ Développer des variantes dôactivit®s adapt®es aux profils de mes ®l¯ves. 

Ces gestes, souvent implicites, sont devenus plus explicites dans ma pratique, et ont consolidé 

ma posture dôenseignant-concepteur. Comme le souligne Meirieu (2021), enseigner, côest aussi 

sc®nariser, ajuster, pr®voir, probl®matiser. LôIA nôa pas remplac® ce travail : elle lôa stimul®. 

En outre, jôai d¾ mobiliser des comp®tences de vigilance critique, en ®valuant syst®matiquement 

la fiabilité des réponses générées, en détectant les incohérences ou les stéréotypes, et en 

adaptant les supports produits. Cela a renforcé ma rigueur méthodologique, tout en môincitant 

à consolider mes propres savoirs disciplinaires ð pour rep®rer une erreur, il faut dôabord la 

connaître. 

Des tensions ®thiques au cîur de la professionnalit® enseignante 

Mais lôexp®rimentation môa aussi confront® ¨ des tensions profondes. La premi¯re, d®j¨ 

®voqu®e, est celle de la d®l®gation p®dagogique : jusquôo½ puis-je déléguer à un outil ce qui 

relève de ma responsabilité professionnelle ? Puis-je accepter quôun mod¯le prédictif me 

suggère des activités sans vérifier leur cohérence avec le contexte de ma classe ? Puis-je me 

contenter dôun corrig® g®n®r® automatiquement, sans le retravailler en fonction des erreurs-

types de mes élèves ? 

Ces questions ne sont pas anecdotiques : elles touchent au cîur de lôidentit® professionnelle de 

lôenseignant. Elles môont rappel® que mon m®tier ne consiste pas ¨ "animer des exercices", mais 

¨ cr®er les conditions dôun apprentissage signifiant, progressif et situé. Cela implique une 

présence, un regard, une interprétation ð toutes choses que lôIA, en lô®tat, ne peut offrir. 

Une autre tension est apparue autour de lô®valuation. Tr¯s t¹t, jôai d®cid® de ne jamais utiliser 

ChatGPT pour ®valuer les productions dô®l¯ves. Parce que lô®valuation est un acte relationnel, 

situ®, humain. Parce quôelle implique un regard p®dagogique sur la progression, lôeffort et le 

contexte. Cette position, que je maintiens, me semble essentielle pour préserver la dimension 

formative et ®mancipatrice de lô®valuation. 
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Enfin, une tension écologique a émergé, plus personnelle mais non moins importante. Conscient 

des impacts environnementaux de lôIA g®n®rative (puissance de calcul, consommation 

®nerg®tique, infrastructures), jôai commenc® ¨ môinterroger sur la pertinence de mes usages. 

Chaque prompt, chaque requ°te a un co¾t invisible, que je ne peux ignorer. Cela môa conduit ¨ 

adopter une d®marche de sobri®t® num®rique, en limitant lôIA aux t©ches o½ sa plus-value est 

manifeste.  

Vers une redéfinition des contours du métier 

Ce que cette exp®rimentation môa appris, côest que le m®tier dôenseignant est plus que jamais 

celui dôun m®diateur, dôun architecte du sens. Dans un monde o½ les outils num®riques sont 

omniprésents, où les sources sont multiples, et où les algorithmes produisent du contenu à la 

demande, le r¹le du professeur nôest pas dô°tre la source unique du savoir. Il est de cr®er des 

cadres dôapprentissage dans lesquels lô®l¯ve peut apprendre ¨ penser, ¨ douter, ¨ argumenter, ¨ 

créer. 

Face ¨ lôIA, mon r¹le est dôinterroger, de contextualiser, de mettre en tension. De faire en sorte 

que lô®l¯ve ne soit pas un utilisateur passif, mais un sujet apprenant, critique et responsable. 

Cela suppose une posture de vigilance active, une capacité à expliciter mes choix, à justifier 

mes outils, à transmettre une littératie numérique et citoyenne. 

 

10.4. Retour sur les hypothèses de départ 

Lôensemble de cette exp®rimentation avec ChatGPT dans le cadre de ma formation initiale môa 

permis de confronter mes hypothèses de départ à la réalité du terrain. En croisant les effets 

observ®s avec mes intentions initiales, il est d®sormais possible dô®valuer ce qui sôest confirm®, 

ce qui a été nuancé, et ce qui mérite encore approfondissement. 

Hypothèse 1 ï ChatGPT peut constituer un levier pertinent pour gagner du temps 

et diversifier les supports p®dagogiques, ¨ condition quôil soit int®gr® comme un 

outil dôassistance, non de substitution. 

Cette hypothèse est largement confirmée. Le gain de temps a été net, notamment dans la phase 

de planification : génération de plans de séquences, formulation de consignes, création 

dôexercices, ®laboration de grilles dô®valuationé autant dôactivit®s qui ont été accélérées grâce 

¨ lôoutil. Ce gain a ®t® dôautant plus pr®cieux dans le cadre dôun stage o½ les contraintes de 

temps sont fortes. 

Mais ce gain ne sôest pas fait au d®triment de la qualit® : parce que je me suis toujours positionn® 

comme utilisateur actif, critique et ajusteur, jôai pu tirer profit de lôIA sans jamais tomber dans 

une logique de substitution. Le mod¯le môa permis de produire plus rapidement, certes, mais 

surtout de mieux structurer, dôexpliciter mes intentions, et de clarifier mes documents. 
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Hypothèse 2 ï Lôusage de ChatGPT favorise une posture r®flexive et une 

différenciation accrue, notamment en matière de formulation de consignes, 

dô®valuation formative et de rem®diation. 

Cette hypoth¯se sôest r®v®l®e partiellement confirm®e. Sur le plan r®flexif, il est certain que 

travailler avec lôIA môa pouss® ¨ môinterroger davantage sur mes choix p®dagogiques. Formuler 

un bon prompt, ajuster une réponse générée, traduire un contenu technique en langage 

accessibleé tout cela a renforc® ma posture dôenseignant concepteur. 

Concernant la diff®renciation, les r®sultats sont plus nuanc®s. Si ChatGPT môa aid® ¨ produire 

des variantes (exercices allégés, glossaires, reformulations), il a aussi montré ses limites : il ne 

perçoit pas les besoins réels de mes élèves, ni leurs rythmes, ni leurs repr®sentations. Jôai donc 

d¾ jouer un r¹le constant de m®diateur pour adapter les supports. En ce sens, lôoutil soutient la 

différenciation, mais ne la produit pas à ma place. 

Hypothèse 3 ï Toute utilisation de lôIA en contexte ®ducatif doit °tre encadr®e, 

tant sur le plan éthique que didactique, pour éviter les dérives (plagiat, biais, 

d®sengagement cognitif, etc.) et pr®server lôautonomie de lô®l¯ve comme la 

responsabilité de lôenseignant. 

Cette hypoth¯se est enti¯rement confirm®e. Lôexp®rimentation a mis en lumi¯re plusieurs 

risques r®els : d®pendance aux suggestions de lôoutil, propositions st®r®otyp®es ou biais®es, 

informations erron®es, etc. ê ces limites sôajoutent les enjeux ®thiques plus larges, comme 

lôautomatisation de lô®valuation ou la question de lôimpact environnemental. 

Face ¨ cela, jôai d¾ poser des balises claires : ne jamais utiliser lôoutil pour noter, toujours 

accompagner les usages avec des explications, expliciter les limites aux élèves, veiller à 

lôint®grit® intellectuelle. Côest cette vigilance professionnelle qui garantit que lôIA reste un outil 

au service de lôapprentissage, et non un substitut aux exigences ®ducatives. 

Hypothèse 4 ï Initier les ®l¯ves ¨ un usage critique et responsable de lôIA est une 

mission éducative émergente. 

Cette dernière hypothèse est partiellement validée, avec des pistes prometteuses. Lors des 

activités menées (rédaction de CV, lettres de motivation, reformulation de textes), les élèves 

ont montr® un int®r°t sinc¯re pour lôoutil. Plusieurs se sont interrogés sur son fonctionnement, 

ses usages possibles, ses erreurs. Certains ont même proposé des améliorations aux prompts ou 

tenté de "corriger" la machine. 

Cependant, ce travail de litt®ratie de lôIA reste ¨ construire. La curiosit® est bien l¨, mais elle 

doit °tre canalis®e, structur®e, accompagn®e. Il ne suffit pas de mettre lôoutil dans les mains des 

®l¯ves pour quôun usage critique ®merge. Il faut en faire un objet dôapprentissage ¨ part enti¯re, 

intégré dans une séquence, lié à des compétences citoyennes et numériques explicites. Ce sera, 

sans doute, un chantier pour les années à venir. 
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V. Conclusion  

À lôissue de cette recherche-action menée dans le cadre de ma formation initiale, il apparaît 

clairement que lôusage de ChatGPT en contexte scolaire constitue un levier p®dagogique 

puissanté ¨ condition dô°tre int®gr® dans une d®marche critique, professionnelle et située. La 

question de départ de ce travail ð « Comment employer ChatGPT comme outil pédagogique 

pour planifier et exploiter une séquence en français/CPC ? » ð à dériver sur autre nettement 

plus intéressante à mon sens « ChatGPT peut-il soutenir la conception de séquences 

p®dagogiques tout en pr®servant le r¹le professionnel et r®flexif de lôenseignant ? » Cette 

question trouve une r®ponse nuanc®e, mais fondamentalement positive. Lôoutil, loin de r®duire 

la fonction enseignante ¨ un simple ex®cutant de t©ches automatis®es, môa permis de renforcer 

mes comp®tences de conception, dôanticipation et de formulation, tout en me confrontant à la 

n®cessaire recontextualisation permanente des contenus g®n®r®s. ChatGPT nôa pas pens® ¨ ma 

place : il a été un miroir, un assistant souple, mais incapable de saisir les subtilités relatives au 

m®tier dôenseignant.  

Lôexp®rimentation môa ®galement permis de valider partiellement les hypoth¯ses formul®es en 

début de travail, en particulier sur les dimensions de gain de temps, de différenciation 

pédagogique, de clarté dans les supports, et de première sensibilisation des ®l¯ves ¨ lôIA. 

Toutefois, elle a aussi mis en lumière des fragilités importantes : rigidité des productions, 

manque de prise en compte du contexte de classe, tendance ¨ lôuniformisation, voire ¨ la 

superficialit®. Ces constats ont renforc® ma posture dôenseignant concepteur, qui utilise lôoutil 

sans jamais lui déléguer ses responsabilités professionnelles, ni sa capacité à improviser, 

ajuster, accompagner. 

Un aspect que je nôai que partiellement explor® dans ce travail, mais qui me semble pourtant 

crucial, est la dimension écologique de lôusage de lôintelligence artificielle. Derri¯re chaque 

génération de texte, chaque prompt, se cache une infrastructure lourde, énergivore, dont 

lôimpact environnemental est encore mal mesur® par la plupart des utilisateurs. LôIA nôest pas 

immatérielle. Elle consomme de lô®lectricit®, mobilise des ressources rares, et participe ¨ une 

®conomie num®rique dont lôempreinte carbone ne cesse de croître. En tant que futur enseignant, 

engagé dans une société en transition, je ne peux éluder cette question. Chaque usage 

technologique en classe, aussi séduisant soit-il, doit être confronté à sa durabilité. La véritable 

innovation p®dagogique ne se mesure pas seulement en termes dôefficacit® ou dôeffet de 

nouveauté, mais aussi de cohérence éthique globale. 

Ce TFE nôapporte pas de r®ponse d®finitive, mais il ouvre des pistes. Il môa permis dôavancer 

dans ma compr®hension du m®tier dôenseignant ¨ lô¯re de lôIA, de red®finir certains ®quilibres 

entre « tradition » p®dagogique et innovation technologique, et de clarifier les conditions dôun 

usage éclairé, ciblé, mesuré de ChatGPT. Mais il soulève aussi de nouvelles questions, qui 

m®riteraient dô°tre investigu®es dans le cadre dôune recherche plus large ou dôun travail collectif 

: 

¶ Comment former les enseignants ¨ un usage critique et responsable de lôIA, sans 

technophobie ni technofascination ? 

¶ De quelles compétences numériques parlons-nous vraiment quand nous évoquons la « 

litt®ratie de lôIA è ? 

¶ Comment concilier les injonctions dôefficacit®, de personnalisation et de sobri®t® dans 

lô®cole de demain ? 
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¶ Quels garde-fous éthiques, pédagogiques et écologiques devons-nous mettre en place 

pour intégrer durablement ces outils dans une éducation humaniste et démocratique ? 

Sur cette derni¯re question, il me semble essentiel dôinsister : int®grer lôIA ¨ lô®cole ne doit pas 

être une simple opération logistique ou technologique. Cela requiert la mise en place de garde-

fous clairs et partagés : 

 

¶ £thiques, dôabord : pour prot®ger la vie priv®e des ®l¯ves, garantir la transparence des 
algorithmes utilis®s, pr®venir les biais discriminants, et maintenir lôenseignant comme 

figure centrale du lien éducatif. 

 

¶ P®dagogiques, ensuite : pour que lôoutil ne remplace pas lôexp®rience de lôerreur, de la 
lenteur, du t©tonnement, et que son usage reste au service dôun apprentissage actif, 

critique et autonome. 

 

¶ £cologiques, enfin : pour que lô®cole ne participe pas aveugl®ment ¨ la fuite en avant 
technologique, mais d®veloppe une culture de la mod®ration, de lôarbitrage, et de la 

conscience des impacts systémiques de ses choix. 

Côest ¨ cette triple vigilance que je souhaite d®sormais inscrire ma posture professionnelle. 

Enseigner ¨ lô¯re de lôIA ne consiste pas ¨ remplacer le professeur par la machine, mais à former 

des esprits libres, lucides et responsables ð capables de penser avec lôoutil, mais surtout au-

delà de lui. 
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