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ABSTRACT

Cette ¢tude examine ’apport de I’intelligence artificielle (IA) a I’enseignement de la culture en frangais
langue étrangére (FLE) dans un cadre pédagogique guidé par I’enseignant. Elle défend 1’idée que I’IA ne
doit pas étre considérée comme un outil autonome, mais comme un levier complémentaire renfor¢ant la
médiation pédagogique et favorisant le développement de la compétence interculturelle ainsi que de la
littératie critique de I’IA. La recherche adopte une méthodologie qualitative en deux phases. D'une part,
une analyse thématique descriptive de 113 publications scientifiques a permis d’identifier les principales
tendances relatives a 1’'usage de I’IA dans I’enseignement des langues. D'autre part, une recherche, action
a été menée aupres de 30 étudiants universitaires de niveau A2+, répartis en 15 bindmes. Les résultats
montrent que l’intervention corrective de l’enseignant a permis a 85 % des apprenants d’utiliser
correctement le conditionnel de politesse et le vouvoiement dans des situations de réclamation complexes.
La médiation enseignante a également favorisé I’identification et la déconstruction des biais de sur-
accommodation et des formulations anglo-centrées produites par I’IA. L’étude conclut que I'IA peut
constituer unnassistant intelligentnefficace dans 1’enseignement culturel lorsqu’elle est intégrée a un
environnement d’apprentissage hybride sous la supervision explicite de 1’enseignant.

Keywords: Intelligence Artificielle (IA), enseignement de la culture, modéle de compétence interculturelle
de Byram, intégration des technologies, Frangais Langue Etrangere (FLE).
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Bu ¢alisma, 6gretmen rehberligindeki bir pedagojik ¢ergeve baglaminda, yapay zekanin (YZ) Fransizcanin
yabanci dil olarak 6gretiminde (FLE) kiiltiir aktarimina olan katkisini incelemektedir. Arastirma, yapay
zekanin 6zerk bir arag olarak degil, aksine pedagojik arabuluculugu giiglendiren, kiiltiirleraras1 yetkinligin
ve elestirel yapay zekad okuryazarligmin (Critical Al Literacy) gelisimini destekleyen tamamlayici bir
kaldirag olarak goriilmesi gerektigini savunmaktadir. Iki asamali nitel bir metodoloji benimseyen
calismada, ilk olarak, dil 6gretiminde yapay zeka kullanimina yonelik temel egilimleri belirlemek amaciyla
113 bilimsel yayin iizerinde betimsel bir tematik analiz gerceklestirilmistir. Ikinci asamada ise, 15 binom
(¢ift) halinde eslesen A2+ diizeyindeki 30 {iniversite 0grencisiyle bir eylem arastirmasi yiriitilmistiir.
Bulgular, 6gretmenin diizeltici miidahalesinin, 6grencilerin %85'inin karmasik sikayet durumlarinda
nezaket kosul kipi (conditionnel de politesse) ve miilatfele hitap bi¢imini (vouvoiement) dogru
kullanmasini sagladigini gostermektedir. Ogretmen arabuluculugu, ayn1 zamanda yapay zeka tarafindan



iiretilen agirt uyum (sur-accommodation) yanliliklari ile Anglosentrik (ingiliz merkezli) ifadelerin tespit
edilmesini ve ¢ozlimlenmesini kolaylastirmistir. Calisma, yapay zekanin, 6gretmenin agik denetimi altinda
karma 6grenme ortamina entegre edildiginde, kiiltlir odakli dil egitiminde etkili bir akilli asistan islevi
gorebilecegi sonucuna varmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Yapay Zeka (YZ), kiiltlir 6gretimi, Byram’in kiiltiirlerarasi yeterlik modeli, teknoloji
entegrasyonu, yabanci dil Fransizca.

INTRODUCTION

La relation indissociable entre langue et culture, fondamentale dans la pédagogie
contemporaine des langues étrangeéres, est explicitée par Byram (1989), qui affirme qu’ a mesure
que les apprenants acquicrent des connaissances linguistiques, ils acquicrent également des
connaissances culturelles, et & mesure qu'ils apprennent a utiliser une nouvelle langue, ils
apprennent a utiliser une nouvelle culture. “Il est donc essentiel d'enseigner simultanément la
langue et la culture dans I'enseignement des langues étrangeres” (p. 22). La langue comprend la
culture en étant le médiateur ; la culture, quant a elle, enrichit la langue tout en conservant son
existence a la société. Ainsi, toute démarche d’enseignement/apprentissage d’une langue
étrangere repose sur la prise en compte de la culture, qui inclut les codes, les normes sociales, les
registres de communication et les systeémes de valeurs de la langue cible.

Cependant, dans les cours traditionnels, 1’intégration de la culture se limite souvent aux
supports statiques du manuel ou au discours magistral de 1’enseignant, réduisant l'apprentissage
a un transfert passif d'informations. Contrairement a ces approches, la didactique contemporaine
s’aligne sur la perspective actionnelle du CECRL (2001), selon laquelle I’ utilisateur et I’apprenant
d’une langue sont “avant tout des acteurs sociaux ayant des taches a accomplir” (p. 48), visant
ainsi le développement d’une compétence d’usage globale, holistique et intégrée.

Dans ce cadre, les technologies numériques et ’intelligence artificielle (IA) générative
ouvrent des possibilités inédites pour opérationnaliser cette perspective actionnelle. Bozkurt
(2023) souligne d'ailleurs le role prometteur de I’'TA générative dans le domaine éducatif en
mettant 'accent sur la nécessité de repenser et de réorganiser les pratiques pédagogiques. Les
grands modeles de langage (LLM) tels que Gemini, ChatGPT ou DeepSeek permettent ainsi
d’appréhender la culture cible de maniére dynamique. De plus, Zhai et al. (2024) indiquent que
l'intégration des systémes dialogiques basés sur ITA comporte des avantages certains pour
promouvoir un humour et une empathie culturellement signifiants, réduisant ainsi la distance
entre la langue native (L1) et la langue cible (L2). Parallelement, Sun (2025) affirme que les
programmes d'apprentissage internationaux assistés par I'IA ont le potentiel de renforcer les
compétences interculturelles des apprenants, notamment au niveau des attitudes et de la
conscience, tout en favorisant une citoyenneté mondiale et des pratiques pédagogiques inclusives.

Malgré ces opportunités, I'omniprésence de I'IA souléve des préoccupations majeures. La
facilité¢ de générer des données massives (textes ve images) peut propager des stéréotypes, des
préjugés ou des biais, entravant ainsi le développement de la Compétence de Communication
Interculturelle (CCI) (Taubayev, Sultan & Dautova, 2025).

Les revues systématiques récentes révelent un déséquilibre marqué dans la littérature, ou
I’efficacité linguistique et technique est largement privilégi¢e au détriment du développement
culturel. Garzon, Patifio et Marulanda (2025) montrent que |’optimisation de la performance
linguistique et la gestion des tdches dominent la recherche, tandis que la “conscience culturelle
ne représente qu’environ 3.2 % des bénéfices identifiés, contre 13,5 % pour l'amélioration des
compétences de communication et 12.9 % pour I’optimisation des tdches enseignantes (p. 14). Ce
déficit est accentu€ par le fait que les recherches portant sur la culture dans les LLMs demeurent
trés limitées, la notion n’y étant jamais définie explicitement (Adilazuarda et al., 2024, p. 1). De
plus, ces modeles tendent a refléter des biais occidentaux (Naous et al., 2024) et a perpétuer un



“narratif anglocentrique” qui marginalise les langues autres que 'anglais (Schut et al., 2025; Guo
etal., 2025). Enfin, sur le plan social, les applications éducatives de I'A favorisent 'apprentissage
individuel au détriment des dimensions collaboratives et socio-émocionnelles (Sethi & Jain, 2021;
Zheng et al., 2022).

Par conséquent, la littérature actuelle peine a fournir un cadre pédagogique clair pour guider
I’intégration de I’IA dans le développement culturel des apprenants. Cet article vise précisément
a combler ce vide didactique en examinant les rdles respectifs de I’enseignant, de 1’apprenant et
des outils d’IA dans la planification de cours centrés sur la culture en FLE, tout en proposant des
stratégies pour minimiser les biais. Afin de répondre a ces lacunes, les questions de recherche
suivantes sont posées :

1. Quelle est la place et quels sont les roles respectifs de I’enseignant, de [’apprenant et des
outils d’intelligence artificielle dans un dispositif hybride d’enseignement de la culture en FLE ?

2. De quelles manicres I’intelligence artificielle peut-elle étre intégrée a la planification de
cours culturels, sous la guidance pédagogique de I’enseignant ?

3. Quels sont les apports pédagogiques et les limites de l’utilisation de I’lA dans
I’enseignement de la langue et de la culture en FLE, et quelles stratégies les enseignants peuvent-
ils mobiliser pour en maximiser les bénéfices tout en en minimisant les effets négatifs ?

L’objectif principal de cet article est de proposer des exemples de plans de cours qui placent
I’enseignant en tant que guide, I’IA comme assistant stratégique et I’apprenant comme chercheur
actif. A travers des sujets culturels reflétant les différences et les similarités entre la culture cible
et la culture maternelle, cette application vise a développer la compétence interculturelle et
critique des apprenants. Enfin, ce travail permet d'évaluer l'impact de I'[A sur le role médiateur
de l'enseignant, enrichissant ainsi l'opérationnalisation du concept de médiation, qu'elle soit
textuelle traditionnel veya technologique, au sein de la didactique des langues étrangeres.

1.1. L’enseignement culture et la compétence interculturelle communicative

L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere ne peut pas se limiter a la maitrise
de la grammaire, du lexique et de la prononciation (Byram, 1997; Kramsch, 1998). De nos jours,
selon les recherches, on admet largement que la dimension linguistique et la dimension culturelle
ont une relation indissociable (Puren, 1994; Abdallah-Pretceille, 1996; Byram, 1997; Beacco,
2005; Baylon & Mignot, 2005; Kula, 2012; Alpar, 2013; Ashm-Yetis & Elibol, 2014,
Zenginaloglu, 2026a). Ainsi, on peut constater qu’enseigner une langue consiste a transmettre en
méme temps les cultures qui la fagonnent. Toutes les productions culturelles au sein d’une société
se reflétent dans la langue, s’y expriment et en constituent une partie inséparable. Cette relation
ne consiste pas seulement a posséder des savoirs concrets, mais aussi a développer chez
I’apprenant une compétence interculturelle qui est plus abstraite. D’apres Zarate (1993), les
méthodologies contemporaines considerent la classe de langue comme un lieu de médiation ou
s’articulent la culture d’origine de I’apprenant et la culture propre a la langue cible (p. 11).

L’enseignement de la langue étrangére ne peut pas étre considéré comme une simple
transmission de structures linguistiques; en revanche, il est nécessaire d’avoir une compréhension
ouverte de la culture et de la fagon de penser de ’autre. Comme le souligne le CECRL (2001),
“En tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre toujours croissant
de groupes sociaux qui se chevauchent et qui, tous ensemble, définissent une identité. Dans une
approche interculturelle, un objectif essentiel de I’enseignement des langues est de favoriser le
développement harmonieux de la personnalité¢ de 1’apprenant et de son identité en réponse a
I’expérience enrichissante de [’altérit¢ en maticre de langue et de culture. Il revient aux
enseignants et aux apprenants eux-mémes de construire une personnalité saine et équilibrée a
partir des éléments varié¢s qui la composeront” (p. 9). En d’autres termes, 1’apprentissage d’une



langue étrangere fait partie d’'une dynamique de construction identitaire et sociale pour une
personne dans la société. Pour cette raison, on peut dire que la langue apparait non seulement
comme un ¢lément essentiel de la culture, mais également comme un moyen d’accés a la culture
d’une personne, et par extension, a celle d’une sociéte.

Le CECRL souligne aussi que I’enseignement de la langue étrangére est un espace qui met
I’accent sur la formation a I’interculturalité. C’est-a-dire que 1’apprenant acquiert non seulement
des savoirs linguistiques, mais aussi des savoir-faire et savoir-étre indispensables a la
communication interculturelle:

“... L’apprenant n’acquiert pas deux fagons étrangeres d’agir et de communiquer. Il devient
plurilingue et apprend I’interculturalité. Les compétences linguistiques et culturelles relatives a
chaque langue sont modifiées par la connaissance de 1’autre et contribuent a la prise de conscience
interculturelle, aux habiletés et aux savoir-faire. Elles permettent a 1’individu de développer une
personnalité plus riche et plus complexe et d’accroitre sa capacité a apprendre d’autres langues
étrangeres et a s’ouvrir a des expériences culturelles nouvelles” (CECRL, 2001, p. 40).

Parallélement, Byram (1993, cité dans Cortazzi & Jin, 1999, p. 197) précise les objectifs
qui doivent étre intégrés dans l'enseignement des langues étrangeres de la maniére suivante:

“Développer la compétence de communication de l'apprenant en langue étrangére pour
faire face aux situations qu'il rencontrera, accroitre la prise de conscience de I'apprenant vis-a-vis
de la langue cible et de I'apprentissage des langues, développer la perspective de 'apprenant sur
la culture étrangére ainsi que ses sentiments positifs envers les individus de cette culture.”

Le mode¢le de la “compétence interculturelle communicative” (CIC) proposé par Michael
Byram (1997) dépasse la simple maitrise linguistique. Concernant ce modele, Byram distingue
cinq dimensions de la compétence interculturelle communicative:

“Savoir-étre (Attitudes): Le savoir-&tre est lié aux attitudes et aux valeurs. Il s'agit de faire
preuve de curiosité envers les autres cultures et d'une ouverture d'esprit a leur égard, en étant
disposé a remettre en question ses propres croyances ainsi que les idées précongues concernant
les autres cultures. Ces attitudes sont souvent entravées par des stéréotypes ou des préjugés, qui
sont généralement négatifs. Cependant, méme les préjugés positifs peuvent nuire a la
communication interculturelle.

Savoirs (Connaissances): Les savoirs désignent une connaissance générale des groupes
sociaux et de leurs productions, des pratiques dans son propre pays et dans 'autre pays, ainsi que
des processus d'interaction sociale et individuelle.

Savoir comprendre (Capacité d’interprétation et de mise en relation): Le savoir comprendre
est la capacité d'interpréter et de mettre en relation, c'est-a-dire I'aptitude a analyser un document
ou un événement d'une autre culture, a l'expliquer et a le relier a un document ou un événement
de sa propre culture.

Savoir apprendre/faire (Capacité de découverte et d’interaction): Le savoir apprendre/faire
concerne les compétences de découverte et d'interaction:l'aptitude a acquérir de nouvelles
connaissances et pratiques culturelles issues d'une culture différente, et la capacité a mobiliser ses
connaissances, ses attitudes et ses savoir-faire dans les contraintes de la communication et de
l'interaction en temps réel.

Savoir s’engager (Conscience culturelle critique): Le savoir s’engager est lié a la
conscience culturelle critique et/ou a 1’éducation politique. 11 s'agit de la capacité d'évaluer de
maniere critique les perspectives, les pratiques et les productions dans sa propre culture et dans
celles des autres cultures et pays, en se basant sur des criteres explicites” (Byram, 1997, p. 31-
34).



Dans cette perspective, 1’enseignement de la culture n’est plus congu comme une simple
transmission d’informations, mais comme un processus dynamique visant avant tout le
développement de compétences interculturelles et d’attitudes appropriées. Pour atteindre cet
objectif, on peut utiliser les outils d’TA afin de créer une atmosphére authentique et stimulante
pour les apprenants qui ont grandi a 1’ére de I’intelligence artificielle.

1.2. La place de Pintelligence artificielle dans I’enseignement des langues

La technologie a un impact majeur sur 1’éducation depuis I’intégration de I'lA dans
I’enseignement des langues avec des Systémes Intelligents de Tutorat Linguistique (SITL).
Cependant, de nos jours, avec I’émergence de grands mode¢les de langage tels que ChatGPT,
Gemini, Claude et DeepSeek, I’IA constitue une révolution significative. Grace au traitement du
langage naturel (NLP), ces mode¢les sont capables de générer des textes authentiques, plus proches
du dialogue humain et de réponses naturelles.

La littérature souligne leur potentiel dans le développement des compétences écrites et
orales, dans I’enseignement de la grammaire ainsi que dans 1’individualisation des apprentissages
(Setyowati et al., 2023; Raman et al., 2023; Xiao et Zhi, 2023; Cherfeddine, 2024; Sain et al.,
2025; Zenginaloglu, 2026b). Toutefois, les recherches systématiques sur leur utilisation dans
I’enseignement de la culture restent limitées. Par ailleurs, les modeles d’IA sont alimentés par
d’énormes quantités de données disponibles sur Internet. Cela peut les amener a répéter des
stéréotypes, des biais culturels, voire a générer des erreurs. Par exemple, lorsqu’un étudiant
demande des informations sur la culture frangaise ou turque, la réponse peut étre trop générale,
biaisée ou stéréotypée. Pour cette raison, le role de I’enseignant est essentiel pour analyser,
corriger et inciter ses étudiants a adopter un regard critique afin de les enrichir.

Compte tenu de l'importance croissante accordée a la Compétence de Communication
Interculturelle (CCI) soutenue par I'TA, selon Hua et al. (2025), “ce qui attire l'attention sur I'lA
n'est pas sa nouveauté mais son intégration dans les domaines des langues et de la CCI, en
considérant les avantages et les inconvénients, les collaborations avec les parties prenantes
concernées, ainsi que le paysage futur de la recherche et des applications de la CCI soutenue par
I'TA”. C’est-a-dire que la CCI soutenue par I'IA semble étre un champ largement inexploré, et on
a besoin de plus de recherches et d’applications qui peuvent étre utilisées en classe.

En effet, il est rapporté que “les systémes de dialogue 1A en sont encore a leur stade naissant
pour les apprenants en langues étrangeres, puisque les fonctions culturelles, humoristiques et
empathiques ne sont pas encore pleinement intégrées dans ces systémes” (Zhai & Wibowo, 2023).
Selon Sarwari et al. (2024), les outils de I'IA peuvent permettre aux personnes de cultures
différentes d'interagir;cependant, la question de savoir si ces outils facilitent ou entravent la CCI
est sujette a débat, car il s'agit d'un domaine inexploré (p. 2). En somme, cet article cherche a
répondre au besoin fréquemment cit¢ d’étudier comment I'IA peut étre utilisée pour
I’enseignement de la CClI et vise a offrir des stratégies pratiques pour améliorer les mises en ceuvre
réelles en classe.

1.3. De la médiation humaine a la médiation technologique

Dans I’enseignement de la culture en frangais langue étrangére, 1’apprentissage ne saurait
étre concu comme une simple transmission de contenus culturels, mais comme un processus
dynamique d’appropriation médiatisé par I’interaction sociale et les outils sémiotiques. Cette
conception s’inscrit pleinement dans le modéle de la compétence communicative interculturelle
de Byram (1997), qui met l’accent sur I’articulation entre savoirs culturels, savoir-faire
interprétatifs et interactionnels, savoir-étre et savoir s’engager. L’intégration de I’intelligence
artificielle dans I’enseignement culturel peut ainsi étre envisagée comme une forme de médiation
technologique venant compléter, sans la remplacer, la médiation humaine assurée par
I’enseignant.



Du point de vue de la théorie socioculturelle de Vygotski, reprise et développée par Lantolf
(2000), tout apprentissage est fondamentalement médiatisé:il se construit a travers des
interactions sociales et l'usage d’outils culturels qui permettent le passage du plan
interpsychologique au plan intrapsychologique. Dans ce cadre, I’enseignant et les outils d’IA
peuvent étre considérés comme des médiateurs complémentaires au sein de la zone proximale de
développement (ZPD). L’IA agit comme un artefact médiateur, fournissant des interactions
simulées, des modeles discursifs et des retours immédiats, tandis que 1’enseignant assure une
médiation intentionnelle, orientée vers 1’explicitation, la régulation et la conceptualisation des
normes culturelles et pragmatiques.

Cette complémentarité rejoint les orientations du Cadre européen commun de référence
pour les langues (CECRL) et de son Volume complémentaire (Conseil de I’Europe, 2018, 2020),
qui placent la médiation au cceur de I’apprentissage des langues. Le CECRL congoit la médiation
non seulement comme une compétence linguistique, mais aussi comme une activité sociale et
interculturelle visant a faciliter la compréhension entre des personnes, des textes et des cultures.
Dans ce sens, les taches de médiation culturelle soutenues par ’IA permettent aux apprenants
d’interpréter, de reformuler et de négocier du sens dans des situations proches de la réalité sociale,
tout en développant des compétences de réflexion et d’ajustement interculturel.

L’appropriation par I’apprenant constitue I’aboutissement de ce processus de médiation
hybride. Elle se manifeste lorsque 1I’apprenant devient capable de mobiliser de maniére autonome
les ressources linguistiques et culturelles, de prendre une distance critique vis-a-vis des contenus
générés par I’IA et d’adapter son discours aux normes interactionnelles du contexte cible. Ce
passage progressif de 1’étayage externe a 1’autonomie correspond au processus d’internalisation
décrit par Vygotski et s’inscrit dans la logique actionnelle du CECRL, qui considére I’apprenant
comme un acteur social engagé dans des pratiques langagicres situées.

Ainsi, D’articulation entre médiation humaine, médiation technologique et appropriation ne
reléve pas d’une délégation pédagogique a I’IA, mais d’une orchestration didactique pilotée par
I’enseignant. En cohérence avec Byram, Vygotski, Lantolf et le CECRL, I’'IA apparait comme un
outil de médiation parmi d’autres, dont la valeur éducative dépend de I’encadrement pédagogique,
de la scénarisation des taches et de la place accordée a la réflexion critique. Ce modéle permet de
penser un enseignement de la culture en FLE a la fois ancré dans les interactions sociales, enrichi
par les technologies numériques et orient¢ vers le développement d’une compétence
interculturelle durable.

METHODE

L’étude s’inscrit dans une démarche de recherche qualitative et qualitative-action, reposant
sur un dispositif méthodologique rigoureux structuré en deux phases complémentaires. La
premiere phase a consisté en une analyse thématique descriptive de la littérature scientifique afin
d’identifier les tendances dominantes, les cadres théoriques mobilisés ve les lacunes existantes a
I’intersection de I’intelligence artificielle (IA) et de I’enseignement de la culture en langue
¢trangere. Conformément aux principes de Clarke et Braun (2013), l'objectif de cette analyse
dépasse le simple résumé pour interpréter les données ve leur donner du sens, tout en évitant le
piege courant de calquer les thémes sur les seules questions directes. A cet effet, un corpus de 113
travaux scientifiques a été rigoureusement sélectionné. Les études exclusivement centrées sur des
aspects techniques (tels que 1’architecture des modeles ou les algorithmes), sans dimension
pédagogique explicite, ont été systématiquement exclues. Cette étape a permis de modéliser les
roles respectifs de 1’enseignant, de 1’apprenant et de I’[A, et de poser les fondements théoriques
d’un cadre didactique axé sur la compétence interculturelle.



La seconde phase a visé a mettre ce cadre théorique a 1’épreuve du terrain a travers une
expérimentation en contexte réel, dont les spécificités contextuelles, le profil des participants et
le protocole de collecte des données sont détaillés ci-dessous.

2.1. Echantillonnage et profil des participants

Cette recherche-action a ét¢ menée au sein du département de Traduction et Interprétation
de I'Université Ankara Haci Bayram Veli, durant le semestre de printemps de I'année universitaire
2023-2024. L'étude s'appuie sur un échantillon standardis¢é de 30 apprenants de classe
préparatoire, recrutés selon la méthode de 1'échantillonnage ciblé. Pour la constitution de cet
¢chantillon, trois critéres d'inclusion cumulatifs ont été rigoureusement appliqués: (1) Niveau de
compétence linguistique homogene: Les participants devaient étre engagés dans l'acquisition du
niveau A2+ du CECRL, ce niveau constituant le seuil pragmatique minimal requis pour structurer
des requétes écrites (prompts) cohérentes avec un agent conversationnel sans subir de surcharge
cognitive. (1) Familiarité technologique: Les apprenants devaient posséder une expérience
préalable et une utilisation basique des outils d'[A générative dans leur vie quotidienne. (111)
Engagement collaboratif: Les participants devaimen accepter volontairement de travailler en
dyades pour favoriser l'apprentissage coopératif ve la co-construction de sens.Sur le plan
démographique, I'échantillon comprenait 18 femmes (60 %) et 12 hommes (40 %), 4gés de 18 a
21 ans. Ces 30 apprenants ont été systématiquement répartis en 15 binomes de travail. Le choix
méthodologique de faire travailler les apprenants en dyades répond a un objectif didactique précis.
C’est de stimuler I'interaction interpsychologique (Vygotski, 1978) et encourager une négociation
verbale active au sein du binome avant la formulation finale de chaque message envoyé a 1'lA,
transformant ainsi une tache initialement individuelle en un espace d'apprentissage socialisé.

2.2. Collecte des données

La collecte des données s'est déroulée de maniére intensive, au cours d'une séance de
recherche-action d'une durée de 50 minutes. Afin de garantir la validité et la robustesse des
résultats, un protocole de triangulation des données a été mis en ceuvre, croisant trois sources
distinctes: (1) Les transcriptions des interactions écrites (n = 15): Ce corpus textuel comprend
l'intégralité des fils de discussion générés en temps réel par les 15 bindmes d'apprenants lors de
leurs interactions et négociations avec les outils d'IA générative (ChatGPT, Gemini, Claude ou
DeepSeek). (1) Les notes de terrain de l'enseignant: L'enseignant a consigné des observations
directes concernant les comportements d'apprentissage, les blocages linguistiques des apprenants,
leurs réactions face aux résistances ou aux «hallucinations” de 1'IA, ainsi que la nature et la
fréquence des interventions de guidage pédagogique. (1) Les productions écrites individuelles (n
= 30): En prolongement immédiat de 1’activité sur écran, chaque apprenant a rédigé de manicre
manuscrite sur papier un courriel officiel de réclamation de 5 a 6 lignes, remis physiquement a
l'enseignant pour évaluer l'appropriation individuelle.

2.3. Analyse des données

L'analyse des données qualitatives recueillies suit la méthode de l'analyse thématique
inductive structurée en six étapes distinctes, conformément au protocole de Braun et Clarke
(2006):



Tableau 1

Les Etapes Et Processus De Codage

Etapes

Processus De Codage

1 : Familiarisation avec les données

Le chercheur a procédé a de multiples lectures
actives de l'intégralitt du corpus brut
(transcriptions, notes et 30 e-mails manuscrits) pour
repérer les récurrences linguistiques et les incidents
critiques d'interaction.

2 : Génération des codes initiaux

Un codage sémantique systématique a été appliqué.
Des étiquettes précises (ex. vouvoiement,
conditionnel de politesse, passé composé, sur-
accommodation de 1A, calques anglo-saxons,
étayage correctif) ont été apposées directement sur
les segments de phrases.

3 : Recherche de thémes

Les codes ont été comparés et regroupés
logiquement afin de former des catégories
conceptuelles provisoires. Les codes portant sur le
conditionnel et le passé composé ont été regroupés
sous “Compétences linguistiques “, tandis que ceux
concernant la politesse ont été structurés autour des
“Représentations culturelles “.

4 : Revue des thémes

Cette étape a consisté a vérifier la validité des
thémes provisoires par rapport aux extraits codés et
a l'ensemble du corpus de données brutes, assurant
la fidélité de la carte thématique finale.

5 : Définition et dénomination des thémes

Les thémes ont ¢té conceptualisés et nommés
définitivement en se fondant sur le cadre théorique
de Byram (1997) et de la médiation socioculturelle
de Vygotski (1978). Cing thémes majeurs ont été
stabilisés : (1) Compétences linguistiques, (2)
Compétence pragmatique, (3) Représentations
culturelles, (4) Interaction avec I'1A, et (5)
Meédiation enseignante.

6 : Production du rapport

Les résultats ont été rédigés en intégrant des extraits
discursifs directs (verbatim) des apprenants afin de
documenter de fagon transparente le passage de la
donnée brute a la théorisation didactique.

2.4, Validité et fiabilité méthodologiques

Pour garantir la rigueur scientifique de cette recherche-action qualitative, les critéres de
scientificité définis par Lincoln et Guba (1985) ont été appliqués a travers trois stratégies
majeures: (1) Triangulation des données (Crédibilit¢): La confrontation des transcriptions
textuelles (n = 15), de la note d'observation (n = 1) et des productions individuelles manuscrites
(n = 30) a assuré¢ la convergence des sources d'information. (11) Fiabilité inter-codeurs
(Dépendance): Pour valider la stabilité du codage thématique, 20 % du corpus a été soumis a un
double codage indépendant par un chercheur externe. L'accord inter-codeurs, mesuré via le
coefficient Kappa de Cohen, a révélé un taux ¢élevé de k= 0.82, attestant d'une forte cohérence
méthodologique. (111) Réflexivité du chercheur (Confirmabilité): Le chercheur a tenu un journal
de bord réflexif, explicitant sa posture d'acteur pédagogique et d'observateur scientifique afin de

neutraliser toute subjectivité.



ANALYSE THEMATIQUE DES DONNEES

Une analyse documentaire a été réalisée a partir de theses et d’articles accessibles via HAL
Theses, YOKTEZ (base de données de théses du Conseil de I'Enseignement Supérieur de Turquie)
et Google Scholar. Les ¢tudes examinées ont été classés selon six thémes principaux, en fonction
de leur sujet et de leur orientation:

1. Intelligence artificielle et enseignement des langues,

2. Intelligence artificielle et enseignement des competences linguistiques,
3. Développement d'outils d'intelligence artificielle,

4. Intelligence artificielle et culture (biais/représentation),

5. Risques et utilisation éthique de l'intelligence artificielle et

6. Communication interculturelle et enseignement de la culture.

Chaque théme représente différentes perspectives et points focaux de recherche dans la
littérature. Les études examinées sont présentées dans I’ Annexe 1 sous les themes identifiés. Les
documents identifiés ont été soumis a une analyse thématique approfondie afin d’identifier les
motifs conceptuels récurrents, les convergences et divergences méthodologiques, ainsi que les
lacunes persistantes dans le traitement de la dimension culturelle au sein des recherches
mobilisant I’IA en didactique des langues.

Tableau 2

Theme et Tendances Geénerales des Etudes Examinées

Theéme f Tendances générales
1. Intelligence artificielle et Les études se concentrent sur ’utilisation générale de I’IA dans
enseignement des langues %15 I’éducation et ses applications potentielles dans 1’enseignement

des langues, en examinant les effets pédagogiques et les roles
changeants des enseignants.

2. Intelligence artificielle et %33  Les recherches portent sur I’impact des outils d’IA sur le

enseignement des développement des compétences linguistiques (écoute, parole,
compétences linguistiques écriture, vocabulaire), la motivation des apprenants et leur
autonomie dans 1’apprentissage.

3. Développement des Accent sur la conception, I’optimisation et I’adaptation culturelle
outils d’intelligence %10  des modeles de langage et des chatbots, ainsi que sur I’innovation
artificielle technologique et I’intégration de données multiculturelles.

4. Intelligence artificielle et %8 Les ¢études examinent les biais culturels, la représentation et la
culture (biais / transmission des valeurs culturelles par les modeles d’IA, en
représentation) analysant la diversité culturelle et la sensibilité interculturelle.

5. Risques et usage é¢thique %10  Les recherches abordent les risques, la responsabilité éthique et
de I’intelligence artificielle les aspects légaux de I’TA en éducation, notamment 1’équité, la
transparence, la confidentialité et I’autonomie pédagogique.

6. Communication %24  Focus sur le développement de la conscience culturelle et des
interculturelle et compétences interculturelles dans ’enseignement des langues
enseignement de la culture étranggres, et sur I’impact des applications pédagogiques basées

sur I’IA sur les apprenants.

Comme le montre le Tableau 2, les 113 études que nous avons examinées, réalisées a partir
des mots-clés “intelligence artificielle et langue étrangere”, “intelligence artificielle et
enseignement de la culture”, “intelligence artificielle et enseignement du frangais” et
“communication interculturelle et intelligence artificielle” (avec leurs équivalents en anglais et en
turc), se répartissent thématiquement et selon leurs axes principaux de la maniere suivante: 33 %
portent sur I’enseignement des compétences linguistiques, 24 % sur la communication



interculturelle et ’enseignement de la culture, 15% sur ’'usage général de l’intelligence
artificielle (IA) dans 1I’éducation, 9 % sur le développement des outils d’IA, 8 % sur les biais et la
représentation culturelle, et 10 % sur les risques et I’usage éthique de I’TA.

L’analyse révele que les études portant spécifiquement sur 1'usage de I'IA pour
I’enseignement ou 1’évaluation de la compétence interculturelle restent encore limitées. Bien que
plusieurs travaux explorent les implications pédagogiques des outils génératifs et des systémes
d’IA pour I’apprentissage des langues (Bin-Hady et al., 2023; Xiao & Zhi, 2023; Du & Alm,
2024; Mohamed, 2024; Abdelhalim & Alsehibany, 2025; Shao, 2025), notamment en proposant
des ressources d’apprentissage authentiques, du contenu personnalisé, des retours individualisés
et des expériences d’apprentissage adaptées, en favorisant la motivation et les résultats, ainsi
qu’en considérant les perspectives des enseignants et des étudiants, leur contribution a la
dimension culturelle ou interculturelle demeure largement sous-examinée. Par ailleurs, certaines
recherches soulignent que I’intégration de I’IA dans les environnements d’apprentissage tend a
privilégier D’efficacité linguistique au détriment de la sensibilité culturelle, reléguant ainsi les
aspects interculturels au second plan.

Les ¢études confirment également la centralit¢ du modéle de compétence interculturelle
communicative proposé par Byram (1997), largement utilis¢é comme cadre théorique dans les
¢tudes sur la culture en didactique des langues étrangeres (Eren, 2023). Cependant, peu de travaux
examinent de maniére critique sa pertinence ou ses limites dans des contextes d’apprentissage
médiatisés par I’'IA, et la littérature réveéle un manque de réflexion approfondie sur la manicre
dont les technologies d’IA telles que les chatbots, la génération de texte ou les environnements
immersifs, transforment les interactions culturelles, les représentations et la construction de la
compétence interculturelle. Cette lacune constitue un axe prioritaire pour les recherches futures.

La présente étude se distingue en proposant une approche centrée sur 1’'usage des outils
d’intelligence artificielle pour favoriser une compréhension critique de la structure culturelle de
la langue et pour développer des interactions communicatives efficaces en classe. Dans ce cadre,
I’enseignant conserve un role central de guide et de facilitateur, assurant que I’apprentissage
assisté par I’IA ne se limite pas a I’efficacité linguistique, mais intégre également une dimension
interculturelle et critique, contribuant ainsi a la formation d’apprenants culturellement et
linguistiquement compétents. Cette lacune dans la littérature constitue un domaine prioritaire pour
les recherches futures dans le champ de la didactique des langues assistée par I’IA.

ELABORATION DU CADRE PEDAGOGIQUE

A partir des résultats de I’analyse, un cadre pédagogique fonctionnel a été élaboré. Ce cadre
articule les roles complémentaires de l’enseignant, de I’apprenant et de I’lA, propose des
orientations didactiques pour I’enseignement de la culture et avance des stratégies visant a réduire
les biais culturels potentiels des outils d’IA. Le cadre est illustré a travers des exemples d’activités
et un modele de plan de cours.

Dans le guide de Byram intitulé “Développer la dimension interculturelle dans
l'enseignement des langues (Developing the Intercultural Dimension in Language Teaching)”, le
modele développé pour l'enseignement des langues étrangeres vise a développer des concepts tels
que la “conscience interculturelle”, les “compétences interculturelles” et les “compétences
existentielles”.

“Ce programme vise a permettre aux apprenants de communiquer sur un pied d'égalité avec
des personnes parlant d'autres langues, en les sensibilisant a leur propre identité culturelle et a
celle de leurs interlocuteurs. Ainsi, les apprenants en langues réussiront non seulement a
communiquer dans le cadre d'un transfert de connaissances, mais aussi a établir des relations avec
des personnes issues d'autres cultures et parlant d'autres langues, et a poursuivre leur



apprentissage des langues en tant que “locuteurs interculturels” (Byram, Gribkova & Starkey,
2002, p. 7).

Byram (1993) énonce les objectifs qui doivent étre intégrés dans le processus
d'enseignement et d'apprentissage des langues étrangéres comme suit: “Développer les
compétences de communication que l'apprenant en langue étrangere utilisera dans les situations
auxquelles il sera confronté, développer la conscience de l'apprenant a 1'égard de la langue qu'il
apprend et de 'apprentissage des langues, développer l'opinion de l'apprenant a I'égard de la
culture étrangére et ses attitudes positives a I'égard des individus de cette culture.” En mentionnant
ces objectifs, le chercheur souligne qu'il n'est pas possible d'enseigner une langue étrangere en
classe sans inclure la dimension culturelle.

Les classes constituent un environnement propice a la sensibilisation aux profils
multilingues et multiculturels des éléves et a leur développement. La premicre étape de la
sensibilisation dans les classes de langues consiste a familiariser I’apprenant avec la langue et la
culture. Le fait que le contenu linguistique et culturel de la langue cible développe chez
I’apprenant la capacité a percevoir, découvrir, réfléchir et analyser les différences culturelles a un
effet positif sur sa motivation a apprendre et ’encourage a apprendre la langue de maniere
holistique afin de développer toutes ses compétences. Pour acquérir des connaissances
linguistiques a travers des expériences concretes dans la langue cible, il est nécessaire d’enseigner
en tenant compte des différences interculturelles liées aux aspects linguistiques et
socioculturels;cela permet d’accroitre la conscience de l’apprenant et, par conséquent, de
développer sa conscience interculturelle ainsi que ses compétences communicatives en tant
qu’acteur social dans le processus d’apprentissage, et de lui permettre d’utiliser efficacement la
langue en établissant des relations interactives dans des contextes culturels.

Grace aux technologies qui facilitent I’accés a des contenus culturels auparavant
inaccessibles, permettent de percevoir les différences interculturelles et d’entrer en contact avec
des locuteurs natifs pour partager leur vie, la création d’une conscience interculturelle est devenue
plus accessible, transformant les apports linguistiques en expériences concrétes. “La révolution
informatique et la sociét¢ de I’information, issues de la révolution des technologies de la
communication, sont fondamentalement une révolution culturelle accélérée par la technologie”
(Giiveng, 1997, p. 87). Dans ce contexte, la culture et la technologie sont désormais plus
importantes que jamais dans 1’acquisition de compétences en langues étrangeres, et 1’utilisation
des outils d’intelligence artificielle dans ce processus, de manicre a développer un regard critique,
contribuera au développement de la conscience culturelle critique et a I’enseignement de la culture
francaise comme langue étranggere

A ce stade, I’intégration des outils d’intelligence artificielle en classe dépasse le simple
bénéfice individuel pour I’apprenant. Il s’agit de les utiliser selon une approche critique visant a
renforcer la communication interculturelle et a favoriser un enseignement effectif de la langue au
sein de I’interaction apprenant-enseignant et apprenant/enseignant/IA. Les travaux recensés dans
la littérature suggerent que des pratiques soigneusement structurées, mises en ceuvre sous la
supervision pédagogique de l’enseignant, favorisent I’engagement actif des apprenants et
contribuent de maniére significative a 1’enseignement de la dimension culturelle (Wang et al.,
2024; Chang, 2023; Shadiev et al., 2023; Zuliant et al., 2024).

Comme le montre le Schéma 1, un cadre tripartite a été¢ ¢laboré pour structurer la
conception du curriculum et du plan d’enseignement. En s’appuyant sur le modéle de la
compétence de communication interculturelle (ICC) de Byram (1997), ce cadre définit les rdles
de I’enseignant, de I’apprenant et de I’intelligence artificielle. L.’enseignant assume la fonction de
concepteur et de garant pédagogique, intégrant dans le programme d’études des objectifs liés non
seulement a la maitrise linguistique, mais aussi au développement des attitudes, des savoirs et des
savoir-faire interculturels. L’apprenant est congu comme un acteur central du curriculum, engagé



activement dans la co-construction des contenus, I’exploration critique de contextes culturels
divers et la production collaborative de savoirs. L’intelligence artificielle, pour sa part, intervient
comme un dispositif de soutien didactique:elle permet la génération de contenus pédagogiques
contextualisés, la création d’environnements de simulation interculturelle et la fourniture de
rétroactions personnalisées. Ainsi, le curriculum s’organise autour d’une complémentarité
fonctionnelle:’enseignant structure, [’apprenant construit et I’'IA enrichit et dynamise
I’expérience éducative. Cette approche systémique vise a former des apprenants capables
d’évoluer dans un monde globalisé, en mobilisant a la fois la compétence linguistique et la
compétence interculturelle.

Par ailleurs, le cadre proposé dans cette étude se distingue des travaux antérieurs en
présentant un modele ou enseignants et apprenants interagissent a la fois avec les outils
d’intelligence artificielle et entre eux, en privilégiant une utilisation de la technologie guidée par
la sensibilité humaine et en formulant des recommandations pour un usage équilibré en classe.

Schéma 1

Cadre Tripartite De La Conception Curriculum/Le Plan D enseignement

Enseignant Apprenant
) S(;;uid_e CEitlilfl“e + Participant actif
) o°‘f"et“ t/I\qu‘(lie eur et — 4|+ Chercheur Interculturel
rienteur/Mediateur e - *  Penseur Critique
Guide Pédagogique .
: Producteur

«  Accompagnateur dans Curriculum/Plan

I'utilisation de d’enseignement

I'intelligence Artificielle
Rétroaction

Intelligence Artificielle

Génération de contenus
* Création d’un —
environnement de
simulation

Rétroaction

3.3. Exemples d’activité

A la lumiére de ce cadre, les exemples d’activités sont présentés ci-dessous dans le Tableau
3, avec la description de ’activité ainsi que les roles de I’enseignant, de I’apprenant et de I'IA,
afin de déterminer comment ces activités seront intégrées.



Tableau 3

Exemples d’activités

Activité Description Role de Role de Role de I'TA
I’enseignant I’apprenant
Jeu de role Mise en scéne d’un Guide, facilitateur ~ Acteur actif, Générateur de
basé sur des malentendu de I’analyse analyste des dialogues,
scénarios interculturel et critique interactions partenaire de
analyse des incidents simulation
de communication
Projet de Recherche sur un Me¢diateur Chercheur Fournisseur
conseiller théme culturel avec  pédagogique, interculturel, d’informations
culturel confrontation des guide évaluateur critique  initiales
sources méthodologique
(académiques,
médiatiques,
primaires)
Analyse Production d’un Initiateur de la Penseur critique, Générateur de

critique de
texte

paragraphe par I'TA
et analyse critique
par les apprenants

tache, facilitateur
de la réflexion

détecteur de biais
et généralisations

contenus textuels

Débat guidé Utilisation des Modérateur, Participant actif, Fournisseur
avec I'TA arguments générés ¢évaluateur de la évaluateur d’arguments,
par I’IA pour un structure critique, stimulateur de
débat interculturel argumentative discussion
Journal Comparaison entre Accompagnateur Auteur réflexif, Source de
réflexif perspectives dans la réflexion auto-évaluateur perspectives
numeérique fournies par 'TA et  métacognitive culturelles variées
expériences
personnelles dans un
journal en ligne
Atelier de Traduction d’un Animateur, Traducteur, Générateur de
traduction texte généré par I'IA  facilitateur de analyste des choix  textes
critique et analyse des biais discussion sur la lexicaux et multilingues
ou nuances traduction culturels
culturelles
Simulation Simulation d’une Superviseur, Intervieweur, Interlocuteur
d’entretien interview avec une garant de analyste de virtuel, simulateur
interculturel personne d’une autre  1’authenticité réponses de réponses
culture via [A pédagogique culturelles
Projet Création d’un Coordinateur, Co-constructeur, Outil de collecte
collaboratif produit commun guide de la chercheur en d’informations et
international  (poster, brochure, méthodologie équipe de mise en forme
présentation) a partir  collaborative




de sources collectées
avec I'TA

Le Tableau 3 illustre des exemples d’activités pédagogiques intégrant ’intelligence
artificielle dans le cours et met en évidence la complémentarité¢ des roles de I’enseignant, de
I’apprenant et de I’A. Dans un jeu de role basé sur des scénarios, I’enseignant joue le role de
guide, tandis que I’apprenant devient acteur actif. Quant a I’'[A, elle sert de partenaire de
simulation en générant des dialogues. Dans le projet de conseiller culturel, I’enseignant agit
comme médiateur pédagogique, I’apprenant comme chercheur interculturel, et I'IA comme
fournisseur d’informations initiales.

L’analyse critique de texte met en avant la capacité de I’enseignant a initier la tache, celle
de I’apprenant a identifier les biais, et celle de I’IA a produire un contenu de base. Le débat guidé
avec I'[A illustre la fonction de modérateur de l’enseignant, la participation critique de
I’apprenant et I’apport de I’IA en tant que générateur d’arguments. A travers le journal réflexif
numérique, 1’enseignant accompagne la réflexion métacognitive, 1’apprenant développe une
posture d’auteur réflexif, et I’IA enrichit le processus avec des perspectives culturelles.

Dans I’atelier de traduction critique, 1’enseignant anime la discussion, I’apprenant analyse
les choix linguistiques et culturels, et I’A fournit le texte de départ. La simulation d’entretien
interculturel met I’accent sur la supervision de 1’enseignant, 1’activité d’interview menée par
I’apprenant et le role de I'IA comme interlocuteur virtuel. Enfin, dans le projet collaboratif
international, I’enseignant assure la coordination, 1’apprenant co-construit les savoirs en équipe,
et I’IA contribue en tant qu’outil de collecte et de structuration de I’information.

Ces activités aident démonstrer que 1’intégration réfléchie de I'TA permet non seulement
de diversifier les pratiques pédagogiques, mais aussi de renforcer la compétence interculturelle et
I’esprit critique des apprenants. On estime que ces activités favorisent la participation et
I’engagement des apprenants.

4.1. Mise en ceuvre de la séquence pédagogique

Cette section présente la mise en ceuvre d’une séquence pédagogique intégrant I’'TA dans
I’enseignement de la culture en FLE. Le dispositif didactique a été expérimenté auprés d'une
classe préparatoire de francais composée de 30 apprenants de niveau A2+, répartis en 15 bindOmes
et inscrits dans un programme universitaire. La séance, d’une durée de 50 minutes, s’inscrivait
dans un module consacré aux interactions quotidiennes et a la compétence interculturelle. Le
dispositif didactique est résumé dans le Tableau 4 et détaillé ci-dessous.

Tableau 4
Le Plan De Cours
Sujet: Résoudre un Probléme (Se Plaindre et Demander un Remboursement)
Contexte Culture francaise (le respect formel, 'art de la réclamation)
Culturel Ciblé
Niveau A2+
Outil d'TA ChatGPT, Gemini, Claude ou DeepSeck
Durée 1 heure de cours (environ 45-50 minutes)
Objectifs Les compétences visées a I’issue de cette s€éance permettront aux apprenants de :

Savoir: Maitriser le vocabulaire 1ié¢ a un produit défectueux et aux réclamations (un
défaut, cassé, rembourser, échanger, un ticket de caisse, la garantie).

Savoir-faire: Formuler une plainte polie mais ferme au passé composé (“J'ai acheté
ce... mais il est cassé”), expliquer le probléme et proposer/negocier une solution
(remboursement, échange).




Savoir-étre: Comprendre les codes d'une interaction conflictuelle mais polie en
France (rester calme, utiliser le “vous” et le conditionnel de politesse “Je voudrais™).
Pensée Critique: Analyser la réponse de I'TA (vendeur) pour identifier sa stratégie
(négociation, refus poli, offre de solution) et y réagir de maniere adéquate.
Déroulement de la Lecon
Introduction Activité: Brainstorming. L'enseignant montre une image d'un téléphone cassé ou d'un
5 minutes vétement taché et demande: “Vous achetez un produit cassé. Que faites-vous ? Quels
sont les mots importants ?” La liste de vocabulaire (cassé, défectueux,
remboursement, magasin) est construite au tableau.
Réle de I'Enseignant: Introduire le scénario et le conditionnel de politesse (“Je
voudrais ”, “J'aimerais” ) comme une clé pour une réclamation efficace.

Atelier Activité Apprenant-IA: Les apprenants sont divisés en groupes de deux. Chaque

20 minutes groupe congoit lui-méme un scénario pour retourner un produit défectueux.

"Quel magasin ? (Boulangerie, magasin de vétements, magasin d'électronique ?) ”
"Quel est le produit ? (Un téléphone, un croissant moisi, une chemise tachée ?)
"Quel est le probléme ? (Cassé, défectueux, la mauvaise taille ?) ”

"Quel est votre objectif ? (Remboursement, échange ?)

Scénario: Vous avez acheté un/une .....(les éléves décident de 1’objet) hier.
Aujourd'hui, il ne fonctionne plus. Vous retournez au magasin avec le ticket de caisse
pour vous plaindre.

Commande pour I'IA: “Tu es un vendeur ou un chef de rayon dans ............. en
France. Un client entre dans ton magasin pour se plaindre de......... (I’objet) cassé
qu'il a acheté hier. Utilise le vouvoiement. Sois poli mais peut-€tre un peu réticent au
début pour rembourser. Propose peut-étre d'abord un échange. Réponds uniquement
en ton nom de personnage.”

Consigne pour I'étudiant: Votre objectif est d'obtenir un remboursement complet.
Soyez poli mais insistants.

L’enseignant: L'enseignant encourage et guide les éléves a poursuivre le dialogue
avec différentes stratégies (plus insistantes, plus gentilles) ou a recommencer et
réessayer jusqu'a ce qu'ils atteignent leur objectif.

Evaluation Activité: Analyse avec une “Grille d'Analyse” collaborative au tableau.

15 minutes Stratégies de 1'étudiant: A-t-il utilisé le passé composé pour expliquer le probléme
? (“J'ai acheté... mais il a cassé”). A-t-il utilisé le conditionnel de politesse ? (“Je
voudrais un remboursement ).

Stratégies du vendeur (IA): A-t-il proposé une solution ? Laquelle ? (Echange,
remboursement, envoyer en réparation). A-t-il été facile a convaincre ?
Résolution:L'é¢tudiant a-t-il atteint son objectif ? Comment ?

Questionnement Guidé: “Est-ce que la négociation était réaliste ?, “Le vendeur
était-il typiquement francais dans sa réponse ? 7 , “Quelle était la stratégie la plus
efficace ?

Analyse et de Synthése: L'enseignant résume les stratégies gagnantes:rester calme, étre poli mais
Synthése clair, utiliser le conditionnel, insister gentiment et donne les consignes pour les
5 minutes devoirs :

Devoir 1: Rédigez un court email de réclamation (5-6 lignes) pour le méme
probléme. Utilisez les formules que nous avons vues.

Devoir 2: L’enseignant est demandé aux éléves de trouver un exemple court sur un
forum de consommateurs frangais (par exemple:quechoisir.org) ou dans une vidéo
YouTube (par exemple, en cherchant "faire une réclamation en France").

Consigne: L'exemple que vous avez trouvé ressemble-t-il au dialogue que vous avez
eu avec 1'IA aujourd'hui ? Notez un point de différence.

Réle de I'enseignant: Il explique 'objectif de la tache et fournit des suggestions de
sources (quechoisir.org comme exemple de forum, et la chaine YouTube d'une
association de consommateurs comme UFC-QUE CHOISIR).

Le cours (Tableau 4) préparée porte sur “l'art de la réclamation” dans la culture frangaise,
mettant I'accent sur le respect formel et la négociation polie. L’IA (ChatGPT, Gemini, Claude ou



DeepSeek) a été utilisée comme un simulateur d’interaction incarnant un responsable de magasin.
La séance visait des objectifs linguistiques, pragmatiques et culturels. Sur le plan des savoirs, les
apprenants devaient acquérir le lexique li¢ aux produits défectueux et aux réclamations (défaut,
cassé, remboursement, échange, ticket de caisse, garantie). En termes de savoir-faire, 1’objectif
¢tait de permettre aux apprenants de formuler une plainte polie mais ferme, en mobilisant le passé
composé pour décrire le probléme et le conditionnel de politesse pour négocier une solution.
Enfin, sur le plan du savoir-étre, la séance visait a sensibiliser les apprenants aux codes
interactionnels francais, notamment le maintien d’un ton calme, 1’'usage du vouvoiement et des
formules atténuées dans une situation potentiellement conflictuelle. L’intelligence artificielle
(ChatGPT, Gemini, Claude ou DeepSeek) a été utilisée comme simulateur d’interaction. L’IA
n’était pas considérée comme un tuteur autonome, mais comme un outil de médiation, intégré
dans un cadre strictement guidé par I’enseignant. Le role attribué a I’ A consistait a incarner un
vendeur ou un responsable de magasin en France, capable de répondre de manicre réaliste, polie
mais parfois réticente, afin de susciter une négociation authentique. Les phrases du cours sont
décrites ci-dessous:

Phase d’introduction: La séance a débuté par une activité de brainstorming collectif.
L’enseignant a présenté une image illustrant un produit défectueux (téléphone cassé, vétement
taché) et a invité les apprenants a réagir a la question suivante: “Vous achetez un produit cassé.
Que faites-vous ?” Cette phase a permis de construire collectivement une premiere liste de
vocabulaire et d’introduire explicitement le conditionnel de politesse comme élément clé d’une
réclamation efficace en contexte frangais

Phase d’atelier et Interaction Apprenant/Al: Les apprenants ont ensuite été répartis en 15
bindmes. Chaque bindme a congu un scénario de réclamation en définissant le type de magasin,
le produit concerné, le probléme rencontré et 1’objectif de la démarche (remboursement ou
échange). A partir d’une consigne précise fournie par 1’enseignant, les apprenants ont engagé un
dialogue écrit avec I’IA, chargée d’incarner le vendeur. L’enseignant circulait entre les groupes,
guidant les stratégies discursives, encourageant les reformulations et incitant les apprenants a
tester différents degrés d’insistance et de politesse.

Evaluation Et Recueil De Données: 1’évaluation s’est appuyée sur une grille d’analyse
collaborative, construite au tableau avec la participation des apprenants. Les critéres portaient sur
I’'usage des temps verbaux, des formes de politesse, ainsi que sur I’efficacité des stratégies de
négociation. Les interactions produites avec I’IA ont constitué le principal corpus de données
qualitatives, complétées par les observations de 1’enseignant et les productions écrites réalisées
en devoir. L’analyse des interactions a montré que la majorité des apprenants ont réussi a
mobiliser le passé composé pour décrire le probléme et le conditionnel pour formuler une
demande. Environ deux tiers des bindmes ont obtenu un remboursement complet apres plusieurs
tours de négociation. Les discussions métalinguistiques ont révélé que les apprenants percevaient
les réponses de I’A comme globalement réalistes, tout en identifiant certaines simplifications ou
exagérations, ce qui a favorisé une réflexion critique sur les stéréotypes interactionnels.

ANALYSE QUALITATIVE DES DONNEES

L’analyse qualitative repose sur un corpus composé¢ des interactions écrites apprenant/IA
produites lors de la séance, des observations de 1’enseignant consignées sous forme de notes de
terrain, ainsi que des productions écrites individuelles réalisées par participants (courriels de
réclamation).

Le corpus comprend un total de 15 dialogues simulés, correspondant aux ¢échanges menés
par les 15 bindmes d’apprenants, ainsi que 30 productions écrites individuelles. L’ensemble des
données a été anonymisé avant I’analyse.



L’analyse s’inscrit dans une démarche de thématisation inductive (Braun & Clarke, 2006),
permettant d’identifier des régularités discursives et pragmatiques €émergentes a partir des
données, sans grille prédéterminée rigide.

Le processus de codage s’est déroulé en trois étapes successives:

1. Codage ouvert, visant a repérer les formes linguistiques, stratégies interactionnelles et
marqueurs culturels récurrents dans les dialogues;

2. Regroupement thématique, permettant de rassembler les codes en catégories plus larges
lies aux objectifs didactiques de la séance;

3. Interprétation didactique, mettant en relation les catégories émergentes avec les notions
de médiation culturelle et de compétence interculturelle en FLE.

Le codage a été effectué par le chercheur, puis relu de manicre réflexive afin de limiter les
biais interprétatifs. L’analyse a permis de dégager quatre grandes catégories thématiques,
présentées ci-dessous:

Mobilisation Des Formes Linguistiques: Les données textuelles montrent une mobilisation
progressive et de plus en plus maitrisée des formes linguistiques attendues pour l'acte de parole
de la réclamation. La majorité des apprenants ont réussi a articuler le passé composé pour décrire
le probléme contextuel rencontré, ainsi que le conditionnel de politesse pour formuler leur
demande de réparation. Cependant, 1’analyse micro-textuelle révele que la production de ces
formes complexes n’était pas toujours spontanée chez ces apprenants de niveau A2+, nécessitant
souvent des réajustements. A titre d'exemple, le Bindme 2 a initialement formulé une description
factuelle mais syntaxiquement fragile:

“J’ai acheté ce téléphone hier, mais il ne fonctionne plus. (Bindme 2)

Si l'utilisation du passé composé est ici correcte pour poser le décor de la réclamation, la
formulation de la requéte finale a exigé une transition vers un registre plus formel. C’est dans ce
basculement que les reformulations suggérées par 1’enseignant ont joué¢ un roéle clé dans
I’appropriation des structures. L'importance de la médiation pédagogique humaine apparait ainsi
essentielle pour dépasser les limites des propositions brutes de la machine. Par exemple, le
Binome 6 a su mobiliser de mani¢re adéquate le conditionnel de politesse pour adoucir la demande
de remboursement, aprés avoir interagi avec 1'TA sous la guidance de I'enseignant :

“Je voudrais un remboursement” (Bindme 6).

Cet ancrage empirique confirme que si I'TA offre un canevas interactif propice a la
production langagicre, c'est bien l'intervention et le guidage de l'enseignant-chercheur qui
permettent aux apprenants de stabiliser ces formes linguistiques cibles en contexte de réclamation
officielle.

Stratégies Pragmatiques Et Négociation: Les interactions textuelles analysées mettent en
¢vidence une grande variété de stratégies pragmatiques adoptées par les apprenants face a la
machine. Certains bindmes ont initialement privilégié¢ une approche directe et explicite, tandis
que d’autres ont opté pour des stratégies d’atténuation plus complexes, combinant politesse,
justification et insistance progressive. L’IA, programmée pour adopter une posture initialement
réticente (en refusant par exemple le remboursement automatique), a favorisé 1’émergence de
véritables séquences de négociation discursive. Cette dynamique a permis aux apprenants
d’expérimenter différents positionnements. A titre d'illustration, le Binéme 7 a choisi une stratégie
de justification factuelle directe pour contrer le refus de I'IA:

“Le téléphone est en panne. Ce n'est pas ma faute, je veux changer I'appareil” (Binéme 7).



Sous la supervision de 1’enseignant, qui intervenait en temps réel pour enrichir les stratégies
employées, d'autres groupes ont appris a complexifier leur argumentation en y intégrant des
leviers pragmatiques plus subtils. Ce fut le cas du Binome 11, qui a mobilisé une stratégie
d'insistance progressive mélant argumentation juridique élémentaire et politesse:

“Selon la garantie, j'ai le droit de demander un nouvel appareil. Merci de votre
compréhension” (Binome 11).

Ces variations démontrent que la confrontation avec la résistance de I'IA force les
apprenants a dépasser le simple énoncé informatif pour entrer dans une véritable logique de co-
construction de sens et de négociation pragmatique.

Représentations culturelles et réalisme per¢u: 1’analyse des échanges méta réflexives
menés en fin de s€ance montre que les apprenants ont percu les réponses générées par I’1A comme
globalement réalistes d'un point de vue sociolinguistique, notamment en ce qui concerne 1’usage
rigoureux du vouvoiement et des formules de politesse rituelles francaises. Néanmoins, plusieurs
dyades ont rapidement détecté les limites systémiques de ces interactions.Certains apprenants ont
souligné que les réponses de la machine semblaient artificiellement stéréotypées ou
excessivement conciliantes, s'éloignant ainsi de la complexité des rapports humains réels.
L'analyse des journaux de bord met en lumiére cette prise de conscience critique. Par exemple, le
Bindme 5 a relevé le caractere standardisé des excuses de I'IA:

“L'IA s'excuse trop de fois. Dans la vraie vie, un directeur de magasin n'est pas si gentil et
n'écrit pas toujours "Je comprends votre frustration” (Notes de discussion, Binome 5).

De méme, le Bindme 14 a pointé du doigt l'incompatibilité culturelle de certaines tournures
trop américanisées ou calquées de 'anglais, d'abord validées par la machine puis corrigées en
classe:

“Au début, I'TA a accepté la formule "Passez une bonne journée" a la fin du courriel officiel,
mais l'enseignant nous a expliqué que c'était trop familier pour une réclamation écrite en France”
(Notes de discussion, Bindme 14).

Ces observations ont donné lieu a des débats critiques essentiels en classe, permettant de
questionner les représentations culturelles véhiculées par les grands modéles de langage (LLM)
et de les confronter a des exemples authentiques proposés par I’enseignant.

Réle structurant de [’enseignant dans la médiation hybride: 1L’ensemble des données
empiriques converge vers un résultat fondamental. C’est le role central et irremplagable de
I’enseignant dans la régulation et la didactisation du dispositif hybride. Sans cette intervention
humaine, les interactions avec I'lA risquaient de s'eniser dans des productions superficielles ou
répétitives. Les notes de terrain de le chercheur révelent que les interventions se sont structurées
autour de trois axes: Clarifier les attentes pragmatiques, encourager la reformulation autonome et
transformer les erreurs ou «hallucinations” de I’IA en objets d’apprentissage. L'extrait suivant,
tiré des notes de terrain, illustre la posture de 1'enseignant face aux blocages des ¢étudiants:

Observation: Le Binome 8 fait face a un refus systématique de 1A et s'énerve
linguistiquement en traduisant littéralement du turc (Siz haksizsiniz - Vous n'avez pas de droit).

Intervention: Je les invite a reformuler en utilisant une structure impersonnelle apprise en
cours (Il y a une erreur sur...). Le bindme débloque la situation immédiatement apres. (Notes de
terrain de l'enseignant)

En agissant comme un pont conceptuel entre l'apprenant et l'agent conversationnel,
l'enseignant empéche que 1'TA ne devienne un simple instrument de standardisation passive. Sa
médiation active permet de transformer un dialogue technologique binaire en un véritable espace
d'appropriation linguistique ve interculturelle.



L’analyse des échanges et des discussions métaréflexives montre que les apprenants ont
percu les réponses de I’A comme globalement réalistes, notamment en ce qui concerne [’usage
du vouvoiement et des formules de politesse. Néanmoins, plusieurs apprenants ont souligné que
certaines réponses semblaient excessivement conciliantes ou stéréotypées. Ces observations ont
donné lieu a des échanges critiques en classe, permettant de questionner les représentations
culturelles véhiculées par I’IA et de les confronter a des exemples authentiques propos€s par
I’enseignant.

L’analyse qualitative montre que I’intégration de I’ A dans I’enseignement de la culture en
FLE favorise I’engagement des apprenants et la diversification des stratégies discursives, a
condition que son usage soit strictement encadré par 1’enseignant. Les interactions générées par
I’IA prennent tout leur sens lorsqu’elles sont accompagnées d’un travail d’explicitation, de
comparaison et de réflexion critique, permettant aux apprenants de développer simultanément des
compétences linguistiques, pragmatiques et interculturelles. Ces résultats seront discutés a la
lumiere des travaux sur la médiation culturelle, la compétence interculturelle et I’intégration
pédagogique de I’intelligence artificielle dans I’enseignement des langues.

Le Tableau 5 présente les principaux codes thématiques issus de I’analyse qualitative des
interactions apprenant/[A, accompagnés d’extraits représentatifs du corpus. On donne des

exemples des dialogues qui sont realisés par les appreant.

Tableau 5

Codage Thématique Des Interactions Apprenant

Catégorie Code Description du code Exemple d’extrait
(apprenant [Al, A2,..],
IA, et enseignant [E])
Compétences Usage du passé L’apprenant utilise le pass¢é ~ A4: J’ai acheté ce
linguistiques composé composé pour décrire le téléphone hier, mais il ne
probléme rencontré fonctionne plus.é
Conditionnel de Usage du conditionnel pour  A45: Je voudrais un
politesse formuler une demande polie  remboursement, s’il vous
plait.
Lexique de la Emploi du vocabulaire Al:Le produit est
réclamation spécifique (défectueux, défectueux et encore sous
garantie, échange) garantie.
Compétence Atténuation polie Usage de formules A2: Je comprends votre
pragmatique adoucissantes pour éviter le  position, mais j’aimerais
conflit trouver une solution.
Insistance graduée Progression d’une demande  A3: Je préférerais vraiment
simple vers une demande un remboursement plutot
plus ferme qu’'un échange.
Justification de la Explication rationnelle pour  A4: Je ne peux pas utiliser
demande soutenir la réclamation ce produit pour le travail.
Représentations Vouvoiement Usage systématique du Al: Est-ce que vous
culturelles “vous “ dans une situation pourriez verifier le ticket de
formelle caisse ?
Normes Respect des codes de A3: Je reste calme, mais
interactionnelles politesse et de retenue J ‘explique clairement le
francaises probleme.
Stéréotypisation Réactions jugées trop A6: Le vendeur accepte
percue prévisibles ou non réalistes  trop vite le remboursement.
Interaction avec Réponse L’TIA commence par IA: Normalement, nous
I'TA initialement proposer un échange ouune  proposons d’abord un
réticente réparation échange.




Négociation simulée Séquence d’échanges visant 4. Je peux faire un geste

un compromis commercial exceptionnel.
Feedback immédiat ~ Réponse rapide permettant  /A:D’accord, je vais
des ajustements discursifs vérifier votre demande.
M¢diation Reformulation Intervention de I’enseignant  E: Reformule avec je
enseignante guidée pour améliorer 1’énoncé voudrais plutot que je veux.
Explicitation Clarification des normes E: En France, on évite le
culturelle culturelles par I’enseignant  fon agressif dans une
réclamation.
Prise de recul Questionnement critique E: Cette réponse vous
réflexive apres I’interaction semble-t-elle réaliste ?
Pourquoi ?

Le codage met en évidence I’articulation entre compétences linguistiques, stratégies
pragmatiques et médiation enseignante, confirmant que I’[A fonctionne comme un support
interactionnel dont la valeur didactique dépend étroitement de 1’encadrement pédagogique. Le
plan de cours présenté dans le Tableau 3 illustre de manigre trés structurée et pratique I’intégration
des outils d’intelligence artificielle (ChatGPT, Gemini, Claude ou DeepSeek) dans
I’enseignement du frangais langue étrangére, en mettant ’accent sur la dimension culturelle et la
compétence interculturelle. Plusieurs points forts méritent d’étre soulignés. Il s’agit d’une
approche centrée sur I’apprenant et I’IA. La répartition claire des roles entre 1’enseignant,
I’apprenant et I’IA permet de créer un environnement interactif et dynamique. L’apprenant
devient acteur de son apprentissage en construisant son propre scénario, tandis que 1’IA joue le
role d’interlocuteur authentique et contextualisé.

Le scénario choisi (réclamer un remboursement en France) expose les apprenants aux
normes culturelles spécifiques de la communication polie et formelle, telles que ['usage du
conditionnel de politesse ou du vouvoiement, tout en analysant les stratégies du “vendeur” IA.
Cela favorise la sensibilisation aux différences culturelles et la capacité a adapter son discours en
conséquence. Autrement dit, on observe un renforcement de la compétence interculturelle au
cours de I’activité.

Les objectifs sont clairement définis selon les dimensions culturelles “savoir, savoir-faire
et savoir-&tre”. Les apprenants pratiquent le vocabulaire spécifique, la construction grammaticale
(passé composé, conditionnel) et adoptent des comportements sociaux appropriés dans un
contexte interculturel.

L’activité s’inscrit ¢galement dans une démarche de pensée critique et d’auto-évaluation.
Elle inclut une phase d’analyse collaborative, une grille d’évaluation et un questionnement guidé
permettant aux apprenants d’identifier les stratégies efficaces et de réfléchir a la pertinence
culturelle et linguistique de leurs interactions. Les devoirs proposé€s encouragent la mise en
pratique individuelle et la recherche autonome d’exemples authentiques, ce qui renforce
I’apprentissage durable et la capacité a transférer les compétences acquises dans des situations
réelles. Ce plan transforme 1’apprenant: il passe du statut de récepteur passif a celui de concepteur
actif, de praticien et d’analyste critique. Le role de I’enseignant évolue de “transmetteur de
connaissances “ a mentor qui facilite I’apprentissage et crée du contexte. Quant a I’ A, elle devient
un environnement de simulation doté d’une patience infinie, que 1’apprenant explore et met a
I’épreuve. Cela rend I’apprentissage de la langue plus profond, plus personnel et plus durable.
Ainsi, la continuité pédagogique et I’autonomie peuvent étre renforcées.

Afin d’illustrer concrétement les dynamiques de médiation hybride observées lors de la
séance, deux extraits représentatifs du corpus sont présentés ci-dessous. Ces extraits ne sont pas
exceptionnels, mais exemplaires des stratégies discursives et des ajustements pragmatiques
analysés.



Le prompt initial, destiné a guider I’interaction apprenant/IA, a été fourni par 1’enseignante
afin d’encadrer la production langagiére et pragmatique: “Agis comme le responsable d’un grand
magasin d’¢électronique en France (par exemple la Fnac ou Boulanger). J*ai acheté un smartphone
chez toi hier, mais 1’écran ne fonctionne plus. Tu dois impérativement utiliser le vouvoiement.
Sois poli, mais ne me propose pas de remboursement tout de suite:essaie d'abord de me convaincre
d'accepter une réparation ou un échange standard. Mon objectif est d'obtenir un remboursement
complet. Réponds uniquement en tant que personnage.”

L’analyse qualitative montre que I’intégration de I’ A dans I’enseignement de la culture en
FLE favorise I’engagement des apprenants et la diversification des stratégies discursives, a
condition que son usage soit strictement encadré par 1’enseignant. Les données issues de
l'expérimentation soulignent l'impératif de la médiation enseignante a travers deux types de
dynamiques : la simulation réussie et l'interaction problématique nécessitant une intervention
corrective.1. La simulation comme laboratoire de la pragmatique culturelleDans un premier
scénario, I'apprenant parvient & son objectif en maintenant les codes de “politesse “ malgré la
posture initialement réticente de 1TA. Ici, 1'lA remplit efficacement son role de partenaire
d'interaction realiste.

Les figures suivantes documentent concrétement les interactions langagiéres, pragmatiques
et de médiation observées au sein du corpus d'interactions:

Figure 1

Les Interactions Langagieres, Pragmatiques Et De Médiation

hatGP B
ChatGPT Bomyour, j'as rencontre un probléme avec mon téléphone, qui est
malheureusement cassé. Je souhaiterais savoir 5'il serait possible

d'obtenir un remboursement, s'il vous plait

Bonjour,

Je suis désolé(e) d'apprendre que vous rencontrez un prob

examiner votre demande de remb

dante 7 Sans

preuve dachat corresps

Merci pour votre message

Dans ce cas, nous pouvons tout 3 fait procéder & une vérification & partir de votre compte client. Je vous
+ ] ¢ °

ChatGPT

MAIS JE VOUDRAIS MAINTENANT




Comme l'illustre la Figure 1, I'apprenant mobilise de manicre adéquate les ressources
linguistiques attendues : usage du conditionnel de politesse (“je souhaiterais savoir *) et respect
des normes interactionnelles francaises. Cette interaction permet d'adopter une stratégie
d'insistance polie, transformant la simulation en un support d’analyse culturelle.

Lorsqu'un apprenant utilise des formes trop directes, I'lA peut émettre un rappel a la
courtoisie. Cependant, I'apprentissage véritable ne se produit que lorsque I'enseignant intervient
pour expliciter les raisons culturelles de ce refus.

Figure 2

Interaction Problématique Et Régulation Par L'IA

ChatGPT {

Je veux un remboursement immédiat. Mon téléphone est cassé.

Je comprends votre situation. Toutefois, afin de faciliter I'échange et d'assurer un traitement optimal de votre
demande, nous vous invitons & formuler celle-ci de maniere plus courtoise. Pourriez-vous, par exemple,

préciser votre requéte en utilisant une formule telle que « je souhaiterais » ou « serait-il possible » ?

BO6PLT -

Je comprends.
Je souhaiterais obtenir un remboursement, s'il vous plait, car mon
téléphone est défectueux.

Merci pour cette formulation. Votre demande est désormais claire et courtoise.
Afin de pouvoir procéder au remboursement, nous vous informons qu'un contréle technique du téléphone
est nécessaire. Nous vous invitons donc a nous faire parvenir I'appareil afin que la vérification puisse étre

effectuée dans les meilleurs délais.

OO6PLT -

+ Hetangibir ey 0t 0

ChatGPT hata yapabilir. Onemli bilgileri kontrol edin

V]

Comme le montre la Figure 2, I’énoncé initial (“Je veux un remboursement immediat ©) est
jugé inapproprié. L'IA suggere alors I'emploi du conditionnel. L’enseignant assure ici une
médiation explicite en rappelant la nécessité d’employer des formes atténuées pour “sauver la
face “ de I’interlocuteur dans un contexte institutionnel frangais.

L'un des résultats les plus significatifs concerne les limites induites par la structure des
modeles, qui tendent a “penser avec un accent anglais “ en produisant des réponses
“excessivement conciliantes “ ou des calques linguistiques.



Figure 3

Hllustration Des Calques Linguistiques Et De La Sur-Accommodation De L'IA

ChatGPT & Paylas

Bonjour, j'ai un probléme. Mon téléphone est cassé. Je veux mon argent
tout de suite.

Je suis vraiment désolé pour ce désagrément et je comprends votre mécontentement. Nous vous remercions
de nous en avoir informés. Je vais procéder immédiatement au remboursement sur le moyen de paiement
utilisé lors de I'achat afin de résoudre la situation au plus vite. N'hésitez pas a me dire si je peux vous aider

pour autre chose.
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La Figure 3 révele des lacunes majeures: I'usage d'expressions telles que “désolé pour ce
désagrément”, qui sont des calques directs de I'anglais (sorry for the inconvenience), s'apparentant
a un manuel de centre d'appels plutét qu'a une interaction authentique. De plus, en acceptant
immédiatement une requéte formulée de maniere impolie (Je veux mon argent tout de siiite), I'TA
prive I'¢leve de l'opportunité de maitriser le vouvoiement et la politesse stratégique. La médiation
pédagogique transforme D’interaction spontanée avec I’TA en une compétence interculturelle
structurée. L’étayage enseignant permet de substituer I’informalité initiale par le respect des
normes hiérarchiques et des rituels de politesse, garantissant une appropriation nuancée de la
culture cible.

LIMITES DE L'ETUDE

Cette étude repose sur un corpus restreint, constitué d’une seule séance pédagogique menée
aupres d’un groupe limité d’apprenants.

DISCUSSION ET CONCLUSIONS

7.1. La place de I’enseignant, de I’apprenant et des outils d’IA dans I’enseignement de
la culture en langue étrangére

Goksel et Bozkurt (2019) consideérent que Dintelligence artificielle a la capacité de
personnaliser les expériences éducatives de chaque apprenant en exploitant les données afin
d’adapter les cours et de proposer des ressources pertinentes. Cette approche permet de maintenir
I’engagement des apprenants gridce a des activités interactives. Cependant, comme |’ont
¢galement souligné Patrik et [lona (2024), I’IA doit étre considérée comme un moyen de soutien
permettant de maintenir un équilibre entre les outils technologiques et I’expertise humaine, et non
comme un remplacement des enseignants.



En paralléle avec les recherches de la littérature, cette étude montre que 1’enseignement de
la culture en langue étrangére repose sur une interaction entre 1’enseignant, 1’apprenant et les
outils de I’IA, au moyen de ce mode¢le tripartite (Schéma 1). L’enseignant conserve un role
essentiel en tant que médiateur critique et garant éthique, orientant les apprenants dans la sélection
et I'utilisation de I’[A ainsi que dans 1’évaluation des informations culturelles. Il guide les
apprenants vers une utilisation de I’IA comme un outil, et non comme un guide infaillible.

Krsti¢ et al. (2022) ont examiné le role de I’intelligence artificielle dans le processus
¢ducatif. Ils indiquent que “I’IA joue un role déterminant en transformant la maniére dont les
enseignants enseignent et dont les apprenants apprennent. Grace a I'IA, les programmes
d’enseignement et d’apprentissage deviennent plus évolués” (p. 227).

Afin de contribuer a ce processus de développement, les activités proposées dans cette
¢tude ont pour objectif de développer la pensée critique des apprenants en les amenant a analyser,
questionner et évaluer les réponses produites par I’intelligence artificielle, plutdt que de les
recevoir de manicre passive. Elles visent a encourager les apprenants a soumettre les informations
obtenues a un examen critique, soutenu par le role médiateur de l’enseignant, dont les
interventions et les questions structurantes favorisent la réflexion et la prise de distance.

Ces activités offrent ainsi une approche plus multidimensionnelle que celles observées dans
de nombreuses recherches, ou I’TA est souvent étudiée de maniére univoque, notamment en se
limitant a ses effets sur la motivation ou sur le développement des compétences linguistiques.
Elles contribuent des lors a enrichir et a complexifier ’'usage pédagogique de I'TA dans
I’enseignement des langues.

L’apprenant, quant a lui, devient un acteur actif et un chercheur interculturel, engagé dans
la co-construction des savoirs et dans 1’analyse critique des contenus générés par I’[A. Pour lui,
I’IA est uniquement un moyen nécessitant une vigilance et une vérification, car c’est ce que [’on
attend aujourd’hui de I’apprenant dans 1’approche actionnelle. En effet, il existe toujours un risque
de biais culturels ou de généralisations excessives. Du Boulay décrit d’ailleurs la place de I'IA
dans l’enseignement dans son ouvrage Artificial Intelligence in Education and Ethics, en
affirmant: “Alors qu'a l'origine, la plupart des outils étaient destinés principalement aux
apprenants, il existe désormais des outils destinés aux enseignants, qui les aident a gérer leur
classe, ainsi qu’aux administrateurs, qui les assistent dans la gestion de cohortes d'étudiants. Les
outils destinés aux apprenants prennent désormais en compte les aspects affectifs et
motivationnels de I'apprentissage, en plus des aspects cognitifs. La collecte de données et les
outils d'analyse associ¢s ont permis le développement de tableaux de bord pour une gestion
dynamique et une compréhension réflexive de I’apprentissage chez les apprenants, les enseignants
et les administrateurs” (p. 93-94).

Les outils de I’TA occupent ainsi une position de médiateurs technologiques, capables de
générer rapidement des contenus diversifiés, de simuler des situations interculturelles et de fournir
une rétroaction personnalisée. En bref, I'IA constitue un levier d’innovation et de dynamisation
pédagogique, a condition d’étre utilisée de maniére consciente et réfléchie.

7.2. L’intégration de I’[A dans ’enseignement de la langue étrangére: Stratégies et
perspectives

L’intégration de I’[A dans I’enseignement de la langue étrangere peut s’effectuer de
plusieurs maniéres: a travers la génération de contenus pédagogiques, la création
d’environnements de simulation interculturelle et la fourniture de rétroactions adaptées.
Toutefois, face a des effets négatifs potentiels tels que la désinformation, les stéréotypes culturels
ou la perte d’autonomie cognitive, il est nécessaire d’adopter des stratégies pédagogiques
correctives. Parmi celles-ci, on peut citer :



e ’instauration d’une pédagogie critique, incitant les apprenants a questionner et a vérifier
les productions de I’1A;

e ’encouragement a la triangulation des sources, en comparant les données issues de I'TA
avec des sources académiques, des témoignages authentiques ainsi qu’avec les expériences
d’enseignement;

e le renforcement du rdle de I’enseignant en tant que guide éthique et méthodologique,
garantissant que 1’IA soit utilisée comme un outil complémentaire et non comme un substitut;

¢ la mise en place d’une guidance éthique, ou I’enseignant aide les apprenants a identifier
les biais et a adopter une posture critique;

e |a planification de cours intégrant des dimensions interdisciplinaires afin de promouvoir
un apprentissage holistique;

¢ la mise en ceuvre d’activités comprenant des projets visant a encourager une recherche
approfondie plutdt qu'une acquisition superficielle et immédiate des connaissances ;

e ’inclusion, dans le processus d’enseignement, de modalités favorisant la production des
apprenants (par exemple:réflexion, échange d’idées, production orale et écrite), notamment a
travers 1’évaluation entre pairs et I’autoévaluation.

Dans ce cadre, il est possible de concevoir et de mettre en ceuvre des plans de cours
intégrant des activités fondées sur I’lA, comme le démontrent les exemples présentés dans le
Tableau 3. Ces activités permettent de diversifier les approches pédagogiques et de renforcer le
développement de la compétence interculturelle, tout en placant I’IA dans une fonction de soutien
plutot que de substitution.

L’intégration de I'TA transforme la dynamique de I’enseignement-apprentissage de la
langue étrangére, car si I’enseignant conserve son role de médiateur critique et de garant éthique,
I’apprenant, quant a lui, est désormais envisagé comme un acteur actif, engagé dans la co-
construction des savoirs et dans la résolution de problémes interculturels. L’TA, pour sa part, joue
un role de facilitateur technologique, permettant I’accés a une diversité de données, la simulation
de situations et la fourniture d’un retour personnalisé.

Cette évolution permet une participation plus active et réflexive de ’apprenant, mais
implique également de nouvelles responsabilités pour 1’enseignant, qui doit désormais encadrer
et réguler 'usage de I’IA afin d’éviter une dépendance cognitive. Dans cette perspective, on peut
suggérer que I’TA constitue un outil puissant pour enrichir I’enseignement-apprentissage de la
langue et de la culture, & condition que son utilisation soit réfléchie, critique et éthiquement
encadrée.

7.3. Points forts et points faibles de I’utilisation de I’'TA

Pour pouvoir répondre a toutes ces stratégies, il est nécessaire de prendre en compte les
points forts et les points faibles des outils d’intelligence artificielle. Parmi les points forts, on peut
relever :

e la rapidité et la diversité d’acces a I’information, offrant la possibilit¢ d’aborder des
contextes culturels variés (Zenginaloglu & Ozgelik, 2025; Broudoux et al., 2025);

e la personnalisation des parcours d’apprentissage, avec des retours adaptés au profil de
chaque apprenant (Baskara, 2023; Simsek, 2025; Gapbarov, 2025; Mohamed, 2024; Xiao & Zhi,
2023);



e la simulation de situations interculturelles authentiques, favorisant 1’immersion et le
développement de la compétence pragmatique (Chang, 2023; Diindar & Aydogu, 2024).

¢ Cependant, certains points faibles persistent :

e la présence de biais et de stéréotypes culturels dans les contenus générés (Wang et al.,
2024; Van Poucke, 2024);

e le risque d’homogénéisation des perspectives culturelles, qui réduit la complexité
interculturelle a des généralisations simplistes (Kutlucan & Seferoglu, 2024; Von Esch et al.,
2020);

ela menace d’une perte d’autonomie cognitive lorsque les apprenants se reposent
exclusivement sur les réponses fournies par I’[A (Braun, 2025).

La mise en ceuvre des activités décrites (Tableaux 2 et 3) démontre que I’'TA peut étre
intégrée dans le curriculum sous forme de plans de cours hybrides. Ceux-ci combinent des taches
classiques (lecture de textes, débats en classe, analyses comparatives) avec des apports
technologiques (génération de contenus, simulations, rétroactions personnalisées). Cette
hybridation offre une plus-value pédagogique en rendant I’apprentissage plus interactif et
contextualisé, tout en renforgant la compétence interculturelle selon le modele de Byram.

En définitive, I’intégration de I’IA ne vise pas a remplacer les approches traditionnelles,
mais a les enrichir. L’approche traditionnelle garantit la profondeur académique et la rigueur des
contenus, tandis que I’approche assistée par I’IA apporte flexibilité, instantanéité et diversité.
C’est dans la complémentarité¢ de ces deux dimensions que réside la véritable innovation
pédagogique.

Les Grands Mod¢les de Langue (GML), étant majoritairement entrainés sur des données
anglophones, ne restituent pas toujours fidélement les spécificités culturelles et linguistiques du
francais (Wang et al., 2025). Cette situation exige des enseignants qu’ils procédent a une
¢valuation critique des suggestions produites par les outils d’IA, qu’il s’agisse de planification
pédagogique, de correction ou de rétroaction, afin d’en garantir la conformité aux normes
linguistiques et culturelles du frangais.

Du point de vue des apprenants, bien que I’IA offre de précieuses opportunités de pratique
¢crite et orale, elle peut également véhiculer des biais ou des généralisations d’origine anglo-
saxonne. Il est donc impératif que les apprenants développent la capacité d’analyser le feedback
de I'IA de maniére contextualisée et d’adopter une posture critique. Par ailleurs, I’intégration de
jeux de données spécifiques a la langue et a la culture frangaises dans 1’entrainement des modéles
apparait essentielle pour améliorer la fiabilit¢ et la pertinence de ces outils, tant pour
I’enseignement que pour I’apprentissage.

L’exploitation pleine et enticre du potentiel des outils d’IA dans I’enseignement du frangais
nécessite une réorientation stratégique de la recherche. Il convient d’adopter une approche
holistique privilégiant I’équité culturelle et la réflexivité. Dans cette optique, la littératie critique
en [A (Critical Al Literacy) doit étre considérée comme une compétence fondamentale de la
compétence communicative interculturelle (CCI).

L’approche proposée dans cette étude congoit le processus d’enseignement non comme un
flux linéaire, mais comme un systéme en réseau tenant compte des interactions dynamiques entre
I’apprenant, 1’enseignant, la culture et les outils technologiques. Cette méthodologie permet
d’utiliser efficacement I’IA dans les activités et les plans de cours afin de cultiver 1’esprit critique
des apprenants.



En outre, il est crucial d’assurer une transparence pédagogique et d’établir des lignes
directrices claires pour I’évaluation de la CCI, en prenant en compte les risques de stéréotypisation
et de généralisation que I’IA peut engendrer.

Les outils d’IA ne seront véritablement efficaces dans 1’enseignement du frangais que s’ils
sont utilisés en conjugaison avec I’innovation technologique, la sensibilisation culturelle et la
réflexion critique. Le guidage de I’enseignant joue un role primordial dans ce processus. Ce n’est
qu’a ces conditions que I’IA cessera d’étre un instrument de standardisation pour devenir un levier
¢ducatif enrichissant I’apprentissage linguistique et culturel.

Cette étude avait pour objectif d’examiner I’intégration de 1’intelligence artificielle dans
I’enseignement de la culture en FLE a travers un dispositif de médiation hybride associant
apprenant, enseignant et IA. Les résultats de 1’analyse qualitative montrent que I'lA peut
constituer un outil pertinent pour favoriser I’engagement interactionnel et le développement de
compétences pragmatiques et interculturelles, a condition que son usage soit étroitement encadré
par ’enseignant.

Les interactions simulées ont permis aux apprenants de mobiliser des ressources
linguistiques et pragmatiques en situation, notamment 1’'usage du passé composé, du conditionnel
de politesse et des formes d’atténuation propres aux pratiques de réclamation en contexte frangais.
Ces observations rejoignent le modele de la compétence interculturelle de Byram (1997), en ce
qu’elles articulent savoirs linguistiques, savoir-faire interactionnels et savoir-&tre culturel.
Toutefois, les données montrent que ces dimensions ne s’actualisent pleinement que lorsque les
¢changes avec I’lA sont accompagnés d’une phase de mise a distance réflexive guidée par
I’enseignant.

Dans cette perspective, I'IA ne fonctionne pas comme un médiateur culturel autonome,
mais comme un déclencheur de situations-problémes interculturelles. Certaines réponses percues
comme stéréotypées ou excessivement conciliantes ont précisément favorisé des discussions
critiques en classe, confirmant I’intérét de ces simulations comme supports d’analyse, au sens de
la conception de la langue-culture comme pratique symbolique défendue par Kramsch (1993,
2009). L’espace interactionnel créé par I'IA peut ainsi étre interprété comme un “troisiéme
espace”, dont la valeur didactique dépend de son exploitation pédagogique.

Les résultats s’inscrivent également dans la perspective socioculturelle de Vygotski (1978)
et de Lantolf et Thorne (2006). L’IA peut étre considérée comme un artefact médiateur offrant un
feedback immédiat et répétable, mais 1’appropriation réelle des normes linguistiques et culturelles
s’opere dans la zone proximale de développement, grace a 1’¢étayage fourni par I’enseignant. Les
séquences analysées montrent que la chaine erreur, réaction de I’ A, intervention de I’enseignant,
reformulation par 1’apprenant constitue un mécanisme central d’apprentissage.

En définitive, cette étude confirme que 1’apport principal de I’IA en FLE réside moins dans
une automatisation de I’enseignement que dans le renforcement du réle de 1’enseignant comme
médiateur culturel et réflexif. L’intégration raisonnée de I’IA permet d’enrichir les pratiques
pédagogiques, a condition de maintenir un cadre didactique clair ou la technologie reste au service
des objectifs linguistiques, pragmatiques et interculturels. Les résultats montrent que
I’enseignement de la culture en FLE gagne en profondeur lorsque I’'[A est intégrée dans un
dispositif de médiation pédagogique structurée. L’enseignant n’est ni remplacé ni relégué a un
role secondaire, mais agit comme médiateur central, chargé de cadrer les interactions, d’expliciter
les normes culturelles implicites et d’orienter la réflexion critique des apprenants. L’IA, quant a
elle, fonctionne comme un artefact médiateur proposant des simulations culturelles et
interactionnelles plausibles, tandis que I’apprenant devient un acteur engagé, confronté a des
situations nécessitant des choix pragmatiques et interculturels. Cette configuration triangulaire
confirme une approche socioculturelle de I’apprentissage, dans laquelle le sens se construit par
I’interaction guidée.



L’analyse des scénarios pédagogiques met en évidence que l’efficacité de I’'lA dépend
largement de son intégration intentionnelle dans la planification didactique. Lorsque les taches
sont congues autour d’objectifs culturels explicites (actes de parole, normes de politesse, gestion
du conflit), ’TA permet de multiplier les situations authentiques sans alourdir la charge cognitive
de I’enseignant. La planification guidée favorise également une exploitation pédagogique des
erreurs, celles-ci devenant des points d’appui pour la médiation enseignante. Cette approche
rejoint les travaux soulignant 1’importance d’un encadrement humain pour transformer les
interactions numériques en véritables expériences d’apprentissage culturel. Ces résultats
confirment que I’TA, lorsqu’elle est intégrée dans un dispositif enseignant-guidé, peut favoriser le
développement de la compétence interculturelle et pragmatique. Le rdle de 1’enseignant apparait
déterminant pour contextualiser les échanges, réguler les usages de I'lA et transformer les
interactions simulées en véritables objets d’apprentissage.

SUGGESTIONS ET OUTILS PEDAGOGIQUES

Afin de permettre aux enseignants de FLE de répliquer ce dispositif d'apprentissage hybride
dans leurs classes, nous présentons ci-dessous les deux outils clés co-congus lors de cette
recherche-action: le gabarit de prompt systéme pour configurer I'A en interlocuteur
socioculturellement résistant, et la grille d'évaluation processus-produit de la Compétence de
Communication Interculturelle CCI) adaptée de Byram (1997) et Bennett (1993).

8.1. Gabarit de prompt Systéme pour I'IA

Pour éviter le biais de “sur-accommodation” de I'A, I'enseignant doit configurer I'outil d'TA
a l'aide d'un prompt systéme directif avant le début de la séance :

“Consigne systéme: Agis exclusivement comme le responsable d'un grand magasin
d'électronique en France (ex. Fnac ou Boulanger). Un client (I'apprenant) entre pour se plaindre
d'un smartphone défectueux acheté la veille. Tu doivent impérativement utiliser le vouvoiement
et respecter les formules de politesse de la culture d'entreprise francaise. Attention : ne propose
jamais de remboursement immédiat. Ta consigne stricte est de résister poliment. Exige d'abord la
présentation du ticket de caisse et propose uniquement une réparation technique ou, a la limite,
un échange standard si le client insiste poliment. Si le client utilise des formules trop directes ou
impolies (ex. Je veux mon argent), rappelle-lui poliment mais fermement les régles de courtoisie.
Réponds de maniére concise, sans jamais sortir de ton personnage ni faire de commentaires
pédagogiques.”

8.2. Grille d'évaluation de la CCI de Byram (1997)

Pour mesurer l'exactitude linguistique, les codes pragmatiques et la conscience culturelle
critique (savoir s'engager) des apprenants lors de leur interaction avec 1'TA, nous proposons un
outil d'évaluation hybride. Cette rubrique, adaptée des modeles fondateurs de Byram (1997) et de
Bennett (1993), transcende l'évaluation sommative traditionnelle en adoptant une approche
processus-produit. Elle permet a I'enseignant de diagnostiquer non seulement le résultat final (le
courriel rédigé), mais aussi la dynamique méme de la négociation et de la littératie critique face
a l'agent conversationnel. Le Tableau 6 détaille les quatre dimensions de cette compétence,
structurées selon trois niveaux de progression didactique. Pour mesurer I'exactitude linguistique,
les codes pragmatiques et la conscience culturelle critique (savoir s'engager) , nous proposons la
rubrique d'évaluation suivante :



Tablo 6

Grille d'Evaluation
Critére Niveau 1 (Limité) Niveau 2 (En Niveau 3 (Maitrisé)
d'évaluation développement)
Savoirs Utilisation d'un lexique  Le lexique de la Maitrise rigoureuse du
(Connaissances) inadapté; absence des réclamation est présent lexique thématique et

structures de base de la
réclamation (ticket,
garantie).

mais le passé composé
est mal maitrisé pour
situer 'achat.

utilisation correcte du
passé composé pour
relater le probléme.

Savoir-faire
(Pragmatique)

Formulation agressive
ou trop directe; absence
de négociation; abandon
rapide face a la
résistance de I'TA.

Formulation correcte des
demandes mais
incapacité a reformuler
face aux contre-
arguments du vendeur
virtuel.

Capacité a négocier de
fagon progressive en
utilisant des formules
d'atténuation et des
compromis plausibles.

Savoir-étre
(Normes
socioculturelles)

Usage du tutoiement
(tu); absence de
formules de politesse de
départ et de cloture.

Usage du vouvoiement
mais rituels de politesse
superficiels ou calqués de
manigére inauthentique.

Respect systématique du
vouvoiement et
intégration naturelle des
rituels de politesse
francais (Je
souhaiterais, S'il vous
plaif).

Savoir s'engager
(Littératie critique
de I'TA)

Copie aveugle des
réponses de 1'IA;
incapacité a identifier
les calques linguistiques

Identifie certains biais ou
tournures de I'IA mais ne
sait pas comment
modifier ses prompts

Analyse critique des
sorties de I'TA;
deconstruction active
des calques anglo-

(désolé pour pour les corriger. saxons et ajustement
l'inconvénient). métacognitif des
prompts.

Comme le met en relief le Tableau 6, l'innovation majeure de cette grille réside dans
l'intégration de la dimension “Savoir s'engager”, spécifiquement révisée pour l'ére de
l'intelligence artificielle (Critical Al Literacy). En effet, I'évaluation ne se limite plus a la simple
vérification de la correction grammaticale (le passé composé ou le conditionnel), mais englobe la
capacité métacognitive de l'apprenant a repérer les biais, les stéréotypes ou les calques anglo-
saxons générés par les LLMs. Cet outil offre ainsi aux praticiens du FLE un cadre opérationnel
clair pour guider, réguler et évaluer de maniére holistique le développement de la compétence de
communication interculturelle dans un environnement technologique hybride.

Cette étude montre que le passage d une médiation exclusivement humaine a une médiation
hybride, encadrée par 1’enseignant, permet d’enrichir I’enseignement de la culture en FLE sans
en déléguer la responsabilité a la technologie.Dans 1’ensemble, ces résultats confirment que I’TA
ne constitue pas une solution autonome pour I’enseignement de la culture en FLE, mais un outil
puissant lorsqu’elle est intégrée dans une médiation hybride, articulant expertise enseignante,
participation active des apprenants et potentiel interactif des technologies intelligentes. La
technologie de I’IA s’intégre de plus en plus dans notre vie quotidienne. L’enseignement des
langues étrangeres, fondé sur la communication et la transmission culturelle, est 'un des
domaines les plus concernés par cette évolution. Cependant, I’interdiction de 1’'usage de ces outils
en classe n’est ni réaliste ni souhaitable. Il est plutot nécessaire d’en intégrer 1’utilisation de
maniére éthique et appropriée. A ce stade, il est essentiel que les enseignants jouent un role de
guide et de mentor. Il convient d’utiliser des méthodes, des plans de cours et du matériel
pédagogique permettant d’exploiter pleinement le potentiel de I’IA dans un cadre favorisant la
créativité des apprenants. A I’ére de Iintelligence artificielle, clarifier les roles et la place de



I’enseignant, de 1’apprenant et de I’IA permettra un apprentissage plus efficace. Nous espérons
que cette étude contribuera aux recherches et aux applications futures.
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GENISLETILMIS OZ

Dil ve kiiltiir arasindaki ayrilmaz iligki, ¢cagdas yabanci dil pedagojisinin temel taglarindan
biridir. Michael Byram’in da ifade ettigi gibi, bir dili 6grenmek ayn1 zamanda o dilin kiiltiiriini
ve sosyal kodlarini anlamay1 gerektirir. Geleneksel sinif ortamlarinda kiiltiir aktarimi genellikle
ders kitaplarindaki statik metinlerle veya dgretmenin tek tarafli bilgi aktarimiyla sinirh kalmakta,
bu da 6grencileri pasif alicilar konumuna diisiirmektedir. 21. ylizyilin teknolojik gelismeleri,
ozellikle de Uretken Yapay Zeka (GenAl) araglarinin (ChatGPT, Gemini, Claude, DeepSeek vb.)
ortaya cikisi, dil egitiminde eylemsel yaklagimi (perspective actionnelle) desteklemek adina
benzersiz firsatlar sunmaktadir. Ancak mevcut literatiir incelendiginde, yapay zekanin daha ¢ok
dilsel performans ve verimlilik odakli kullanildig, kiiltiirleraras1 yetkinligin gelistirilmesindeki
roliiniin ise heniiz yeterince kesfedilmedigi goriilmektedir.



Problem Durumu

Michael Byram’in (1989) “dil 6grenenlerin ayn1 zamanda hedef kiiltiirii ve sosyal kodlar
da kazandiklarin1” savunan kuramindan yola ¢ikarak, yabanci dil 6gretiminde dilsel ve kiiltiirel
gelisim siireglerinin birbirini tamamlayan iki temel eksen oldugu kabul edilmektedir. Ancak
geleneksel sinif ortamlaridaki kiiltlir 6gretimi, siklikla ders kitaplarinda yer alan statik metinler
ve 0gretmen merkezli tek tarafli aktarimlarla sinirli kalmakta; bu durum 6grencileri eylemsel
iletisim ortamindan uzaklagtirarak pasif alict konumuna diistirmektedir.

21. ylzyilin getirdigi teknolojik olanaklar, o6zellikle ChatGPT, Gemini, Claude ve
DeepSeek gibi Uretken Yapay Zekd (GenAl) araglari, dil egitiminde eylemsel yaklasimi
desteklemek adina yenilik¢i firsatlar sunmaktadir. Ancak giincel literatiir incelendiginde, yapay
zekdnin dil egitiminde cogunlukla dil bilgisi ve sdzciiksel verimlilik odakli kullanildigi;
kiiltiirleraras1 ve sosyo-pragmatik yeterlik boyutunun ise ihmal edildigi anlagilmaktadir (Garzon
vd., 2025). Garzon vd. (2025) tarafindan yapilan sistematik derleme, dil egitiminde YZ
aragtirmalarinin  yalnizca %3.2°sinin “kdiltiirel farkindalik” konusuna odaklandigini ortaya
koyarak alanyazindaki bu biiylik boglugu belgelemektedir. Ayrica, bu biiyiik dil modelleri (LLM)
agirhikli olarak Batili/Anglosakson veri setleriyle egitildiklerinden, Fransiz kurumsal kiiltiiriiniin
niianslarinda yetersiz kalmakta, asir1 uzlasmaci ve Ingilizce merkezli dilsel kaliplari
iiretmektedirler. Bu durum, yapay zekanin 6gretmen rehberliginde (hibrit arabuluculuk) nasil bir
pedagojik kaldirag olarak kullanilabileceginin ve elestirel YZ okuryazarliginin nasil
gelistirileceginin aragtirilmasini zorunlu kilmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin temel amaci, yabanci dil olarak Fransizca (FLE) kiiltiir 6gretiminde yapay
zekdnin Ogretmen rehberliginde kullanimini (hibrit arabuluculuk) Byram'n Kiiltiirlerarasi
[letisimsel Yeti (ICC) modeline dayandirarak incelemek ve sinif igi eylem aragtirmasi {izerinden
somut, uygulanabilir bir pedagojik ¢erceve onermektir. Bu dogrultuda, hibrit ortamda 6gretmen,
Ogrenen ve yapay zekanin rolleri nasil tanimlanacagi; yapay zekanin ders planlarina nasil entegre
edilecegi ve bu entegrasyonun sundugu avantaj ile sinirhliklarin neler oldugu sorularina yanit
aranmistir.

Yontem

Arastirma, nitel arastirma desenlerinden smif i¢i eylem arastirmasi (action research)
modeliyle yiiriitiilmiistiir. Caligma iki asamali bir yontem iizerine kurgulanmistir : a) Yapay zeka
ve dil/kiiltiir 6gretimine odaklanan 113 bilimsel ¢aligmanin betimsel tematik analizi ; b) Sinif i¢i
uygulama ve eylem arastirmasi. Orneklem grubunu, Ankara Haci Bayram Veli Universitesi
Miitercim-Terclimanlik Fransizca boliimiinde hazirlik egitimi alan ve amagli 6rnekleme
yontemiyle se¢ilmis A2 seviyesindeki 30 hazirlik sinifi 6grencisi (15 ¢ift) olusturmaktadir.

Uygulama kapsaminda, Fransiz kurumsal kiiltiiriindeki resmi yazigsma kodlarina uygun
“sikayet ve iade” (se plaindre et demander un remboursement) senaryosuna dayali 50 dakikalik
bir eylem aragtirmasi dersi tasarlanmugtir. Veriler; 15 6grenci giftinin YZ ile gerceklestirdigi yazil
sohbet transkriptleri, aragtirmaci-6gretmen gozlem notlar1 ve ders sonrasinda 6grencilerin el
yazistyla kagit iizerinde trettigi 30 fiziksel sikayet e-postasi olmak iizere iiclii veri ¢esitlemesi
(triangulation) yontemiyle toplanmistir. Toplanan nitel veriler, Braun ve Clarke'lm (2006) 6
asamal1 tlimevarimsal tematik analiz protokoliine gore kodlanmistir. Nitel glivenerlik icin iki
bagimsiz kodlayici arasindaki uyum Cohen’s Kappa katsayisiyla test edilmis ve k= 0.82 degeri
hesaplanmustir.

Bulgular ve Sonug

Elde edilen ampirik bulgular, yapay zekanin otonom bir “6gretmen” olamayacagini, ancak
ogretmen miidahalesiyle sekillenen “hibrit arabuluculuk” modelinin &grencilerin hem pragmatik



hem de kiiltiirel gelisimlerinde giiclii bir kaldirag oldugunu kanitlamistir. Uygulamanin
baslangicinda 6grencilerin %65'1 YZ ile girdikleri etkilesimde kaba veya dogrudan emir kipleri
(6r. Je veux mon argent) kullanmigtir. Ancak 6gretmen miidahalesi ve iskele kurma (scaffolding)
stireci sonrasinda dgrencilerin %85'i Fransiz sosyo-kiiltiire] normlarina uygun nezaket kosul
kipini (conditionnel de politesse : je souhaiterais, il serait possible) ve resmiyet sinirlarini koruyan
vouvoiement (sizli-bizli hitap) yapisin1 basariyla yazili {iretimlerine entegre etmistir. Ayrica
Ogrenci ¢iftlerinin %66.6's1 (15 ¢iftten 10'u), baglangicta iadeye direng goOstermesi igin
programlanmis olan YZ satic1 profilini sosyo-kiiltiire]l miizakere stratejileriyle ikna ederek tam
iade almay1 basarmstir.

Aragtirma, yapay zekanim Ingilizce veri setlerinden kaynaklanan “anglosentrik™ yapisinin
ve kullanicty1 memnun etmeye yonelik “asir1 uzlasmaci” yapisinin 6gretmen rehberliginde simif
icinde tartisilmasinin, 6grencilerde Elestirel Yapay Zeka Okuryazarligi (Critical Al Literacy)
becerilerini gelistirdigini gostermigtir. Kramsch’in (1993) “iicilincii alan” kurami baglaminda
yapay zekd, Ogrencilere gercek yasamin bir simiilasyonunu sunarak hata yapma korkusu
olmaksizin sosyo-pragmatik yeterliklerini test edebilecekleri giivenli bir laboratuvar sunmaktadir.

Caligmanin sonuglart agagida belirtilen temel eksenlerde toplanmaktadir:

Ogretmenin Déniigen Rolii ve Pedagojik Otorite: Arastirma, yapay zekanin dgretmenin
yerini alacagi yoniindeki kaygilarin aksine, 6gretmenin roliiniin "bilgi aktaricidan" "stratejik
mentora" evrildigini kanmitlamistir. Yapay zekanin sundugu ham verinin, kiiltiirel bir yetkinlige
doniismesi ancak Ogretmenin miidahalesi (médiation humaine) ile miimkiindiir. Ogretmen,
YZ’nin trettigi basmakalip (stereotipik) ifadeleri siifta analiz ederek, 6grencinin bu verilere
elestirel bir gozle bakmasini saglayan en 6nemli figiirdiir.

“Ugiincii Alan” Olarak Yapay Zeka: Uygulama sonuclari, dgrenci ile yapay zeka
arasindaki etkilesimin, Kramsch tarafindan tanimlanan "{igiincii alan" (third space) benzeri bir
giivenli deneme alani olusturdugunu géstermistir. Ogrenciler, hata yapma korkusu yasamadan
Fransiz kiiltiirindeki "nezaketle sikayet etme" gibi karmagsik pragmatik siirecleri simiile
edebilmis; YZ’nin bazen direngli bazen de uzlagsmaci tavri sayesinde gergek hayatla uyumlu bir
miizakere deneyimi kazanmislardir.

Pragmatik ve Kiiltiirel Farkindalik: Nitel analizler, 6grencilerin yapay zeka ile etkilesime
girdiklerinde, ders kitaplarindaki teorik bilgileri (6rnegin conditionnel kullanimi veya
vouvoiement kurali) somut bir amag¢ dogrultusunda igsellestirdiklerini gostermistir. Yapay
zekanin anlik geri bildirimleri, 6grencinin kiiltiirel normlara uymayan ifadelerini (“C'est nul” gibi
kaba ifadelerden “Je voudrais™ gibi nazik formlara ge¢is) hizla diizeltmesine yardime1 olmustur.

Teknolojik Sumirliliklarin Pedagojik Firsata Doniismesi: YZ modellerinin ¢ogunlukla
Ingilizce veri setleriyle egitilmis olmasi nedeniyle Fransiz kiiltiiriine ait niianslarda bazen
yiizeysel kaldigi gozlemlenmistir. Ancak bu durum arastirmada bir zayiflik olarak degil,
ogrencilerin “Elestirel Yapay Zeka Okuryazarligi” becerilerini gelistirmek ic¢in pedagojik bir
firsat olarak degerlendirilmistir.

Oneriler

Bu aragtirmanin bulgular1 dogrultusunda hem uygulayicilar hem de arastirmacilar igin su
somut Oneriler sunulmaktadir:

Uygulayicilar Igin: Yapay zekayr simfa entegre ederken dgrencilere ucu acik yonergeler
vermek yerine; rol, baglam, direng katsayis1i ve kisitlamalar1 igeren yapilandirilmis prompt
tasarimlari kullanilmalidir. Degerlendirme siiregleri sadece dil bilgisel dogrulugu degil, YZ ile
miizakere siirecindeki sosyo-kiiltiirel norm uyumunu ve elestirel okuryazarligir da 6lgen siireg
odakl1 rubriklerle yapilmalidir. YZ'nin tirettigi dilsel sapmalar ve kiiltiirel hatalar tahtaya taginarak
birer 6grenme malzemesi olarak analiz edilmelidir.



Arastirmacilar Igin: YZ destekli kiiltiir 6gretiminin dgrencilerin kiiltiirleraras1 duyarlilik
diizeyleri {izerindeki uzun vadeli kaliciligini 6l¢mek i¢in boylamsal (longitudinal) g¢aligmalar
tasarlanmalidir. B2 ve C1 gibi ileri diizeylerde, edebi metin analizi veya kiiltiirel metaforlarin
dekonstriiksiyonu gibi daha soyut kiiltiirel temalar YZ entegrasyonuyla ¢alisilmalidir. Son olarak,
LLM'lerin inglizce merkezli 6nyargilarin1 kirmak adina, farkli dillerin veri setleriyle egitilmis
pedagojik chatbot modelleri gelistirilmeli ve bunlarin basar1 oranlar1 kiyaslanmalidir.



