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Ce mémoire de master traite l’intelligence artificielle (IA) dans un cadre scolaire et son 

fonctionnement comme outil de soutien pour la rédaction en langues étrangères. Le groupe 

cible consiste en des élèves d’un lycée finlandais qui étudient les langues étrangères, plus 

spécifiquement, l’allemand, le français et le russe. Cette étude est menée pour savoir si le 

soutien généré par l’IA peut aider les élèves à apprendre et à développer leurs compétences 

dans la rédaction en langue étrangère.  

Pour y parvenir, nous avons développé un Gem, qui est une version personnalisée de Gemini 

IA, créé à partir d’instructions spécifiques afin de générer un assistant spécialisé dans une 

tâche particulière, en l'occurrence la rédaction en langue étrangère. Cet outil, que nous avons 

appelé Lingoguide, a été modifié pour aider les élèves dans la rédaction de telle sort qu’il ne 

se substituait pas à l’élève. Pour étudier cette thématique, les élèves ont accompli une tâche 

d’écriture que nous avons planifié pour eux, et par la suite, ils ont répondu à un questionnaire 

se concentrant sur leur expérience d’écriture assistée par Lingoguide. Il en résulte que le 

corpus de n ,otre étude consiste en textes produits à l’aide de Lingoguide et en réponses à 

notre questionnaire. Ce corpus de 40 textes et de 40 réponses au questionnaire a été collecté 

pendant le mois de décembre de 2025.  

La base théorique repose sur des études antérieures sur l’IA dans la rédaction, comme Roussel 

et Ochoa (2025), Naudet (2025) et Chan et Tsi (2024) tout en s'appuyant sur le processus 

d’écriture de Flower et Hayes (1980). Le processus d’écriture décrit contient les trois phrases 

principales qui sont aussi essentiellement présentes dans notre étude : la planification d’un 

texte, la mise en texte et la révision. 

Les résultats montrent que l’IA peut fonctionner comme un outil de soutien dans la rédaction. 

En effet, 95 % des élèves ont déclaré que Lingoguide leur avait été utile. L’aide d’IA a été la 

plus utilisée pour le lexique, c’est-à-dire pour enrichir le vocabulaire pour l’écriture, en plus 

de l’aide pour la grammaire et la vérification de l’orthographe. De plus, les résultats suggèrent 

que l’aide générée par l’IA est la plus utile pour deux types d’élèves : ceux qui ont déjà au 

minimum un niveau intermédiaire dans la langue cible et ceux qui ont des compétences 

préexistantes dans l’utilisation de l’IA générative.   

Mots-clés : intelligence artificielle, intelligence artificielle générative, apprentissage, langues 

étrangères, rédaction, compétences écrites, environnement scolaire 
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1. Introduction 

L’intelligence artificielle (IA) et son évolution récente est l’un des sujets les plus discutés 

aujourd’hui. Elle est beaucoup utilisée dans plusieurs domaines dans le monde de travail 

grâce à ses nombreuses possibilités d'utilisation : elle produit rapidement du texte, des 

réponses à toutes sortes de questions et généralement, elle peut automatiser beaucoup de 

tâches différentes. C'est pourquoi les discussions sur le remplacement des humains par l'IA 

sur le marché du travail sont également fréquentes. Même l’UNESCO (2026) s'est prononcée 

contre le remplacement des enseignants par l'IA dans le cadre scolaire.  

D’après les études antérieures, les élèves et les enseignants sont ouverts à l'idée d'utiliser l'IA 

dans l'enseignement, mais en collaboration avec l’enseignant pour soutenir l’apprentissage 

des élèves (voir par ex. Chan & Tsi, 2024 ; Yurchenko & Nalyvaiko, 2025). Cette étude 

s’intéresse à cette collaboration entre l’IA et les élèves dans un contexte éducatif, ainsi que les 

stratégies pédagogiques visant à utiliser l'IA pour améliorer l'apprentissage des langues, en 

particulier les compétences en rédaction. L’étude est centrée entre la communication entre 

l’IA et des élèves afin que les résultats puissent ensuite être utilisés à plus grande échelle pour 

aider les enseignants et améliorer l'éducation. Ce mémoire de master fait partie d’un 

continuum, comme nous avons déjà étudié l’utilisation de l’IA dans les écoles dans notre 

mémoire de licence en 2024 (Salonen, 2024). Dans ce mémoire de licence, nous avons réalisé 

un questionnaire concernant l’acceptation et l’utilisation de l’IA chez de 44 enseignants des 

langues en Finlande. Les résultats ont montré que l’utilisation de l’IA était principalement 

acceptée mais seulement partiellement utilisée par les enseignants. Ils ont senti qu’ils n’ont 

pas le temps et les ressources pour apprendre par eux-mêmes à utiliser l'IA dans le cadre de 

leur enseignement et avaient besoin d'une formation appropriée à cet égard (Salonen, 2024 : 

16). 

Tocmacov (2025) a étudié l’utilisation d’IA éthique et inclusive et elle a trouvé que l’IA 

malgré ses problèmes peut fonctionner comme un bon outil d’aide. Elle peut, entre autres, 

aider les personnes handicapées à effectuer des tâches de reconnaissance vocale, aider les 

gens à accéder aux informations dont ils ont besoin dans des langues qu'ils ne maîtrisent pas, 

ou adapter les outils pédagogiques afin de permettre à chacun d'apprendre à son rythme et 

selon son propre style (id. : 438). 
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Pour mieux comprendre les possibilités de l’utilisation de l’IA pour aider les élèves à 

apprendre, nous avons développé nous-même un outil IA en utilisant une application d’IA 

générative préexistante, notamment le Gemini par Google1. Dans ce mémoire, nous 

conduisons l’étude utilisant cet outil de l’IA générative pour tester son fonctionnement 

comme un outil de support dans un exercice de rédaction. Cette étude est menée dans un cadre 

scolaire auprès d'élèves apprenant une langue étrangère (l’allemand, le français ou le russe) 

dans un lycée finlandais. Pour que le travail soit plus représentatif, nous avons demandé à 

plusieurs groupes d'étudiants en langues étrangères d'une même école de tester notre outil. 

Plus précisément, tous les élèves présents sont des apprenants qui ont commencé à étudier la 

langue en question (l’allemand, le français ou le russe) ces dernières années. Dans le système 

éducatif finlandais, nous parlons d'élèves qui suivent le programme « court » d'une langue 

étrangère (voir le chapitre 2.1.). 

L’objectif de cette étude est d’examiner les sentiments de élèves quand ils écrivent en 

collaboration avec un tuteur IA et quand ils ne reçoivent des commentaires et de l'aide que de 

cette IA. Les impressions des élèves concernant l'exercice sont ensuite mesurées à l'aide d'un 

questionnaire. Les textes produits avec le support de l’IA sont aussi analysés, mais notre 

l'accent est mis sur la perception qu'ont les élèves de leur propre apprentissage, et ainsi notre 

analyse s'appuie davantage sur les réponses au notre questionnaire qu’à leurs textes. 

Basée sur cet objectif, cette étude cherche à répondre à trois questions de recherche 

suivantes :  

1. Comment l’intelligence artificielle fonctionne-elle comme outil de soutien dans la 

rédaction d’une langue étrangère ?  

2. Comment les élèves en langues étrangères utilisent-ils l’intelligence artificielle pour la 

rédaction ? 

3. Les élèves ont-ils trouvé l'utilisation de l'intelligence artificielle utile dans un exercice 

d’écriture ?  

En nous basant sur des études antérieures, nous formons une hypothèse qu’en principe l’IA 

fonctionne bien avec notre groupe cible. Dans les groupes d’élèves, il y a toujours des 

                                                 

1 Disponible sur : gemini.google.com 

http://gemini.google.com/
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apprenants avec des besoins différents. Nous pensons que les élèves apprécient ce type de 

support en plus d’un seul enseignant dans la classe. Un tuteur IA permet une utilisation 

personnalisée dans la mesure où cet outil est toujours à la disposition de son utilisateur pour 

expliquer et commenter un point de grammaire par exemple. Nous avons pour hypothèse que 

les élèves considèrent l’IA utile et l’utilisent principalement pour vérifier l’orthographe et la 

grammaire.  

Cette étude tente aussi de répondre à la question de savoir si les enseignants devraient 

envisager d'utiliser l'IA dans leur enseignement, en prenant ici l'exemple de l'enseignement 

des langues étrangères et surtout de la rédaction.  

Les prochains chapitres de cette étude présenteront les notions et théories les plus 

importantes, notamment des thèmes liés à l'IA dans le cadre scolaire et à l'apprentissage des 

langues et la rédaction. Plus loin dans le chapitre 5, nous présenterons notre groupe cible plus 

en détail, ainsi que le questionnaire, le tuteur d’IA que nous avons créé et se limitations et 

puis les méthodes d'analyse. Le chapitre 6 est consacré à notre analyse qui est décrite en détail 

plus loin.  
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2. Contextualisation du travail 

Ce chapitre 2 donne plus de contexte autour des thèmes que nous étudions actuellement. Le 

premier sous-chapitre spécifie le système de lycée dans le domaine éducatif finlandais. Le 

deuxième sous-chapitre définit l’IA pour mieux comprendre les bases théoriques nécessaires 

pour cette étude.  

2.1. Le contexte éducatif du lycée finlandais 

La figure 1 ci-dessous montre le système éducatif en Finlande et la manière dont il fonctionne 

avec des classifications internationales d’éducation pour mieux comprendre la situation des 

lycéens.

 

Figure 1 : Le système éducatif finlandais en général.  

Le figure 1 ci-dessus, fait par Toolbox Finland en 20242 à partir du ministère de l’Éducation 

et de la culture de Finlande pour présenter le système d’éducation en Finlande par rapport aux 

                                                 

2 Le figure disponible sur https://toolbox.finland.fi/themes/finfo-education-in-finland/  

https://toolbox.finland.fi/themes/finfo-education-in-finland/
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systèmes internationaux de classification de l’éducation, notamment le système de 

Classification Internationale de Type de l’Éducation (CITE) créé par l’UNESCO. Le système 

a été créé pour mieux comparer les systèmes d’éducation à l’échelle internationale et pour 

organiser les niveaux des programmes et certifications d’éducation (Institut de statistique de 

l’UNESCO, 2013 : 7). Dans ce système de CITE, le lycée finlandais se situe au niveau 3, un 

niveau qui permet à l’élève ayant terminé ses études de poursuivre ses études dans des 

établissements d’enseignement supérieur (Toolbox Finland, 2024 : 7). 

Dans le système finlandais, les examens du baccalauréat sont réglés par la Commission 

d'examen du baccalauréat (en finnois Ylioppilastutkintolautakunta). Elle est chargée de créer 

et de corriger les examens, ainsi que de distribuer les notes finales et les certificats du 

baccalauréat (www1). Les études linguistiques sont classées en trois catégories : les études 

longues, mi-longues et courtes. Ce système peut être comparé avec le système français, où les 

langues au lycée sont aussi divisées en trois niveaux : les langues vivantes A (LVA), les 

langues vivantes B (LVB) et les langues vivantes C (LVC) (www2).  

Les langues étrangères longues commencent déjà pendant la première année de l’école 

primaire. De nos jours dans les écoles, la première langue étrangère (L2) que l’enfant apprend 

en plus de leur langue maternelle (L1) est l’anglais. Les écoles peuvent aussi choisir 

d’enseigner d’autres langues comme une langue longue, comme le suédois, l’allemand, le 

français, le russe, l’espagnol ou le chine (www3). L’élève peut aussi choisir une deuxième 

langue longue supplémentaire quelques années plus tard, selon la manière dont l'école s'est 

organisée. L’élève peut en général choisir une langue étrangère supplémentaire pendant ses 

études au collège, les langues commencées à cet âge sont appelées les langues mi-longues. 

Les études de langue peuvent également commencer au lycée, où elles sont appelées les 

langues courtes. En général, au niveau national, seulement 5 % des élèves commencent une 

langue étrangère nouvelle pendant leurs études au lycée (www4). 

La Commission d’examen du baccalauréat organise les examens du baccalauréat dans la 

manière que, pour les langues vivantes, le niveau linguistique attendu selon le cadre européen 

de référence pour les langues (CECR3) à la fin du lycée finlandais dans les études mi-longues 

                                                 

3 Pour plus d’information, veuillez consulter ce site : https://www.coe.int/fr/web/common-european-framework-

reference-languages/home  

https://www.coe.int/fr/web/common-european-framework-reference-languages/home
https://www.coe.int/fr/web/common-european-framework-reference-languages/home
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(en Finlande s’appelle niveau B2) est A2.2 et dans les études courtes (en Finlande niveau B3) 

est A2.1 dans les différentes habilités en général (www5). 

2.2. L’intelligence artificielle (IA) 

Depuis qu'OpenAI a mis ChatGPT à la disposition du public en 2022, l'utilisation de l'IA est 

devenue la norme, et tous les secteurs publics et privés cherchent à s'y adapter (Giovampaola 

& Tudor, 2025 : 11). Ce chapitre présente l’IA et la manière dont elle est devenue un outil 

ayant de l’importance, même dans le domaine de l’éducation des jeunes.  

Dans cette étude, il faut comprendre ce qu’est l’IA. L’université de Stanford décrit l’IA 

comme un système combinant la science et l’ingénierie (Manning, 2020). La notion 

d’intelligence reste néanmoins floue, car dans ce cas, l’intelligence pourrait être définie 

comme la capacité d’apprendre et de résoudre des problèmes, mais un robot peut être précis et 

cohérent sans être intelligent (Manning, 2020). Dans un contexte éducatif, l’Agence nationale 

de l’éducation de Finlande (Opetushallitus en finnois) comprend l’IA « à la fois comme un 

phénomène global et comme une technologie » (www6, traduit par nous). Dans cette étude, 

nous abordons l’IA aussi comme un phénomène courant, mais également comme un outil 

spécifique basé sur l’IA générative dans le cadre éducatif. La notion de l’IA générative est 

définie comme une IA qui utilise la technologie et des données existantes pour générer 

quelque chose de nouveau, comme des textes, des images ou des vidéos (Pang et al., 2025 : 

1). La notion de chatbot est aussi beaucoup utilisée pour désigner les applications d'IA 

générative. Traditionnellement, les chatbots ont fonctionné seulement selon des règles (en 

anglais rule-based chatbot) qui reposent sur un ensemble de règles prédéfinies s'appuyant sur 

des connaissances externes. Par conséquent, ils n’étaient pas considérés comme  « intelligents 

» et ne peuvent pas répondre à des questions pour lesquelles ils n'ont pas été programmés 

(Kohnke et al., 2023 : 537).  

En général, l’IA copie l’intelligence humaine à partir de données préexistantes, mais l’IA 

générative cherche à utiliser ces données pour créer de nouveaux contenus, tels que des textes 

rédigés (Pang et al., 2025 : 1). Pour cette raison, l’IA peut aussi être utilisée pour améliorer 

l’éducation par exemple. L’utilisation de l’IA dans un contexte éducatif est traitée en plus de 

détail dans le prochain chapitre.  
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3. L’IA dans l’éducation 

L’éducation en Finlande est réglée par l’Agence nationale de l’éducation qui relève de la 

direction du ministère de l’Éducation et de la Culture de la Finlande (www7). Elle a publié 

ses recommandations concernant l’usage de l’IA à l’école et à la crèche (www8). Depuis 2025 

l’Agence recommande que l’IA soit considérée comme un sujet d’apprentissage en soi 

(www6). L’IA doit être utilisée de manière pédagogique pour aider les élèves à mieux la 

comprendre et à adopter une attitude critique envers les résultats produits par l'IA (www6). 

L’Agence promeut aussi la formation et l’éducation destinées aux enseignants pour mieux 

utiliser et comprendre l’IA (www6).  

Les prochains sous-chapitres présentent l’IA dans le domaine de l’éducation. Le premier 

chapitre (3.1.) montre les questions éthiques concernant l’IA et puis le deuxième (3.2.) 

concerne l’histoire des applications d’IA comme des outils de support. Les deux dernières 

sous-chapitres (3.3. et 3.4.) traitent l’utilisation de l’IA par les enseignants et les élèves.  

3.1. L’éthique de l’IA en éducation  

L’utilisation de l’IA pose toujours une question éthique, contant des questions relatives au 

respect de l’environnement, à la sécurité des données, à la discrimination, etc. Bien que ces 

facteurs soient également extrêmement importants, cette partie de l’étude se concentre sur les 

apprenants et les impacts directs sur eux.  

L’usage abusif de l'IA pour la fraude académique et la désinformation est devenu 

problématique depuis la sortie de ChatGPT par OpenAI en 2022 (Vihanta et al., 2025 ; Pang 

et al., 2025). L’utilisation de l’IA est tellement généralisée que son utilisation est devenue un 

débat public comme l’atteste l’article de Vihanta et al. (2025).  Cet article traine une nouvelle 

qui révèle que selon le proviseur d’un lycée finlandais interrogé, dans tous les cours 

organisés, il y a encore au minimum un élève qui surpris à utiliser l’IA sans permission. Selon 

un deuxième proviseur dans la nouvelle, il est important de conseiller aux enfants comment 

utiliser l'IA pour soutenir leur apprentissage plutôt que de l'interdire.  

Les étudiants de l'enseignement supérieur utilisent également l'IA. Tschupp et Barras (2025) 

ont étudié l’utilisation de l’IA générative pour écrire des mémoires de licence, comme l’IA 

peut être utilisée pour améliorer la productivité, collecter des informations, organiser des 
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idées et aider dans la rédaction. Leur étude a révélé un problème dans l’utilisation de l’IA 

dans la recherche scientifique : les hallucinations. Pang et al. (2025 : 5) définissent les 

hallucinations comme « des situations dans lesquelles les systèmes d'IA fournissent des 

informations fausses, trompeuses, illogiques ou incorrectes, mais qui semblent légitimes ». 

Les hallucinations posent généralement un problème aux apprenants, car elles peuvent être 

sources de confusion (Rossa & Baines, 2025 : 42). Les IA sont entrainées avec de grandes 

quantités de données du langage naturel, ce que nous appelons un Grand Modèle de Langage 

qui est connu en anglais en tant que Large Language Model, LLM (voir aussi Agüera y Arcas, 

2022). Les IA qui se basent sur les LLMs donnent à l’IA la capacité de traiter des sujets 

vastes facilement, mais la spécificité de cette programmation rend l’IA susceptible de 

produire des hallucinations. (Tschupp & Barras, 2025 : 98.) Les hallucinations peuvent 

constituer une menace répandue de désinformation (Frank & Klincewicz, 2024 : 205). Or, les 

hallucinations semblent diminuer à chaque nouvelle version du modèle d'IA publiée (Tschupp 

& Barras, 2025 : 92).  

L'IA ne pose pas seulement un risque pour les valeurs académiques dans l’éducation mais 

aussi pour les facteurs de développement social des apprenants. Une mauvaise intégration de 

l’IA dans l'enseignement peut ralentir le développement des compétences sociales et 

cognitives, tout en rendant les élèves excessivement dépendants de ces outils. Même si l’IA 

est bien pour des tâches automatisées, elle peut rendre un apprenant dépendant à l’IA 

également en diminuant les capacités cognitives, comme la motivation pour faire des analyses 

indépendante. (El Boujamaai, 2025 : 420–422) En Finlande, par exemple, l’université de 

Turku a déclaré que les compétences en l’IA sont des compétences importantes pour la future 

vie professionnelle des étudiants. On indique sur le site Intranet que « L'intelligence 

artificielle peut servir d'outil d'aide à l'étude et à l'apprentissage, mais son rôle ne doit pas être 

prépondérant, » (notre traduction) et il est interdit de présenter comme le sien le contenu 

généré par une application d'intelligence artificielle4.  

                                                 

4 Les guides ont été publiées sur le site fermé Intranet de l’Université de Turku. Ils sont disponibles en finnois et 

en anglais sur https://intranet.utu.fi/fi/sivustot/ai/opetus/Sivut/default.aspx et 

https://intranet.utu.fi/en/sites/ai/teaching. 

https://intranet.utu.fi/fi/sivustot/ai/opetus/Sivut/default.aspx
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3.2. Le rôle de l’IA comme outil de soutien à l’apprentissage et la rédaction 

Avant même les avancées majeures réalisées dans le domaine des technologies d'IA au cours 

des XXe et XXIe siècles, le secteur de l'éducation bénéficiait déjà des environnements 

informatiques pour l’apprentissage humain, EIAH (en anglais intelligent tutoring systems, 

ITS) (Pang et al., 2025 : 1). Le tutorat et le guidage consiste à soutenir et à aider les individus 

à améliorer leurs compétences tout en les aidant à rester motivés et engagés (Pang et al., 

2025 : 2). Ces systèmes d’EIAH offrent des conditions d’interaction inspirées de l’interaction 

entre enseignants et apprenants en résolvant les problèmes aux côtés de l’apprenant 

(Tchounikine & Tricot, 2011 : § 10). Le but de ces systèmes d’EIAH est toujours améliorer 

l’apprentissage en utilisant les outils disponibles. Ils ont commencé pendant les années 1970 

avec le domaine de CALL (computer-assisted language learning) qui peut être traduit comme 

l’apprentissage des langues assisté par l’ordinateur en français (Katinskaia 2025 : 2). Après la 

période de rapides développements technologiques, tout le monde possédait un appareil 

mobile, ce qui a permis de développer encore davantage les logiciels d’apprentissage des 

langues. L’apprentissage des langues assisté par mobile (MALL) et les applications mobiles 

sont devenues populaires pour leurs fonctionnalités, en particulièrement auprès des jeunes 

apprenants (Burston, 2014 : 346). L’IA a changé maintenant ce domaine produisant un 

nouveau type d’apprentissage personnalisé (Kumari 2025 : 1978). L’utilisation d’IA fait 

partie de ce continuum d’outils d’apprentissage des langues. Parfois, l’IA est mise en œuvre 

dans les outils de CALL pour améliorer ses fonctions et parfois, l’IA elle-même (IA 

générative) est utilisée comme une plateforme d’apprentissage des langues (Katinskaia, 2025 : 

2 ; Amri & Boudokhane-Lima, 2023 : 122).  

Les nouveaux développements dans les domaines du traitement du langage naturel (en anglais 

natural language processing, NLP) et les LLMs ont permis à l’IA de jouer le rôle de tuteur 

personnel (Pang et al., 2025 : 1-2). Grâce à cela, l’IA peut comprendre et traiter des corpus 

beaucoup plus vastes et saisir les nuances les plus subtiles dans les textes, comme les 

expressions idiomatiques (Yurchenko & Nalyvaiko, 2025 : 3) 

L'étude de Yurchenko et Nalyvaiko (2025) montre que les textes générés par l'IA et 

retravaillés par l'homme peuvent s'apparenter à l'écriture humaine. Ils soulignent trois types 

d’aide pouvant être apportés aux apprenants par l’IA (2025 : 14) :  
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a. soutien à l’écriture (l’IA peut servir de partenaire de brainstorming, aidant les 

étudiants à structurer leurs idées avant d’affiner et de personnaliser le texte final),  

b. amélioration de la créativité (en fournissant des variations stylistiques et des 

alternatives de formulation, l’IA peut encourager les étudiants à expérimenter 

différentes techniques littéraires),  

c. feedback automatisé (les systèmes pilotés par l’IA peuvent aider à la révision des 

brouillons, offrant un retour instantané sur la grammaire, la cohérence et 

l’argumentation, permettant aux éducateurs de se concentrer sur des aspects plus 

nuancés de l’enseignement de l’écriture). 

Les exemples précédents montrent comment l'IA peut être utile lorsqu'on aborde le sujet de 

l'apprentissage collaboratif, y inclus la rédaction collaborative, où l’IA peut jouer un rôle actif 

en tant qu’un partenaire dans le processus d’apprentissage (Kumari, 2025 : 1986). La 

rédaction collaborative est traitée davantage dans le chapitre 4. Dans cette étude, l’objectif est 

que l’IA puisse faire tous ces trois tâches en même temps : apporter le soutien, aider avec 

l’amélioration et fournir le feedback.  

L’apprentissage collaboratif humain fait l’objet de recherche depuis longtemps, l'une des plus 

populaires étant les théories de l'étayage (aussi appelé étayage cognitif ou étayage 

pédagogique, en anglais scaffolding) de Wood, Bruner et Ross en 1976 (cité dans Verenikina, 

2003). L’étayage est le concept métaphorique pour décrire le rôle des instructeurs (adultes ou 

des pairs plus compétents) dans l’accompagnement de l’apprentissage (Duthoit, 2015 : 42). Il 

est également interprété comme les outils fournis dont les apprenants ont besoin pour 

apprendre (Verenikina, 2003). La notion d’étayage trouve son origine dans la théorie de la 

« zone proximale de développement » (ZPD) développée par Vygotsky en 1934, mais traduit 

en anglais seulement en 1962 (Kozulin, 1986 : lv). 

Dans la ZPD, il s’agit principalement du niveau de développement potentiel d’un apprenant, 

c’est-à-dire le niveau de connaissances qu’il est sur le point de maîtriser (Vygotsky, 

1978 : 86). Vygotsky lui-même utilise les concepts d'aujourd'hui et de demain pour décrire sa 

théorie comme suit (1978 : 87) :  

Ce qui se trouve aujourd'hui dans la zone proximale de développement sera le niveau 

de développement réel de demain, c'est-à-dire que ce qu'un enfant peut faire avec de 

l'aide aujourd'hui, il sera capable de le faire tout seul demain. 

L’utilisation de l’IA peut avoir plusieurs types d’effets. Pang et al. (2025 : 2) considèrent 

qu’elle peut être un partenaire pédagogique utile pour les apprenants. Elle peut fonctionner 
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comme EIAH, mais plus avancée. Ils étudient les fonctionnements différents de ChatGPT et 

d’autres IA génératives dans le domaine de l’apprentissage de la langue anglaise. Ils 

suggèrent que les tuteurs IA génératifs sont capables de fournir immédiatement des 

commentaires polyvalents sur diverses tâches écrites. Ils peuvent aider en matière de syntaxe 

et de vocabulaire, suggérer des synonymes mieux adaptés au contexte et, de manière générale, 

aider à améliorer les compétences de communication écrite de l’apprenant (Pang et al. 2025 : 

3). L’étude de Ng et al. (2025 : 8) a aussi montré que l’intégration de l’IA, ou dans ce cas 

Gemini par Google, dans l’enseignement de l’anglais comme langue étrangère a permis 

d’améliorer les connaissances grammaticales des apprenants. Pour sa part, El Boujamaai 

(2025) a exprimé dans son article un souci concernant l’apprentissage et ses aspects humains. 

En étudiant l’utilisation d’IA dans l’éducation, il a aussi vu un risque de perdre l'aspect social 

de l'apprentissage, et que l'IA établisse un profil trop précis des élèves, par exemple en se 

basant sur leurs erreurs (id. : 426).  

Il est toujours possible que l'IA ne soit pas bien intégrée à l'apprentissage. Si la machine ou IA 

« aide » trop, elle remplace l’effort mental de l’apprenant, qui est la partie essentielle du 

processus d’apprentissage (Tchounikine & Tricot, 2011 : § 10). L’objectif de l’utilisation de 

l’IA n’est pas de réduire l’effort humain et l’ingéniosité humaine, mais d’individualiser 

l’apprentissage en développant des potentiels individuels (Yurchenko & Nalyvaiko, 2025 : 

16 ; El Boujamaai, 2025 : 420). Il est à noter que l’IA rencontre parfois des difficultés de 

comprendre les niveaux des apprenants. Laine et Mutta (2025) ont noté dans leur recherche 

que les IA génératives ne sont pas capables, sans instructions explicites, par exemple à l'aide 

de descriptions de niveaux de compétence (CECR), de s'adapter au niveau de compétence de 

l'apprenant. 

Pour résumer, il reste important d'accompagner l'apprenant tout au long de son parcours 

d'apprentissage en visant le sommet de la ZPD. Les récentes avancées dans le domaine de l'IA 

renforcent l'idée que les outils d'IA pourraient servir de pilier de soutien à l'apprenant. Dans 

notre étude, le rôle de l’IA est de soutenir la rédaction des élèves ce qui correspond à la 

catégorie a de l’étude de Yurchenko et Nalyvaiko (2025: 14). 
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3.3. L’utilisation de l’IA chez les enseignants 

L'utilisation de l'IA dans les écoles est étroitement liée aux compétences des enseignants en 

matière d'IA. L’étude d’Amri et Boudokhane-Lima (2023 : 122) souligne que l’IA ne peut pas 

remplacer les enseignants. Les outils numériques peuvent aider, mais une supervision 

humaine est toujours nécessaire (Yurchenko & Nalyvaiko, 2025 : 14). L’IA peut aider les 

enseignants et éducateurs à devenir plus productifs, quand l’IA est bien utilisée. Les 

applications d’IA ont déjà montré qu’elles sont capables de personnifier et de faire avancer 

l’apprentissage, mais maintenant l’accent est aussi mis sur la manière dont les enseignants 

peuvent également utiliser l’IA dans leur travail pour faciliter la création de cours et pour 

mieux aider les apprenants (Amri & Boudokhane-Lima, 2023 : 117). Salonen (2024) a étudié 

les opinions des 44 enseignants finlandais quant à l’utilisation de l’IA dans l’enseignement. 

Selon sa recherche, les compétences concernant l’utilisation de l’IA sont essentielles mais les 

enseignants indiquent leur manque de compétences pour enseigner en utilisant l’IA. En 

général, les enseignants sont ouverts pour son utilisation dans le cadre de leur enseignement, 

mais veulent plus d’aide accrus à ce sujet (id. : 16). Il en va de même pour Amri et 

Boudokhane-Lima (2023 : 122) qui soulignent l’importance des formations spécifiques pour 

les enseignants : en combinant l'expertise des enseignants et les capacités de l'IA, on peut 

transformer l'écriture des élèves et leur apprentissage en général. Pour y parvenir, il est 

nécessaire d'organiser des formations pratiques visant non seulement à guider les enseignants 

dans l'utilisation de l'IA, mais aussi à aborder les aspects éthiques, juridiques et pédagogiques 

de son utilisation dans l'éducation (Kumari, 2025 : 1986).  

Selon l’étude de Salonen (2024 : 17), l’'IA est quand même vu positivement : plus de la 

moitié de ce groupe cible, qui a composé des enseignants des langues, considéraient l'IA 

comme un élément positif. Les enseignants qui l’utilisaient déjà ne se sentaient pas remplacés 

par l'IA, mais ils l’utilisaient, par exemple, pour planifier les cours, créer des exercices et des 

transcriptions d’enregistrements, et  se servant principalement de l’application ChatGPT (id. : 

14). Les compétences des enseignants d'utiliser l’IA étaient clairement liées à la manière dont 

ils l’utilisaient dans leur enseignement. Pour conclure, il semble que l’IA ne puisse pas 

remplacer les humains, puisque ces derniers conservent le contrôle ultime sur l’outil (Chan & 

Tsi, 2024 : 7). 

 



 

13 

 

3.4. L’utilisation de l’IA chez les élèves 

Dans cette étude, il est important d'aborder également la question de l'utilisation de l'IA par 

les élèves. D'après des études antérieures, certains élèves savent déjà utiliser l'IA, tandis que 

d'autres ne le savent pas. Naudet (2025 : § 16) dans sa recherche, en étudiant les réponses de 

plus de 600 lycéens français, il a trouvé que la plupart des élèves (81 %) ont déjà utilisé les IA 

génératives dans leurs études, et, parmi eux, un sur quatre l’a utilisée quotidiennement ou 

plusieurs fois par semaine. Puis, menant un interview auprès de 26 élèves, Naudet était 

capable de distinguer trois grands profils d’utilisateur selon leur manière d’intégrer d’IA dans 

leur apprentissage : les « engagés réflexifs », les  «  occasionnels légalistes » ou les « scolaires 

opportunistes » (id. : § 25). Le profil des « engagés réflexifs » (environ 43 % des élèves) 

consistait des utilisateurs qui avaient déjà développé une manière d’utiliser les AI génératives 

régulièrement et stratégiquement comme un outil de structurer les pensées (id. : § 26–27). Les 

« occasionnels légalistes » (31 %) étaient des élèves qui n'utilisaient l'IA 

qu'occasionnellement et avec prudence (id. : § 34). Le troisième profil, les « scolaires 

opportunistes » (27 %) qui ont fait preuve d'un manque de recul critique vis-à-vis de 

l'utilisation de l'IA, confiant souvent l'intégralité de leurs tâches à l'IA sans vraiment la 

comprendre (id. : § 38–46). 

Selon Flower et Hayes (1981), le processus de rédaction peut être divisée en trois phases 

principales, à savoir la planification, la traduction et la révision (les trois phases seront 

discutées davantage dans le prochain chapitre). Selon l’étude de Helm et Hesse (2025 : 17), 

l’IA est le plus utilisé pour la planification. La recherche de Naudet donne aussi les mêmes 

résultats. Dans son étude, les deux raisons principales pour les élèves d’utiliser l’IA dans le 

cadre scolaire étaient des raisons de « reformuler mes idées » et « avoir la réponse pour une 

question » (Naudet, 2025 : § 19). De leur part, Roussel et Ochoa (2025 : § 28) ont étudié 

l’utilisation d’IA dans un contexte d’apprentissage de l’allemand comme L2 en analysant les 

échanges de 25 étudiants avec ChatGPT et ils ont remarqué que les demandes les plus 

populaires concernaient la traduction des idées vers la L2. Toutes les études montrent que le 

besoin d'aide le plus fréquent chez les élèves en matière d'expression écrite concerne les 

transpositions des idées en mots. 

La fréquence de l’utilisation de l’IA a changé rapidement et ce changement et visible dans les 

études antérieures. Selon Helm & Hesse (2025 : 3–4), en 2023, seuls 45 % des élèves du 
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groupe cible d’une recherche ont indiqué avoir déjà eu une certaine expérience de l'IA, tandis 

qu’en comparaison de la même situation en 2024, moins de 10 % des étudiants ont déclaré 

n'avoir aucune expérience en matière d'IA. Le développement rapide de l'utilisation de l'IA 

s'est principalement diffusé par le biais des contacts sociaux, puisque 45 % des répondants ont 

déclaré avoir été encouragés par leurs amis à utiliser des applications d'IA générative (Naudet, 

2025 : § 20).  

4. La rédaction assistée par l’IA 

La rédaction ne se résume pas à la simple production d'un texte, c'est tout un processus. Le 

processus de rédaction en L1 a beaucoup été étudié et les théories concernant la rédaction en 

L2 s'appuient principalement sur les études relatives à la L1 (Davoodifard, 2022 : 2). Le 

processus repose largement sur les compétences méta-cognitives des apprenants y compris la 

capacité de planifier, de surveiller et d'évaluer leur réflexion, qui se passent en même temps 

d’une manière successive et rétroactive (Teng, 2025 : 1 ; Roussel & Ochoa, 2025 : §. 6). 

Flower et Hayes (1981 : 369) proposent un modèle théorique permettant de décrire le 

processus de rédaction utilisant les mêmes concepts de méta-cognition. Leur modèle de 

rédaction en L1 se base sur les notions de planification, de mise en texte (traduction des idées 

en mots et en phrases) et de révision. Ces trois éléments sont gérés par un contrôle qui est 

normalement l’auteur lui-même. 

4.1. La rédaction en langue étrangère 

L’écriture en L2 est un processus complexe et il faut prendre en compte la charge cognitive 

(cognitive load). La charge cognitive comprend des processus cachés, tels que la recherche de 

mots et la planification pendant le processus d'écriture (Åberg et al., 2025 : 41). Nawal 

(2018 : 385) suggère que les apprenants de L2 réfléchissent rarement à leurs processus 

cognitifs lorsqu'ils écrivent, car leurs capacités cognitives sont surchargées par la tâche 

d'écriture. Le processus de traduction des pensées vers la L2 peut être trop exigeant, ce qui 

pousse les élèves à recourir à leur L1 dans leurs travaux écrits. La capacité cognitive d'une 

personne est limitée, et l'écriture dans une langue seconde est plus exigeante, ce qui entraîne 

souvent des erreurs, notamment en orthographe (Åberg et al., 2025 : 42). L’étude de Sasaki 

(cité par Nawal 2018 : 386) montre que le besoin d’utiliser la L1 lors de la rédaction dans la 

langue L2 était plus élevée chez les scripteurs débutants que chez les rédacteurs avancés. 
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Lorsqu'on parle des jeunes apprenants et de leurs processus cognitifs, le travail des formateurs 

et des enseignants devient un facteur important. Faraj (2015 : 139) montre que l’étayage (voir 

aussi le chapitre 3.2) et les conseils améliorent les capacités des apprenants à écrire et à 

réfléchir sur leur rédaction eux-mêmes. L’étude décrit les sentiments des élèves à l'égard du 

processus d'écriture, en comparant leurs opinions sur leurs propres capacités au début et à la 

fin du processus. À l'aide des questionnaires, il a comparé les résultats de chaque élève et 

mesuré les progrès réalisés par eux grâce à l'aide apportée par l’étayage fait par l’enseignant. 

D'après les données de l'étude, seuls 38 % pensaient être capables de corriger leurs écrits et 

d'améliorer leur grammaire et leur choix de mots par eux-mêmes. Après le processus 

d'écriture et le soutien de l'enseignant, la confiance des élèves dans leurs propres compétences 

a augmenté pour atteindre 70 %. Le même type d'amélioration a été observé dans les 

domaines de l'organisation des idées, de la structure des phrases, de la ponctuation, de la 

pensée indépendante, etc. (Faraj, 2015 : 138). Au total, l’étayage a une influence considérable 

sur le sentiment de compétence pendant le processus d'écriture (Faraj, 2015 : 139). 

D'autre part, les commentaires fournis par les enseignants ne suscitent pas toujours des 

émotions positives. En effet, selon De Ketele et Freres (2009 : 7) qui ont analysé les 

commentaires des enseignants inscrits sur les bulletins scolaires des élèves de 5e année, les 

commentaires des enseignants n’ont pas constitué des mesures purement objectives de la 

performance. Les commentaires sont fortement influencés par les attentes et les préjugés des 

enseignants concernant par exemple l'origine sociale, le sexe et le statut scolaire des élèves. 

Le plus souvent, les préjugés et les attentes sont inconscients, mais ils influencent l'attitude 

des enseignants envers leurs élèves et déterminent leurs pratiques pédagogiques (De Ketele & 

Freres, 2009 : 9). 

4.2. L'IA comme outil de soutien 

Au cours des dernières années, les outils de l’IA générative, comme le ChatGPT, sont 

devenus des outils incontournables pour obtenir des commentaires. Même les anciens 

modèles de ChatGPT, comme ChatGPT-4o, intégraient un codage imitant les réactions 

humaines, ce qui leur permettait de fournir des commentaires objectifs et pertinents (Teng 

2025 : 2). Dans le processus de rédaction, l’IA est devenue un outil incontournable concernant 

l’apprentissage personnalisé. Elle peut aider avec l’orthographe, la syntaxe, la sémantique et 

les stylistique (El Boujamaai, 2025 : 421). Malgré les avancements dans le domaine de l’IA et 
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la rédaction, il reste encore quelques types de tâches où l’IA a besoin des efforts humains. Les 

tâches nécessitant l’interprétation, la pensée critique ou la sensibilité culturelle exigent encore 

d’être réalisée par les humains (Yurchenko & Nalyvaiko, 2025 : 15).  

L’IA a déjà établi sa place dans le processus de rédaction des langues étrangères. Selon la 

recherche de Kumari (2025 : 1982), presque 80 % des du groupe cible, composé d’étudiants 

de première année à l’université, utilisent déjà constamment l’IA dans la rédaction. Cette 

statistique concorde avec d'autres études (abordées au chapitre 3.4), qui indiquent que 

l'utilisation générale de l'IA par les élèves, tant au lycée qu'à l'université, est élevée. Par 

ailleurs, Chan et Tsi (2024) ont étudié les attitudes des élèves et les enseignants concernant 

l’utilisation de l’IA. Selon leur étude, les deux groupes, les élèves et les enseignants étaient 

principalement ouverts à ce que l’IA soit davantage utilisée dans l’enseignement de la 

rédaction. L’IA pouvait créer des évaluations automatiques des travaux écrits et donner un 

retour immédiat sur les textes (Chan & Tsi, 2024 : 8).   

L'utilisation de l'IA générative met en évidence les compétences de l'utilisateur, notamment en 

matière d’ingénierie ou de formulation de demandes (désormais prompts). Les prompts sont 

importants pour le fonctionnement d’IA et pour gérer les réponses pertinentes (Roussel & 

Ochoa, 2025 : § 14). Tschupp et Barras (2025 : 96) ont discuté dans leur article, utilisant les 

cinq étapes de l’ingénierie de prompt par Maurin (2023), qu’il faut commencer une discussion 

avec l’IA par donner un contexte, des rôles pour l’IA et indiquer les résultats attendus. Dans 

notre étude, les élèves n'ont pas à se soucier d'attribuer un rôle à l'IA, comme nous l’avions 

déjà pris en compte dans les instructions de notre outil d'IA (pour plus de détails, voir le 

chapitre 5.1.3.). Les compétences linguistiques de l’utilisateurs sont aussi soulignées. Selon 

Sandstead et Kibler (2025 : 6) il reste important d’aussi relire et de réviser les résultats 

générés par l’IA pour les hallucinations. Les apprenants dont le niveau de maîtrise de la 

langue est moins élevé peuvent se trouver désavantagés, car ils ne disposent peut-être pas des 

compétences linguistiques nécessaires pour examiner les propositions. 

Dans ce cadre de co-écriture ensemble avec l’IA, il y a le soutien de l’IA en plus de la voix de 

scripteur. Nous pouvons parler de co-écriture, même si tous les choix sont toujours faits par le 

scripteur, puisque celui-ci et l’IA ne sont pas égaux. En s’appuyant sur le modèle de Flower et 

Hayes (1981) les trois processus (de planification, de mise en texte et de révision) ne sont plus 

seulement surveillé par l’élève, mais également par l’IA qui agit comme un contrôle second 
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donnant de soutien. L'utilisation de l'IA dans l'écriture peut conduire à ce que le scripteur 

perde sa propre voix dans le texte, car celle-ci se construit à partir d'une combinaison 

d'éléments personnels et d'éléments textuels (Sandstead & Kibler, 2025 : 2). Les auteurs 

doivent rester vigilants lorsqu'ils révisent des textes générés par l'IA, afin de préserver leur 

authenticité et leur voix (id. : 6). 

5. Corpus et méthode analyse  

Notre corpus analysé consiste de deux parties : les textes rédigés avec l’IA et les résultats du 

questionnaire. Les prochaines parties présentent les participants du groupe cible de notre 

recherche (chapitre 5.1.1.), le questionnaire utilisé (ch. 5.1.2.), notre tuteur virtuel (ch. 5.1.3.) 

et les méthodes utilisées pour l’analyse (ch. 5.2.). 

5.1. Collecte des données 

Les données ont été rassemblées pendant les premiers jours de décembre 2025. Après les 

présentations et les instructions, les élèves avaient 30 minutes pour rédiger un texte dans la 

langue étrangère qu'ils étudient actuellement (en allemand, en français ou en russe). Les 

instructions de ce texte étaient basées sur les consignes de la Commission d'examen du 

Baccalauréat (Ylioppilastutkintolautakunta) données à l’examen du programme court du 

baccalauréat. Les consignes sont les mêmes pour toutes les trois langues : en français, en 

russe et en allemand.  

Selon les consignes d’examen d’une langue étrangère du programme court, un élève doit 

écrire deux textes. Un texte court correspondant à une longueur de 160 à 240 caractères. Cette 

longueur correspond aussi à la longueur minimum de notre exercice dans cette étude pour 

donner aux élèves une longueur de texte qui leur est familière. Les élèves avaient 30 minutes 

pour rédiger du mieux possible un texte descriptif avec l’aide du tuteur d’IA. Nous leur avons 

conseillé de rédiger leur texte sur un logiciel de traitement de texte, par exemple Microsoft 

Word, tout en ouvrant notre tuteur IA dans une autre fenêtre, afin qu'ils puissent facilement 

écrire tout en demandant conseil au tuteur IA. Les instructions pour rédiger le texte étaient les 

suivantes : 

Les consignes en finnois : “Tässä on ystävättäreni Sara. Hän on sankari. Miksi?” Kirjoita 

n. 160–240 merkkiä pitkä teksti. Merkkimäärään ei lasketa välilyöntejä.  
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La version des consignes traduite en français : « Voici mon amie Sara, c’est une héroïne. 

Pourquoi ? » Écrivez un texte d'environ 160 à 240 caractères. Les espaces ne sont pas 

pris en compte dans le nombre total de caractères.  

Cette tâche était créée par nous même pour donner les élèves un exercice d’écriture 

descriptive qui conviendrait à des scripteurs de niveaux très variés. Nous avons également 

consulté certains enseignants de ces groupes afin qu'ils nous aident à adapter l'exercice à un 

niveau de difficulté approprié. En ce qui concerne la rédaction proprement dite, les élèves 

devaient rédiger un texte de style libre, en développant la phrase figurant dans les consignes : 

expliquer ce qui s'était passé pour que leur amie Sara soit considérée comme une héroïne.  

Après la rédaction, les élèves ont répondu au questionnaire sur leur ordinateur portable. La 

participation à cette étude était entièrement volontaire, et les données fournies par les élèves 

sont traitées de manière anonyme, conformément aux directives éthiques et respectant le 

règlement général sur la protection des données de RGPD (voir www9). Cela veut dire que 

nous respectons toujours l’anonymité et protégeons les réponses données par les participants. 

5.1.1. Participants  

Les participants à cette étude sont 40 élèves d’un lycée finlandais qui étudient les langues 

étrangères. Tous les élèves sont âgés de 15 à 19 ans. Nous avons choisi les lycéens pour cette 

étude, parce qu’ils ont déjà la maturité cognitive suffisante où ils peuvent évaluer leur propre 

comportement et leurs compétences et y réfléchir.  

Ils étudient les langues étrangères qu’ils ont commencé à apprendre pendant leur première 

année de lycée ou quelques années plus tôt au collège. Concernant les langues étudiées, dans 

ce cas, nous parlons des langues modernes : l’allemand, le français et le russe. Les élèves de 

ces trois langues sont tous choisies comme groupe cible pour renforcer la crédibilité de cette 

étude et rendre le corpus plus représentatif. 

Les langues choisies sont basées sur les langues que les écoles et les villes choisissent 

d’enseigner. Dans la ville où l’étude a été menée, l’école choisie propose l’allemand, le 

français et le russe (comme les langues mi-longues ou courtes) en plus des langues 

obligatoires qui sont le finnois, l’anglais et le suédois. Le finnois et le suédois sont 

obligatoires étant les deux langues officielles de Finlande et l’anglais est la première langue 
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étrangère offerte par la ville en question à étudier pendant les études de lycée (c’est-à-dire une 

langue longue). 

Les participants de cette étude sont des lycéens qui passent l’épreuve du baccalauréat pendant 

leur troisième année de lycée. Ils étudient les langues cibles dans les programmes mi-longs et 

courts, mais dans le système du baccalauréat, les étudiants des deux niveaux prennent 

l’examen de niveau court.  

La figure 2 suivante présente le groupe cible de cette étude. Il reflète la division des trois 

groupes différents des élèves qui ont participé à notre recherche.  

 

Figure 2 : La représentation du groupe cible et les pourcentages des élèves des langues différentes. 

Le figure 2 montre les nombres des participants de notre étude et leur distribution selon le 

groupe de langue (n=40). Le groupe des élèves de français était le plus grande étant 42 % de 

participants (n=17) de cette étude. Ensuite, il y a 38 % des élèves d’allemand (n=15) et 20 % 

des élèves de russe (n=8).  

Pour les compétences linguistiques de ce groupe cible, la langue avec laquelle les élèves ont 

participé dans cette étude n’est pas leur L2 la plus forte. À part un élève (n=39), tous les 

participants a choisi l’anglais comme sa langue la plus forte. Cet élève a indiqué le suédois. 

Notre groupe cible a indiqué qu’ils sont complètement monolingues et parlent le finnois 

comme L1. 

Dans le questionnaire, nous leur avons demandé l’estimation concernant leur propre 

compétence linguistique dans la langue en question (l’allemand, le français ou le russe) selon 

français

42 %

allemand

38 %

russe

20 %

DANS QUELLE LANGUE AVEZ-VOUS PARTICIPÉ 

À CETTE ÉTUDE ?
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CECR (voir www10). Nous avons donné les options de A1 à C2 avec de brèves explications 

de quelques mots en finnois (voir Annexe 2, partie I). La plupart d’entre eux ont indiqué le 

niveau le plus bas, le niveau A1 (42 %, n=17). Environ 28 % des élèves ont évalué leur 

niveau correspondant à A2 (n=11), tandis que 15 % (n=6) des élèves de notre groupe cible ont 

choisi le niveau B1 et 15 % (n=6) supplémentaires le niveau B2. Les élèves au lycée ne sont 

pas censés posséder des compétences linguistiques supérieures au niveau A2 (voir www5). 

Au cours des sessions d'évaluation, certains élèves ont posé des questions à voix haute à leurs 

camarades de niveau. Il est donc permis de se demander si le système CECR leur était 

suffisamment familier et si nous aurions dû leur donner plus d’informations de cette échelle 

dans le questionnaire.   

Leurs compétences linguistiques sont aussi naturellement influencées par leur temps libre, en 

plus de ce qu'ils apprennent à l'école. De notre groupe de 40 élèves, 45 % (n=18) ont signalé 

qu’ils rencontrent la langue en question également pendant leur temps libre. Ils sont 

principalement en contact avec cette langue (l’allemand, le français ou le russe) sur les 

réseaux sociaux, puisqu'ils suivent des créateurs de contenu étrangers, regardent des films et 

des séries et écoutent de la musique dans la langue cible ou jouent à des jeux en ligne. 

Certains élèves ont même indiqué avoir des amis ou des proches grâce auxquels ils 

apprennent la langue. Les compétences linguistiques des élèves semblent reposer 

principalement sur ce qu'ils apprennent à l'école, 55 % des élèves n'étant pas en contact avec 

la langue qu'ils étudient pendant leur temps libre. 

Le prochaine sous-chapitre décrit le questionnaire créé pour cette étude. 

5.1.2. Questionnaire  

Pour répondre à nos trois questions de recherche concernant les sentiments liés à l’utilisation 

d’un outil d’IA pour la rédaction, nous avons choisi comme méthode de collecte des données 

un questionnaire. Notre questionnaire (voir Annexe 2) comporte trois parties, comprenant 31 

questions au total. La première contient les informations de base de l’élève, comme l’âge, ses 

compétences linguistiques et son niveau de langue (dont les réponses ont déjà été abordées au 

chapitre 5.1.1.). La deuxième est centrée sur les réflexions et les compétences de l’élève dans 

son utilisation de l’IA. Cette deuxième partie renferme des questions ouvertes telle que 

« Avez-vous déjà utilisé l'intelligence artificielle dans vos études linguistiques ? Si oui, 
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comment ? » et « Avez-vous trouvé son utilisation utile ? ». Finalement, la troisième partie 

contient les questions les plus importantes : les expériences des élèves concernant l’exercice 

de rédaction avec l’aide de tuteur d’IA. Le tuteur est expliqué plus en détail dans le prochain 

sous-chapitre 5.1.3. 

L’utilisation de questionnaires nécessite de prendre plusieurs choses en compte. Les 

questionnaires sont applicables à l’analyse quantitative et qualitative et à la comparaison de 

différentes situations et conditions (Anttila, 2014). Les questionnaires sont un outil assez 

facile à utiliser (Borg, s.d.), mais leur représentativité des réponses est parfois remise en 

question. Tous les répondants ne souhaitent pas nécessairement répondre aux questionnaires, 

il arrive souvent que ceux qui ne sont pas intéressés par le sujet, qui s'y opposent ou qui sont 

réticents à répondre au questionnaire n’y participent pas. Dans ce cas, la distribution des 

réponses peut être biaisée. (Anttila, 2014.) La collecte des données par questionnaire repose 

sur le principe que les répondants sont honnêtes et que les réponses peuvent être recueillies de 

manière précise et fiable. Dans ce type d’études, il est important que le protocole de recherche 

puisse être généralisée à l'ensemble de la population ou, par exemple, à la tranche d'âge 

concernée. (ibid.) Dans cette étude, les élèves n'étaient pas obligés de répondre au 

questionnaire, mais celui-ci faisait néanmoins partie du temps scolaire et était intégré à leur 

cours. Nous pensons que cela a réduit les chances que les élèves refuseraient de participer, car 

cela ne leur demandait pas d'utiliser leur temps libre et nous a permis de bénéficier d'un 

corpus plus divers et d'un échantillon de participants plus large. 

Comparée à la méthode d’interview, celle-ci permet en effet aux participants du groupe cible 

de décrire leurs sentiments et pensées librement sans le stress que pourrait engendrer un 

interviewer ou un intervenant extérieur. Le questionnaire que nous avons effectué contenait 

des questions pour examiner les compétences linguistiques des élèves qui participent à cette 

étude et leur expérience de rédaction avec l’IA. 

5.1.3. La création du tuteur virtuel pour l’étude et ses limitations éducatives 

Pour étudier la thématique choisie, nous avons créé un tuteur d’IA avec la fonction de Google 

Gemini appelée Gem. Les Gems permettent aux utilisateurs de créer des propres experts5 

                                                 

5 Google Gemini parle des experts, voir plus en détail https://gemini.google/fr/overview/gems/?hl=fr 

https://gemini.google/fr/overview/gems/?hl=fr
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personnalisés, pour faire une tâche spécifique selon les instructions données, par exemple 

servir comme un coach de carrière. Ce sous-chapitre décrit le processus de création et de 

formulation des instructions pour notre Gem. Nous avons commencé cette recherche 

préalablement en utilisant l’application ChatGPT par OpenAI, comme outil. Au cours de 

l’étude, nous avons finalement opté pour utiliser l’application Gemini parce que l’école avec 

qui nous travaillions l’avait changé comme leur outil d’IA principal.  

Dans notre cas, nous avons créé un Gem dans Gemini pour aider les élèves à rédiger leur 

texte. L’avantage de ce Gem, en comparaison avec Google Gemini standard, est que nous 

pouvions réguler, restreindre et contrôler le fonctionnement de cette IA. Nous ne pouvions 

pas nous attendre à ce que les élèves soient capables d’utiliser correctement ce tuteur eux-

mêmes sans aide extérieur. En nous basant sur notre expérience, les modèles IA sont souvent 

trop sensibles lorsqu'il s'agit de donner des réponses directes et ils ont tendance à tout faire à 

la place de l’utilisateur. L’idée centrale de cette étude était de mesurer l’aptitude des élèves à 

écrire eux-mêmes, avec un support d’IA. Pour cette raison, il était absolument nécessaire que 

notre tuteur ne donne pas trop d’aide et n’écrive pas le texte en entier à la place de l’élève.  

Google Gemini permet aux utilisateurs de modifier et de programmer les Gems verbalement, 

sans avoir besoin de comprendre le code (www11). Comme précédemment dans cette étude, 

nous utilisons le terme « prompt » lorsque nous parlons des modifications apportées à notre 

tuteur IA au lieu de l’ingénierie de prompt (en anglais prompt engineering). Pour nous aider à 

formuler le langage dans une structure claire que l’IA peut interpréter, nous avons aussi utilisé 

la version générative standard de Google Gemini pour clarifier nos prompts. Lors de la 

création des prompts de ce tuteur, nous avons remarqué que si les instructions n’étaient pas 

absolues et strictes, l’IA revenait à sa forme standard habituelle et oubliait les instructions que 

nous lui avons données précédemment. Cela veut dire que les instructions doivent être bien 

réfléchies et contenant de toutes les situations possibles. Concrètement, nous avons d’abord 

réalisé une version des instructions, et ensuite nous les avons testées en parlant avec le Gem. 

Puis, nous avons exposé tous les problèmes rencontrés lors de la discussion avec le Gem au 

modèle Gemini standard, en lui demandant de clarifier les instructions, afin d'éviter que de 

tels problèmes ne se reproduisent.  

Nous avons préparé les instructions de ce Gem, que nous appelons Lingoguide pour cette 

étude, en tenant compte du fonctionnement souhaité, mentionné ci-dessus, et en testant le 
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fonctionnement de chaque version. Comme décrit dans le chapitre 4, il est important de 

donner à l’IA un rôle et de décrire le fonctionnement souhaité. Il n’y pas beaucoup 

d’instructions concernant la création des Gems, ainsi nous avons dû faire tout nous-même en 

testant ce qui fonctionnait et comment. Lors de la création de Lingoguide et au moment où les 

données ont été collectées, nous avons utilisé la version 2.5 Flash de Gemini. La prochaine 

figure montre l’écran d’accueil en ouvrant notre Lingoguide.  

 

Figure 3 : L'écran d'accueil de Lingoguide. 

Comme visible dans la figure ci-dessus, le Gem ressemble en tout point à un écran de 

discussion classique avec Google Gemini. Les élèves peuvent ainsi joindre des documents, 

tels que des fichiers Word, pour obtenir des conseils, comme avec la version standard de 

Gemini.  

Les instructions complètes finales sont présentées en annexe (Annexe 1). Elles ont été 

rédigées originalement en finnois, mais nous les avons aussi traduites en français. Les 

instructions de notre tuteur d’IA commencent avec :  

Vous êtes Lingoguide, un enseignant encourageant, mais qui respecte les règles. Votre 

objectif principal est de renforcer la confiance en soi de l'élève, de le motiver et de 

l'aider à apprendre. CELA SE FAIT IMPÉRATIVEMENT EN REFUSANT DE 

FOURNIR DES PHRASES OU DES EXPRESSIONS PRÊTES À L'EMPLOI. 
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Les mots et phrases en majuscules repensent les instructions un peu plus strictes pour l’IA. 

L’AI doit les mieux prendre en compte quand ils ont souligné, ou quand on utilise les lettres 

majuscules ou les points d’exclamation. 

L’idée principale d’un tuteur est d’aider l’élève à développer ses compétences linguistiques, 

mais plus particulièrement ses compétences rédactionnelles. Pour cette raison, la notion 

d’étayage est importante. L’étayage ne fonctionne pas de la même manière pour tout le monde 

et l’étayage peut être donné des manières différentes. Nous avons aussi demandé à 

Lingoguide pour se comporter de manière calme (c’est-à-dire avec un ton neutre), ce qui 

fonctionne avec les élèves finlandais : 

TON : Comportez-vous de manière CALME, SÉRIEUSE ET DISCRÈTE. Adoptez le 

style réservé et modéré typique de la culture finlandaise. ÉVITEZ TOUTE 

EXUBÉRANCE, LES EXPRESSIONS EXAGÉRÉES OU LE LANGAGE ÉMOTIF. 

Sans cette partie dans les instructions, l’IA aurait créé des réponses longues, même pour les 

questions simples en essayant d’aider trop. Nous avons pensé que ce type d’aide trop 

enthousiaste compromettrait l’efficacité de l’étayage, car les élèves seraient trop distraits par 

ces réponses exhaustives.  

5.2. Méthode d’analyse  

Cette étude est conduite en utilisant des méthodes qualitative, comparative et inductive, sur la 

base de ce qui a émergé dans les réponses du questionnaire en fonction des thèmes traités 

dans les chapitres 3 et 4. L’ordre de notre analyse est mis dans un ordre selon les thématiques 

(l’IA, la rédaction et le soutien de l’IA dans la rédaction) même si elle suit en quelque sorte la 

structure du questionnaire. Toutes les réponses vont être analysées et traitées manuellement et 

utilisant la classification thématique comme l'un de nos outils d'analyse. Nous nous sommes 

inspirée de l'étude de Chan et Tsi (2024) pour évaluer le potentiel de l'IA, dans tous les 

aspects et en comparant à une échelle aussi vaste. 

Dans le chapitre suivant, les données sont catégorisées et mises en figures et en tableaux pour 

une lecture plus facile des réflexions des élèves. Comme déjà mentionné avant, l’accent de 

notre étude est principalement mis sur les réponses du questionnaire, aussi bien sur les 

questions à choix multiples que les questions ouvertes. Les textes créés par les élèves avec le 
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soutien d’IA sont moins centraux, mais ils sont aussi traités pour mieux comprendre le 

processus d'écriture avec le soutien de Lingoguide. 

Nous analysons les réponses des élèves comme un groupe entier, mais nous les comparerons 

également entre eux au niveau individuel. Certains sous-groupes plus restreints seront 

constitués en fonction de leurs réponses : en fonction de leurs habitudes d'utilisation de l'IA 

ainsi que du niveau linguistique qu'ils ont eux-mêmes évalué. 

Dans le prochain chapitre 6, l’analyse est structurée plus spécifiquement suivant les thèmes 

principaux : les réflexions des élèves sur l'IA en général (6.1.) puis leur propre utilisation de 

l'IA en général (6.1.1.), ainsi que dans le cadre de leurs études linguistiques (6.1.2.). Les 

prochains sous-chapitres se concentrent sur les compétences rédactionnelles des élèves (6.2.), 

ainsi que sur leurs expériences avec le tuteur IA, l'exercice d'écriture (6.3.) et les textes 

produits pendant l’exercice (6.4.). Le dernier sous-chapitre 6.5 révèle les réflexions 

supplémentaires des élèves.  

6. Analyse 

Dans cette partie d’analyse, nous examinons les données fournies par le questionnaire et les 

comparons aux résultats préexistants issus des sections théoriques. Le chapitre d'analyse est 

divisé en trois parties principales basées sur les concepts nécessaires pour répondre à nos 

questions de recherche. Pour rappeler, il y avait 40 élèves qui ont répondu au questionnaire et 

toutes les réponses ont été prises en compte dans l’analyse.  

Le questionnaire ne comportait aucune question sur le genre des répondants et les réponses en 

finnois ne permettent pas de déterminer le genre de la personne qui s'exprime. Ainsi, les 

exemples et citations sont toujours traduits en français au masculin quel que soit le genre du 

répondant. Toutes les réponses étaient originalement en finnois, mais ils sont traduits en 

français et mises en gras par nous.   

Nous avons attribué un code spécifique à chaque groupe de langue, qui apparaît après chaque 

citation entre les parenthèses. Ils précisent toujours de quelle matière provient la citation de 

l'élève. Les citations par des élèves d’allemand sont signalés par le code EA, des élèves de 

français par le code EF et des élèves de russe par le code ER.  
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6.1. L’IA en général  

Pour répondre à nos questions de recherche, nous devons comprendre la manière dont la 

notion de l’IA est comprise entre les élèves de notre groupe cible.  

Le tableau 1 montre les avis des participants concernant une question ouverte, où ils ont dû 

expliquer dans leurs propres mots, comment définir l’IA. Nous avons catégorisé leurs 

réponses de la manière suivante. 

Tableau 1 : Une classification des réponses à la définition de l'IA. 

Définition de l’IA Nombre des répondants 

outil de support 15 

programme/algorithme/machine 11 

quelque chose qui n'est pas fiable 6 

autre 11 

Le Tableau 1 montre les définitions les plus populaires, comment l’IA a été décrite. Il y avait 

40 réponses au total et comme il s’agissait d’une question ouverte, une réponse pouvait 

relever de plusieurs catégories. Environ un quart d’entre elles étaient inclassables et ne 

répondaient pas véritablement à la question posée, ainsi elles sont mises dans la catégorie 

autre. Par exemple une réponse dans cette catégorie était « tout à fait medium » (EA) 

(originalement « ihan medium ») ou un deuxième « pas une vraie personne ! Elle cherche des 

informations sur Internet » (EA). Ces deux réponses reflètent les pensées des répondants, 

mais elles ne répondent pas à la question donnée.  

Il est intéressant de noter que six étudiants ont évoqué dans leurs réponses leur manque de 

confiance envers l'IA. Ces jeunes étudiants sont également très conscients des problèmes 

éthiques et environnementaux posés par l'utilisation de l'IA. Les élèves ont décrit l’IA de la 

manière suivante : 

(1) « L’intelligence artificielle est un outil moderne qui détruit la culture de la société, la créativité des 

gens et l’art. Elle détruit la nature et consomme trop d’énergie et d’eau. On l’idolâtre, mais on ne 

parle pas assez de ses inconvénients. » (EF) 

(2) « L’intelligence artificielle est une chaîne de traitement créé à partir de code humain qui tente 

d’imiter le fonctionnement du cerveau humain et ses processus de pensée, mais de manière plus 

efficace. L’intelligence artificielle utilise un processus de « récompense » pour récompenser les 
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bonnes réponses, ce qui lui permet d’apprendre. L’intelligence artificielle, c’est un peu comme un 

chien très bien dressé, ou un petit enfant doté qui dispose d’une grande quantité d’informations et 

d’une puissance de traitement considérable. » (ER) 

Ces citations montrent que l’IA n’est pas facile à définir et les élèves l’ont décrit de 

différentes manières.  

Après leurs propres définitions pour l’IA, nous avons demandé aux élèves pour réfléchir ce 

que l’IA est à leur avis et indiquer toutes les IA différentes qu’ils reconnaissaient dans la liste 

proposée. Cette question et la liste étaient empruntées à notre étude menée en 2024 (Salonen, 

2024 : 12). La prochaine figure montre les réponses des élèves. Ils ont pu choisir une ou 

plusieurs réponses en fonction de leur opinion. Avec les options, nous avons donné deux 

exemples pour chaque option afin de les illustrer pour les élèves (voir Annexe 2). Nous 

n’avons pas précisé aux élèves que tous les outils mentionnés utilisaient l’IA d’une manière 

ou d’une autre. La question de savoir s’ils relèvent ou non de l’IA est sujette à interprétation.  

 

Figure 4 : La représentation des outils considérée comme l’IA. 

La figure ci-dessus montre que les avis divergent fortement quant aux fonctions qui relèvent 

de l’IA. Les IA génératives, comme ChatGPT ou Gemini étaient généralement définis comme 

l’IA, 95 % des répondants étant d’accord (n = 38 sur 40). La deuxième réponse la plus 

fréquente concernait les chatbots plus rudimentaires, comme les bots de service automatiques. 

Au cours du XXIe siècle, ces chatbots s’appuient de plus en plus sur l’intelligence artificielle, 

ce qui leur permet de répondre à des questions de nature très variée (Kohnke et al., 2023 : 

538). Compte tenu de leurs multiples capacités, il est tout à fait compréhensible qu’ils soient 
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considérés comme des IA (n = 34, 85% des élèves étaient d’accord). Les assistants 

numériques font référence à des agents logiciels tels que Siri et Alexa. 70 % des élèves 

(n = 28) les ont considérés en tant qu’IA. Ces trois fonctions ont clairement été considérées 

comme relevant de l’IA par notre groupe d’étude.  

Parmi les réponses proposées dans cette question, deux d’entre elles étaient considérées par 

environ 50 % des élèves comme relevant de l’IA. Ces deux options étant : les outils de 

reconnaissance d’images, comme la reconnaissance de visages ou de textes (n = 22 ou 55 %) 

et les outils d’édition d’images et de vidéos, c’est-à-dire leur création et leur modification 

(n = 21 ou 53 %).  

Les options les moins populaires étaient la saisie de texte prédictive (par exemple dans 

Microsoft Word ou dans la boîte de recherche de Google) (n = 17 ou 43 %), les plateformes 

de jeux qui analysent les performances (par exemple Duolingo ou Quizlet) (n = 13 ou 33 %) 

et les programmes de traduction (par exemple Google Translate ou DeepL) (n = 12 ou 30 %).  

En comparaison avec nos résultats en 2024 en étudiant les enseignants des langues, les 

résultats sont presque les mêmes. Les trois options les plus populaires donnent des résultats à 

peu près équivalents, avec un écart maximal de 6 points de pourcentage. Contrairement aux 

enseignants, les élèves se sont montrés plus stricts dans leur définition des outils de 

reconnaissance d’images comme relevant de l’IA (55 % des élèves et 73 % des enseignants) 

mais les élèves estimaient que les outils de retouche photo et de montage vidéo relevaient de 

l’IA (53 % des élèves et 34 % des enseignants). 
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6.1.1. L’utilisation de l’IA en général  

Comme nous l’avons vu dans la partie théorique, l’IA peut faire plusieurs types des tâches et 

pour cette raison, elle peut être utilisée fréquemment (voir par ex. Helm & Hesse, 2025 ; 

Tschupp & Barras, 2025). Le figure 5 montre la fréquence d’utilisation de l’IA. 

 
Figure 5 : La fréquence à laquelle les élèves utilisent l’IA. 

Comme l’illustre la figure 5, les élèves utilisent l’IA assez fréquemment. 26 élèves sur 40 

l’utilisent au moins chaque semaine, ce qui correspond à 65 % des répondants. En 

comparaison avec les études antérieures, les statistiques sont bien comparables. L’IA est 

souvent utilisée, même si notre groupe cible l’utilise un peu moins que les élèves des autres 

études ; par exemple, Naudet (2025 : § 16) a trouvé que déjà 81 % des apprenants l’utilisent 

quotidiennement ou plusieurs fois par semaine.   

L'utilisation de l'IA ne s'avère pas toujours facile. La prochaine figure illustre les réponses des 

élèves qui évaluent leurs propres maîtrise de l’IA.  
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Figure 6 : L’auto-évaluation des élèves quant à leur maîtrise de l’utilisation de l’IA. 

Comme l’illustre la figure, les élèves savent bien l’utiliser l’IA. Déjà 65 % d’entre eux 

(n = 40) ont l’impression de savoir bien (48 %), voire très bien (18 %), utiliser l’IA. Il y avait 

quand même quelques élèves qui disent qu’ils ne savent pas vraiment comment l’utiliser (n = 

5 ou 12 %). Il est intéressant de noter qu’aucun élève n’a déclaré ne pas savoir du tout 

comment utiliser l’IA. Il semble que même les quatre étudiants qui, dans la question 

précédente, ont déclaré ne jamais utiliser l’IA générative pendant leur temps libre, aient tout 

de même une certaine connaissance de la manière dont l’IA est utilisée. 

6.1.2. L’utilisation de l’IA dans les études des langues  

L’IA a été beaucoup utilisée par les élèves de notre groupe cible. 70 pour cent (n = 28) des 

élèves avait utilisé l’IA pour leurs études des langues déjà avant. Le prochain tableau 2 

illustre la variation des réponses des élèves concernant cette problématique d’utilisation d’IA 

pendant leurs études de langues. 

Tableau 2 : Les utilisations différents de l’IA dans les études de langues.  

La demande à l’IA concernant les études des langues Nombre des répondants 

définir la grammaire, des conjugaisons ou d’utilisation 

des mots 17 

faire la tâche au lieu de l’élève 4 

traduction d’une langue vers une autre 4 

5

9

19
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20

Pas du tout Pas vraiment Assez bien Bien Très bien

Dans quelle mesure estimez-vous maîtriser l'utilisation de 

l'intelligence artificielle ?
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aide pour planifier un texte ou une phrase 3 

pratiquer ensemble, par ex. pour un examen 3 

expliquer les erreurs et améliorer des textes 2 

Ce tableau montre les réponses différentes des élèves concernant leur utilisation d’IA pour 

leurs études des langues, selon leurs propres descriptions. Également, une réponse peut être 

mise dans plusieurs catégories. Comme nous pouvons le voir dans le tableau, les demandes 

les plus fréquentes sont les demandes pour des clarifications : clarifier ou définir des mots et 

leur utilisation, la grammaire et des phrases. Ce résultat corresponde à celui de Roussel et 

Ochoa (2025 : § 64), qui ont conclu que la plupart des demandes d'IA formulées par leurs 

étudiants concernaient des besoins lexicaux et des clarifications à ce sujet. Dans notre cas, 

quelques élèves ont aussi mentionné qu’ils utilisent l’IA pour aider avec la rédaction et 

expliquer des fautes et aider les améliorer. « J’ai surtout posé des questions sur le vocabulaire, 

mais aussi sur la grammaire, et j’ai fait vérifier [par l’IA] des phrases et des textes » (ER). 

Cette citation montre que certain des élèves savent tirer parti de l’IA de multiples façons.  

Un autre élève a rapporté une citation intéressante : « Je fuis l’IA DE TOUT MON CŒUR !! 

Mais je m’en suis servi, par exemple, pour préparer des projets différents ou pour demander 

de l’aide pour un travail écrit […] » (ER). La citation montre qu’il y a certains élèves qui 

peuvent finir par utiliser l’IA comme outil d’aide, par exemple pour planifier leurs activités, 

même s’ils y sont farouchement opposés. D’un autre côté, certains élèves ont une attitude un 

peu plus ouverte vis-à-vis de l’IA et l’utilisent plus souvent : « Si j’ai été paresseux, je lui 

demande de le faire à ma place ou je lui demande simplement l’ordre des mots » (EF). 

Cependant, les deux exemples suivants illustrent l’utilisation de l’IA dans une manière plus 

responsable : « J’ai utilisé des outils de traduction, par exemple pour faire mes devoirs, » (EF) 

et « J’ai demandé des précisions sur mes erreurs et fait corriger mes textes » (EA). 

6.2. Les compétences de rédaction 

La rédaction dans une langue étrangère n’est pas toujours facile. Comme mentionné avant, le 

processus de la rédaction en L2 est plus complexe qu’en L1 et elle stimule les processus 

cognitifs de l’apprenant d’une manière différente (Åberg et al., 2025 : 42). Les élèves de notre 
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groupe cible sont d’accords que la rédaction dans leur langue étrangère n’est pas facile pour 

eux. La prochaine figure 7 démontre la répartition de leurs opinions.  

 

Figure 7 : La facilité d’écrire sans l’aide de l’IA. 

Les élèves ont clairement indiqué que l’écriture n’était pas une compétence facile à acquérir 

et que la plupart d’entre eux trouvaient cela difficile. 56 % d’eux (n = 23) ont pensé que c’est 

assez difficile et 8 % (n = 3) très difficile. Personne n’a trouvé cela très facile. 

Nous avons constaté que leur maîtrise de la langue cible avaient également une incidence sur 

leur facilité à écrire. Pour approfondir, nous pouvons comparer la compétence auto-évaluée 

d’élève avec le niveau de difficulté qu'ils rencontrent lorsqu'ils écrivent sans l’aide de l’IA. 

Nous avons classé les répondants de niveau A1 et A2 dans le CERC dans un groupe et les 

répondants du niveau B1 et B2 dans un deuxième groupe. Cette comparaison décrite est 

illustrée dans le prochaine figure 8.  
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Figure 8 : La corrélation entre les compétences linguistiques autoévaluées et la facilité à écrire. 

Les élèves qui ont indiqué que leur niveau de compétence selon le CECR était A1 ou A2 ont 

le plus souvent déclaré que l’écriture leur semblait « assez difficile » (n = 18 sur 27). En 

revanche, les élèves qui ont indiqué avoir un niveau B1 ou B2 ont le plus souvent choisi 

l’option « assez facile » (n = 7 sur 12).  

6.3. Le tuteur virtuel Lingoguide et l’exercice de la rédaction 

Concernant l’utilisation de Lingoguide, 95 % des élèves (n = 38) ont dit que cet outil de l’IA 

les a aidés dans la rédaction. Voici quelques exemples de témoignages d’élèves expliquant 

pourquoi ils ont trouvé cet outil utile pour la rédaction. 

(3) L’intelligence artificielle ne donnait pas directement de réponses, mais en tant qu’outil 

pédagogique, elle s’est avérée très efficace. Après quelques essais, notre conversation s’est très 

bien déroulée. (EF) 

(4) Oui, cela m’a aidé pour la traduction, la rédaction du scénario et la correction des phrases. (EF) 

(5) C’était pratique de pouvoir lui demander des mots et leur conjugaison. Elle [IA] donnait aussi des 

conseils sur l’ensemble du texte. Ce qui était utile aussi, c’est qu’elle ne donnait pas directement 

la réponse, mais nous incitait d’abord à réfléchir par nous-mêmes. (ER) 

(6) C'était un bon outil, car cela ne donnait pas directement la bonne réponse, mais aidait et guidait 

vers la bonne forme, de sorte qu'il fallait réfléchir par soi-même. (EA) 

(7) Sans aide, je n'aurais probablement rien écrit du tout. Mon vocabulaire en russe est tellement limité 

que l'IA m'a suggéré des mots que je pouvais utiliser. (ER) 
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Les citations et le taux de satisfaction de 95 % montrent que Lingoguide dans cet exercice 

était utile pour les élèves et ils en étaient contents. Cependant, tout le monde n'était pas 

satisfait et certains élèves ont également fait part de ce qui suit : 

(8) Cela a ralenti ma progression, mais m'a aidé à trouver les bons mots et les bonnes expressions. 

Elle [IA] ne relisait pas toujours mes phrases avec autant d'attention, mais se référait à certaines 

phrases que j'avais écrites auparavant et affirmait qu'il n'y avait pas de virgule dans ma phrase, alors 

qu'il y en avait une. (EA) 

(9) L'intelligence artificielle m'a été utile, mais au début, j'ai eu du mal à obtenir de l'aide. Elle 

essayait, à l'aide d'indices, de m'amener à trouver moi-même les mots que je cherchais, mais elle ne 

tenait pas compte du fait que je maîtrisais très peu la langue. Quand je lui ai dit que je ne savais 

pas, cela m'a facilité la tâche en me donnant des mots entiers. (ER) 

(10) J'ai passé la majeure partie du temps à discuter avec l'IA, et j'avais l'impression que cela ne m'aidait 

pas. (EF) 

Les élèves ont raison et pour une IA, il est difficile de donner de l’aide à grande échelle si 

l’IA ne connait pas le niveau d’élève. L'IA a de toute façon du mal à s'adapter à des 

apprenants de niveaux différents, car elle ne comprend pas toujours les systèmes de niveaux 

linguistiques, comme l’ont rapporté Laine et Mutta (2025 : 87). Même si l'IA serait capable 

d'évaluer les niveaux de langue, à l'instar du CECR, les élèves n'ont jamais passé d'examens 

officiels de niveau. Cela pourrait poser un problème, car ces niveaux reposeraient uniquement 

sur l'auto-évaluation des élèves, qui ne correspond pas toujours au niveau d'accompagnement 

dont ils ont réellement besoin. Concernant les niveaux auto-évalués, les élèves plus avancés 

(B1 et B2 selon CECR), 100 % d’eux ont déclaré que l'utilisation de l'IA était utile. Au 

contraire, seuls 93 % des étudiants ayant indiqué le niveau A1 ou A2 se sont déclarés 

satisfaits. De manière générale, l’utilisation de l’IA dans la rédaction présente généralement 

des nombreux défis. Comme l’ont souligné Sandstead et Kibler (2025 : 6), les élèves de 

niveau supérieur en tirent davantage profit car ils sont mieux à même d'exploiter les 

commentaires générés par l'IA et faire des choix plus éclairés quant aux éléments à inclure 

dans leurs textes. Ils sont plus capables de noter quelles révisions viennent étayer leur 

argumentation et comment les modifications apportées modifient leur voix dans le texte. 

Pendant l’exercice de la rédaction, nous leur avons dit d'utiliser Lingoguide autant qu'ils le 

souhaitent et qu'ils en avaient besoin. Nous leur avons demandé d'évaluer la manière dont ils 

utilisaient l'IA sur une échelle allant de « pas du tout » à « une certaine mesure, mais pas pour 

l'ensemble de la rédaction » ou « je m'en suis beaucoup servi tout au long de la rédaction ». 

Sur les 40 élèves, 22 (55 %) ont coché la dernière option, indiquant qu'ils avaient utilisé 
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Lingoguide tout au long de la rédaction. Les 18 autres élèves ont choisi l'option intermédiaire, 

ce qui signifie qu'ils ont utilisé l'IA dans une certaine mesure. Aucun des élèves n'a choisi de 

ne pas avoir utilisé du tout l'IA.  

En ce qui concerne l'utilisation des mesures par l'IA, nous avons constaté une différence entre 

les élèves. Parmi les élèves qui ont évalué leurs compétences linguistiques dans le cadre du 

niveau A, 61 % ont indiqué avoir beaucoup utilisé Lingoguide pendant la rédaction. En 

revanche, parmi les élèves qui se sont évalués au niveau B, seuls 41 % ont déclaré l’utiliser 

beaucoup. En somme, les élèves qui estimaient avoir un meilleur niveau en langue ont moins 

utilisé l'outil d'IA pour la rédaction. En accord avec Stanstead et Kibler (2025 : 6), les élèves 

ayant un niveau moins élevé ont tendance à se fier aveuglément à l'IA plutôt que de remettre 

en question ses propositions, ce qui se traduit par une utilisation plus fréquente de l'IA. 

Parmi aussi les quatre élèves qui avaient déclaré ne jamais avoir tendance à utiliser l'IA, 75 % 

d'entre eux ont fini par y avoir recours tout au long de l'exercice de rédaction de plus, 75 % 

d'entre eux ont également jugé que l'utilisation de l'outil d'IA leur était utile pour la rédaction. 

À la question suivante portait sur le sujet principale pour laquelle les élèves ont utilisé 

Lingoguide lors de la rédaction. Nous avons donné 5 options différentes selon les raisons 

recherchées donnant en même temps une sixième option au cas où ils voudraient mentionner 

quelque chose qui ne figure pas sur la liste. Les élèves ont été demandés à choisir l’option qui 

reflétait le mieux leur utilisation de l'IA. 

Tableau 3 : Les domaines dans lesquels Lingoguide a été le plus utilisée lors de la tâche de rédaction.  

Dans quel domaine avez-vous le plus utilisé 

l'intelligence artificielle ? 
Nombre des répondants 

Pour enrichir mon vocabulaire 18 

Pour m'aider en grammaire 10 

Pour vérifier l'orthographe 9 

Pour trouver des idées 0 

Pour structurer un texte 0 

Autre, précisez 3 

Le tableau 3 montre que l’usage le plus populaire était pour le vocabulaire et pour chercher 

les mots. Cette option était choisie par 18 élèves ou 45 % des répondants. Les deux autres 



 

36 

 

options choisis étaient la grammaire (10 élèves ou 25 %) et l’orthographe (9 élèves ou 22 %). 

Les trois « autres » réponses étaient : « Pour créer du texte, » « pour tout » et « pour traduire 

les mots ». Ces résultats concordent avec ceux de Roussel et Ochoa (2025) selon lequel les 

étudiants ont utilisé l’IA pour des révisions en surface plutôt que pour des modifications 

structurelles en profondeur, qui veut dire que l’IA a été utilisé principalement utilisée pour le 

vocabulaire et la grammaire.  

Les réponses des élèves ont montré une certaine variation selon les niveaux des élèves. La 

prochaine figure 9 montre les différences en réponses entre les deux groupes : les élèves de 

niveau A1 et A2 et les élèves de niveau B1 et B2.  

 

Figure 9 :  Les différences entre les élèves quant à la manière dont ils ont utilisé l'IA. 

La figure ci-dessus suggère que les élèves qui se sont autoévalués au niveau B1/B2 semblent 

avoir davantage besoin d'une aide fournie par l'IA en grammaire qu'en vocabulaire, 

contrairement aux étudiants de niveau A1/A2. Pour plus élaborer, nous avons demandé aussi 

aux élèves de décrire eux-mêmes leur utilisation de Lingoguide et ils l’ont décrit ainsi : 

(11) J'ai largement utilisé l'intelligence artificielle et j'ai vérifié chaque phrase a posteriori à l'aide 

d’outil. (EF) 

(12) Je lui ai d'abord posé des questions sur des mots individuels et sur la forme correcte de la 

conjugaison. Ensuite, je me suis servi de son aide pour construire des phrases. À la fin, je l'ai 

encore utilisé pour vérifier l'orthographe du texte. (EF) 

(13) J'ai décidé que Sara serait casque bleu. J'ai demandé à Gemini un scénario réaliste et il m'a dit que 

le Mali était un bon choix pour ça. Je ne savais pas comment on disait « casque bleu » ou « ONU » 
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en français et il me l'a expliqué. En plus, il m'aidait tout le temps avec la grammaire, comme les 

formes du passé composé, les féminins, les adjectifs et les articles. (EF) 

(14) J'ai principalement utilisé l'intelligence artificielle pour conjuguer les verbes, car je manquais 

d'assurance. (ER) 

En comparant ces résultats avec les résultats mentionnés de chapitre 3.4. notre groupe cible a 

répondu un peu différemment. En contraste Helme et Hesse (2025 : 17) ont affirmé que l’IA 

est souvent utilisée pour la planification et au contraire Naudet (2025 : § 19) a décrit que l’IA 

était le plus souvent utilisé pour avoir une réponse sur une question. Si nous regardons nos 

résultats sous un angle plus large, en nous appuyant sur les trois processus de la rédaction 

définies par Flower et Hayes (1981 : 372374), il semble que l’IA soit plus utilisée pour le 

processus de mises en texte. Cela veut dire que notre groupe cible a utilisé l’IA pour traduire 

les idées vers les mots dans la langue en question.  

Un autre sujet intéressant est la confiance dans les suggestions et les résultats générés par l'IA. 

Les élèves de notre étude étaient la plupart confiants, avec 78 % (n = 31 sur 40) d’eux ont 

déclaré faire confiance aux suggestions et propositions générées par l'IA. Les raisons pour la 

confiance ils ont expliqué dans la manière suivante : 

(15) Cette intelligence artificielle semblait fiable, peut-être justement parce qu'elle ne donnait pas de 

réponse directe. (EA) 

(16) Je me souvenais moi-même que les réponses étaient ainsi. (J'ai vérifié s'il y avait de petites fautes 

de frappe). (ER) 

(17) Je n'ai pas posé de questions vraiment difficiles. Le vocabulaire était assez simple, ce qui rendait 

les réponses plus crédibles. (EF) 

(18) Ils les propositions semblaient assez pertinentes. Mais j'ai parfois commencé à me montrer un 

peu sceptique quant aux propositions qu'il faisait. (EF) 

Quelques élèves ont aussi déclaré que l’IA a commis des fautes ou des hallucinations :  

(19) J'ai remarqué que certaines propositions étaient incorrectes. (EF) 

(20) Les réponses étaient assez vagues et il fallait beaucoup les adapter, donc je suis presque sûr qu'il y 

a des erreurs. (ER) 

(21) Oui et non, car l'IA a donné des réponses fausses à certains points, mais elle avait tout à fait 

raison sur de nombreux autres. (EF) 

Les exemples 15-21 montrent que l’IA peut souvent s'avérer un outil utile, mais il faut y faire 

face avec prudence. Ces exemples nous montrent également l'importance des connaissances 

propres à l'apprenant. Nous ne pouvons pas toujours nous fier aveuglément aux résultats 
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fournis par l'IA, et c'est aux étudiants de décider s'ils peuvent s'y fier au moment de la 

rédaction. Les élèves de notre groupe cible semblent faire pleinement confiance à l'outil d'IA, 

les étudiants ayant indiqué avoir laissé l'IA influencer considérablement leur texte. 45 % 

d'entre eux ont déclaré que l'IA influençait « beaucoup » (n = 11) ou « énormément » (n = 7) 

la version finale de leur texte. La plupart des étudiants, soit environ 53 %, ont déclaré qu'ils ne 

laissaient l'IA avoir qu'une influence « faible » (n = 8) ou « moyenne » n = 13). En plus, un 

étudiant a choisi la dernière option pour cette question (« pas du tout »), affirmant qu'il n'avait 

pas laissé l'IA exercer aucune influence sur la forme finale de son texte.  

D'après les élèves, l'aide apportée par l'IA semble avoir été presque bien proportionnée. 68 % 

des répondants (n = 27) ont pensé que l’IA n’a pas fait trop pour les élèves. Comme 

mentionné dans le chapitre 3.2., il est important que l’IA ou tout autre outil d'aide à 

l'apprentissage ne fasse trop, car cela perturbe le processus d'apprentissage (voir Tchounikine 

& Tricot, 2011). À cette question « Avez-vous eu l'impression que l'IA en faisait trop à votre 

place ? », les élèves devaient répondre en choisissant parmi les options « oui », « non » et « je 

ne sais pas ». À cette question, 2 élèves ont répondu « oui » et 11 « je ne sais pas ». Pour plus 

élaborer toutes les réponses de cette question, les élèves ont décrit la situation de la manière 

suivante :  

Tableau 4 : Réflexions des élèves sur la question de savoir si Lingoguide était trop serviable. 

Réponse Exemples illustratifs 

Oui « Car il a corrigé toutes les erreurs que je n'avais pas remarquées moi-

même. » (EF) 

« Parfois, il formulait des phrases entières à ma place …. » (EF) 

Non « L'intelligence artificielle n'a pas vraiment servi à grand-chose. Elle a 

essayé de m'aider un peu à me souvenir des mots, mais si je ne connaissais 

pas du tout le mot que je voulais traduire, ça ne m'aidait pas du tout. » 

(EA) 

« Parce que je n'ai demandé de l'aide que pour les choses que je ne savais 

pas faire moi-même. » (EA) 

« Non » (EF) 

« L’IA a aidé de manière équilibre. » (EA) 

« Il n'a presque rien fait. » (EA) 

« en fait, il n'a pas donné de réponses directes. » (EF) 
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Je ne sais pas « À mon avis, cet outil-là ne faisait pas trop, mais un autre outil aurait été 

trop excessif. » (ER) 

« Il m'a donné les réponses aux questions que j'avais posées, mais peut-

être aussi quelques informations supplémentaires que je n'avais pas 

demandées. » (EF) 

« Je ne sais pas, j'ai beaucoup écrit moi-même, mais ça m'a quand même 

un peu aidé à trouver les mots. » (EA) 

« J'ai l'impression que j'aurais écrit un texte similaire si j'avais utilisé un 

dictionnaire et notre cahier de grammaire. » (EF) 

« Sur le contenu, il n'a pas eu beaucoup d'impact, mais sur le plan 

orthographique, il a eu un impact considérable. » (EA) 

En examinant ce tableau 4, nous pouvons remarquer que les opinions des élèves ont vraiment 

divisées, quelle que soit l'option choisie. Les citations sous l’option « non » montrent que 

certains étudiants ont trouvé que cet outil leur apportait exactement le soutien dont ils avaient 

besoin, tandis que d'autres ont jugé qu'il ne leur était d'aucune aide, pas du tout. De même, les 

commentaires figurant sous l’option « Je ne sais pas » expriment des sentiments très variés. 

Certains ont semblé satisfaits de l'aide apportée par l'IA, mais se demandent en même temps 

si celle-ci n'est pas excessive. Concernant les élèves qui n’avaient pas d’expérience avec l’IA, 

ils se sont montrés un peu plus critiques vers l’aide donnée par l’IA. Ce sous-groupe d’élèves 

a pensé qu’en général que l’IA n’a pas trop fait pour eux et ils ont reproché à cet outil de ne 

pas en faire assez. Les recherches antérieures proposent que les compétences des utilisateurs 

soient en position clé pour avoir des résultats pertinents. Le manque d’expérience avec l’IA 

peut avoir une influence sur les résultats que les élèves n’ont pas trouvé l’utilisation d’IA utile 

(voir par ex. Roussel & Ochoa, 2025).  

Les deux derniers thèmes sur notre questionnaire ont traité les thématiques de l’interaction 

avec notre outil de l’IA et ainsi leurs pensées concernant l’avenir : pourraient-ils envisager 

d'utiliser ce type d'IA de cette manière à l'avenir ? Concernant leur interaction avec l’outil 

Lingoguide, ils l’ont décrit de la manière suivante dans une question ouverte :  

(22) L'IA était énervante, surtout quand on a l'habitude d'obtenir des réponses plus directes de la part 

d'autres IA. Elle a fini par m'aider, mais c'était énervant de devoir lui répéter tant de fois que je ne 

savais pas quelque chose pour enfin obtenir une réponse. (EA) 

(23) Je l’ai bien aimé. La conversation en elle-même était un peu difficile, mais surtout si on avait eu 

plus de temps, on aurait pu aller bien loin. (EF) 
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(24) La communication était difficile et j'avais l'impression que l'IA n'écoutait pas du tout ce que je 

disais. (EF)   

(25) C'est blessant, car elle a appelé Sara un homme. (EA) 

(26) Cette IA n'était certainement pas la plus intelligente avec laquelle j'ai discuté, mais elle savait très 

bien signaler ce qui n'allait pas. C'était toutefois un peu flou. (EA) 

(27) C'était un peu compliqué : parfois, l'IA avait du mal à comprendre ce que je voulais qu'elle fasse. 

Elle ne m'aidait pas non plus suffisamment lorsque je ne connaissais pas un mot. Elle se contentait 

de me demander quel mot finnois pourrait ressembler à ce mot en russe, alors que ce mot est 

complètement différent en russe. (ER) 

(28) C'était énervant. L'IA m'a ennuyé avec ses fichus émoticônes. (ER) 

(29) L'IA avait un ton encourageant, mais surtout, elle m'amusait. Parfois, ça m'énervait quand elle ne 

répondait pas à mes questions. (ER) 

(30) C’était, mais je préfère les profs. (EA) 

Les exemples décrivent que les sentiments des élèves concernant la manière de Lingoguide de 

communiquer sont très variés. Il y avait certains qui le décrivent positivement tandis que 

d’autres formulent certains critiques. Cet outil a partagé les opinions, mais généralement les 

élèves l’ont trouvé encourageant, mais le ton et les nuances encore un peu intrusifs, voire 

artificiels. Nous avons essayé de modifier le ton de Lingoguide pour être agréable, mais les 

réponses sur cette question ouverte indiquent que les modifications n’étaient pas suffisantes.   

Concernant les 40 élèves en total, 29 d’eux ont signalé qu’ils pourraient envisager d'utiliser ce 

type d'IA à l'avenir pour aider leur travail d'écriture. Cela veut dire que 73 % des élèves ont 

quand même pensé que les IA comme Lingoguide seraient également utilisables de cette 

manière coopérative en dehors de cette étude. Les autres 11 sur 40 (28 %) ont pensé qu’ils ne 

se verraient pas réutiliser volontairement l'IA de cette manière. Cet avis peu enthousiaste était 

populaire auprès des utilisateurs qui n’ont pas utilisée l’IA ou qui l’ont très peu utilisée à des 

fins personnelles. Les élèves, qui ont signalé qu’ils utilisent l’IA jamais ou seulement 

quelques fois par ans (n = 4 élèves jamais et n = 2 élèves quelques fois par ans), s'opposaient 

tout particulièrement l’utilisation future. Parmi eux, 66 % (n = 4) pensaient qu'ils ne veulent 

pas utiliser ce type d'IA à l'avenir. Concernant cette question en comparant les deux sous-

groupes des élèves : les élèves de niveaux A1-A2 et les élèves de niveau B1-B2, il n’y a pas 

une différence notable. Les deux groupes avaient presque les mêmes pourcentages, avec une 

différence de 15 points de pourcentage. 82 % de groupe des élèves de B1/B2 ont pensé que 

« oui » ils peuvent envisager d’utiliser un outil d’IA pour la rédaction dans l’avenir. Le même 

pourcentage pour le groupe des élèves de A1/A2 était 68 %.  
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Pour résumer ces chapitres d’analyse 6.1., 6.2., et 6.3. jusqu’ici, l’utilisation de notre outil 

d’IA divise des opinions. Il y a ceux qui disent qu’avoir bien bénéficié en utilisant 

Lingoguide, mais il faut aussi reconnaitre les élèves qui n’ont pas aimé la corédaction assistée 

par l'IA dans le cadre de leur processus d'écriture. Il semble que les deux types d’élèves soient 

ceux qui avaient le plus tiré profit d'un outil d'aide basé sur l'IA : les élèves plus avancés dans 

leurs études de langues et les élèves qui sont habitués d’utiliser l’IA.  

6.4. Les textes produits pendant l’exercice 

Pour rappeler le lecteur, il y avait 15 élèves d’allemand, 17 élèves de français et 8 élèves de 

russe. Les élèves avaient des niveaux variés, ce qui est visible dans les textes et dans leur 

longueur. Il n’y avait pas de grandes différences entre les langues. La longueur des textes 

écrits en allemand étain en moyenne 37 mots, ceux de français en 39 mots et ceux de russe 25 

mots. Tous les textes étaient généralement finis, mais quelques élèves n’aient pas de temps 

pour les finaliser. Ensuite, il y a quelques exemples des textes rédigés pendant l’exercice aves 

les élèves. Les textes sont premièrement dans la langue avec laquelle ils ont été écrits. Les 

trois premiers sont des textes par les élèves de l’allemand, les numéros 46 de français et les 

dernières 79 par les élèves de russe. Les exemples ont été choisis de manière stratégique afin 

de refléter la diversité des textes produits. L’objectif était de mettre en évidence les différents 

niveaux du processus d’écriture assistée par l’IA : d’une faible précision grammaticale à une 

grande fluidité. Les textes en allemand ou russe sont aussi traduits en français d’après le texte 

original. Les erreurs ne sont pas traduites, mais ils sont soulignés dans toutes les trois langues. 

Pour trouver les erreurs et traduire les textes, nous avons utilisé l’application d’IA Gemini 

comme aide.  

(1) Hallo Pietari! Hast du gehören, dass mein Freund Sara ein Held ist. Sie hat in dem 

Wald waren, wenn sie ein Bär gesehen hat. Sara hat keine Panik und sie hat die 

Bär Schiessen mit Suomi-Maschinenpistole. Sie ist der Held vor dem Volk. Du 

musst alle Mann in Deutschland erzählen, dass Sara der Held ist. Wie geht’s dir? 

Ich freue mich, von dir zu hören. Schönen Tag noch. 

Traduction : Salut Pietari ! As-tu entendu parler de mon amie Sara ? C'est une 

héroïne ! Dès qu'elle voyait un ours, elle allait en forêt. Sara n'a pas paniqué et elle 

a abattu l'ours avec un pistolet-mitrailleur « Suomi ». C'est une véritable héroïne 
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pour tout le monde. Il faut absolument que tu le dises à tout le monde en 

Allemagne. Comment vas-tu ? J'attends de tes nouvelles. Bonne journée !  

(2) Hallo! Warum lerne ich Deutsch? Es geht um mein Interessegebiet für Sprachen. 

Ich lerne schnell und habe viele Freunde, die mich in der Schule unterstützen. 

Sprachen gefallen mir, weil die meine Stärken sind. Ich ermutige alle, Sprachen zu 

lernen.  

Traduction : Bonjour ! Pourquoi j'apprends l'allemand ? C'est parce que les langues 

m'intéressent. J'apprends vite et j'ai beaucoup d'amis qui m'aident à l'école. J'aime 

les langues, car c'est mon point fort. J'encourage tout le monde à apprendre des 

langues. 

(3) sara ist held... 

Traduction : Sara est une héroïne... 

(4) Mon amie Sara est une héroïne. Elle est très gentille et intelligente, parce que elle 

est la pompière. Elle aide toujours les personnes. Elle sauve les personnes des 

situations d’urgence chaque jour. Son travail est très dur et dangereux, elle risque 

sa vie en le faisant. Pendant son temps libre elle passe du temps avec sa grand-

mère, parce qu’elle est seule et âgée. C’est pourquoi elle est comme une héroïne 

pour moi. 

(5) Sara est une héroïne courageuse. Elle est mon amie meilleure. Elle a eté un Casque 

bleu pour les Nations Unies dans les années 2010. En Mali, elle a sauvé des civils 

en danger des insurgés d’Al-Qaïda. De plus, elle a négocié un accord de paix de la 

pays. 

(6) La semaine dernière. J’etais dans la cafe avec mon amie Sara quand qualque chose 

s’est passe. Tout à coup mon couer s’arrete. Alors Sara m’aider. Il est heroine. Je 

ne sais pas quoi je fais sans Sara. Je lui dois une faveur. 

(7) Сара, моя подруга, она герoй. Сара - всегда добрая всем. Она дарит радость 

вокруг. 

Traduction : Sara, mon amie, est une héroïne. Sara - toujours gentille avec tout le 

monde. Elle répand la joie autour d'elle.  
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(8) Ето мой подруга Сара, она героиня. Она очень сильая и смелая. Cара 

зашишает всех. Она друг всем. Она спасла весь мир.  она очень добрая. У нее 

больое сердце. Она нам очень нужна. Я восхишаюоь ею. Все ее уважют. 

Traduction : Voici mon amie Sara, c'est une héroïne. Elle est très forte et 

courageuse. Sara protège tout le monde. Elle est l'amie de tous. Elle a sauvé le 

monde entier. Elle est très gentille. Elle a un grand cœur. Nous avons vraiment 

besoin d'elle. Je l'admire. Tout le monde la respecte.  

(9) Это моя подруга Сара. Она наша героиня. Она спасла бабушки кошку с 

дерева прошлым летом. Все соседи ещё благодарят Сару. Бабушка 

благодарна и говорит, чтобы Сара стала достопримечательностью района. 

Traduction : Voici mon amie Sara. C'est notre héroïne. L'été dernier, elle a sauvé le 

chat de grand-mère, coincé dans un arbre. Tous les voisins la remercient encore. 

Grand-mère est très reconnaissante et dit que Sara devrait devenir une attraction 

touristique du quartier. 

Comme visible dans les textes 19, le niveau de langue est varié et ils ont des styles très 

différents. Tout le monde avait les mêmes instructions d’écriture (voir chapitre 5.1.). Il est 

évident que les élèves ont quand même interprété les instructions différemment. Les 

instructions ont créé une situation assez libre, où les élèvent pouvaient écrire librement, selon 

leur niveau de langue. Certains élèves ont quand même changé le sujet complètement, par ex. 

le texte numéro 5.  

Nous avons trouvé intéressant la quantité des erreurs, même si les textes ont été rédigés avec 

l’aide de l’IA. Aucun des textes soumis n'était parfait, sans aucune erreur. Les erreurs les plus 

populaires étaient des erreurs dans la grammaire ou les mots choisis. Un certain niveau 

d'erreurs était même prévisible, car la capacité de correction Lingoguide était limitée de 

favoriser une conversation plus fluide et moins agressive pour les élèves.   

6.5. Les autres remarques  

Nous avons aussi mis une boite supplémentaire à la fin de notre questionnaire, où les élèves 

ont pu décrire les sentiments plus en détail ou partager quelque chose qui n’était pas demandé 

dans notre questionnaire. Cette question était optionnelle. Le tableau 5 suivant organise les 

commentaires des élèves dans des catégories selon leur thèmes.  
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Tableau 5 : Les commentaires supplémentaires des élèves. 

Sujet du commentaire Commentaires 

L’éthique de l’IA « À mon avis, je n'aime pas l'intelligence artificielle. Il est inquiétant de 

constater que les gens ne savent plus écrire ni produire leurs propres textes 

de manière autonome. Je n'apprécie pas non plus la façon dont l'école 

encourage l'utilisation de l'intelligence artificielle sans aborder ses effets 

néfastes sur l'humanité et le climat. » (EF) 

« Je tiens à préciser que je n'aime pas vraiment l'IA et que je préfère écrire 

moi-même. C'est assez inquiétant de voir que les gens ne sont même plus 

capables de rédiger eux-mêmes des dissertations sans l'aide de l'IA. » (EF) 

Le fonctionnement du 

Lingoguide  

« C'est plutôt correct pour la rédaction de textes. En revanche, ce n'est pas 

terrible pour l'apprentissage. Il n'y a tout de même pas grand-chose à 

réfléchir, même si l'IA essaie. Ça fonctionne sûrement bien avec du matériel 

de grammaire. » (EF) 

« C'était sympa de s'essayer à ce type d'exercice, merci ! :3 » (EF) 

L’IA en général « Le principal problème de l'intelligence artificielle à l'heure actuelle réside 

dans une concentration excessive sur l'apprentissage et les erreurs. Le plus 

gros problème, ce sont les restrictions imposées à l'intelligence artificielle 

par Google lui-même et par les organisations. » (ER) 

Ce tableau montre les soucis des élèves et la manière dont ils sont soucieux de l’utilisation 

universelle d’IA et les changements qu'elle entraîne pour la planète et les capacités cognitives 

des gens. Ce genre de préoccupation éthique est compréhensible, car l'utilisation de l'IA peut 

avoir des répercussions environnementales importantes et entraîner des changements à long 

terme dans les compétences relationnelles des individus (voir par ex. Frank & Klincewicz, 

2024). Selon les études antérieures, les enseignants s'inquiètent également de l'impact de l'IA 

sur les apprenants (Amri & Boudokhane-Lima, 2024).  

7. Conclusion et discussion 

L’objectif de ce mémoire de master était d’examiner la manière comment une l’IA pouvait 

fonctionner comme un outil de support dans la rédaction des langues étrangères et en 

découvrant les sentiments des élèves quand ils écrivent ensemble avec notre outil de l’IA. 

Nous avons appelé cet outil Lingoguide, qui était la seule forme de support pour les élèves. Ils 

ne peuvent pas utiliser des dictionnaires, des cahiers de grammaire ni l’aide de leur enseignant 

pour la rédaction, comme le but était d’examiner comment Lingoguide pouvait fonctionner 

pour les aider.  



 

45 

 

Lingoguide était créé avec le fonctionnement de Google Gemini, appelée Gem, qui permet les 

utilisateurs pour créer des version de Gemini, mais personnalisés pour des tâches différents. 

En utilisant des demandes (prompts), nous avons créé Lingoguide, mais limitant ses 

fonctionnements, pour qu’il n’effectue le travail à la place d’élève. Pour tester son 

fonctionnement, nous avons planifié une tâche de rédaction qu’un groupe cible a dû écrire. Le 

groupe cible a consisté des élèves d’allemand (n = 15), de français (n = 17) et de russe (n = 8).  

Notre hypothèse pour cette étude était en général que Lingoguide fonctionne bien avec les 

élèves. Nous avons estimé que les élèves l’ont trouvé utile et qu’ils l’utilisent principalement 

pour vérifier des détails, comme la grammaire ou l’orthographe des mots. Notre hypothèse ne 

s'est finalement pas avérée correcte, car l’usage principale au sein de ce groupe cible était 

d’enrichir leur vocabulaire pour rédiger la tâche écrite. 

Cependant, nos résultats sont en ligne avec les études et les théories antérieurs. Les outils 

d’IA ont des utilisateurs différents avec des besoins différents. Comme nous le savons, par les 

théories de Teng (2025) et Åberg et al. (2025) par exemple, la rédaction dans une L2 est plus 

stressante pour la métacognition et ce n’était pas claire comment les élèves allaient le 

percevoir.Ce thème nous guide vers notre première question de recherche qui était : comment 

l’intelligence artificielle fonctionne-elle comme outil de soutien dans la rédaction d’une 

langue étrangère ? Selon la théorie de Flower et Hayes (1981), le processus de la rédaction 

et toujours modéré par un « contrôle » qui est normalement le scripteur lui-même. Un dès 

l’intérêts était de savoir si ce travail métacognitif pourrait s’être apaisé par l’introduisant le 

Lingoguide comme un « co-contrôle ». Pour les élèves de notre groupe cible, ce n’était pas 

complètement le cas. Quelques élèves n’ont pas trouvé l’aide fournie par l’IA toujours 

fructueuse. Ces élèves avaient l'impression que leur écriture était plus ralentie qu'accélérée en 

utilisant l’IA pour aider la rédaction. Certes, ce n’est pas le but d’étayage fourni par l’IA.  

Généralement, en regardant nos données, nous pouvons dire que le support ou autrement dit 

l’étayage pour aider les élèves des langues dans la rédaction par l’IA est possible. Nous 

pensons que même pour une IA, il est difficile, voire impossible de communiquer et supporter 

les apprenants dans une manière qui pouvait être idéal pour tout le monde. Comme tous les 

apprenants et les enseignants sont différents avec leurs propres préférences, nous pouvons 

affirmer que ces mêmes différences se reflètent également dans le support basé sur les 
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machines. Pour trouver une solution à ce problème, il est nécessaire de trouver un moyen pour 

l'IA de connaître à l'avance les préférences des apprenants afin de mieux s'adapter. 

Comme déjà traité dans la partie d’analyse, nous avons analysé des différences dans la 

manière dont l’IA était utilisée et appréciée entre les sous-groupes. Il y avait deux sous-

groupes en particulier qui ont trouvé l'utilisation de l'IA quelque peu nuisible ou trompeuse : 

(1) les élèves sans expérience ou n'ayant qu'une connaissance de base de l'IA et (2) les élèves 

qui sont encore débutants dans leur apprentissage linguistique ou qui, de manière générale, 

n'ont pas encore de niveau élevé de compréhension de la langue. Les élèves qui ont le plus 

profité de l'utilisation de l'IA comme outil supplémentaire lors de leur rédaction étaient, (1) 

ceux qui possédaient déjà de solides bases linguistiques pour produire le texte déjà eux-

mêmes et qui sont capables de juger les propositions d’IA et, (2) ceux qui maîtrisaient le 

fonctionnement de l'IA et étaient capables de la manipuler pour obtenir le résultat le plus 

précis possible. 

Concernant notre deuxième question de recherche : comment les élèves en langues 

étrangères utilisent-ils l’intelligence artificielle pour la rédaction ? Pour ce thématique en 

gros, Naudet (2025) a trouvé trois profils distingués en interviewant des élèves au lycée. Ces 

profils classifient les trois grandes manières d’intégrer l’IA dans sa vie et ses travaux. En 

comparant les profils avec les élèves de notre groupe cible, nous pouvons observer certaines 

similitudes au sein de notre groupe, mais aucun schéma similaire clair n'est visible. Les élèves 

dont les réponses nous avons étudié ont les mêmes tendances : certains élèves utilisent l'IA 

comme outil de réflexion, d'autres seulement sous pression, et d'autres encore l'utilisent 

librement, même de manières considérées comme contraires à l'éthique. Les profils de Naudet 

supposent déjà que chacun ait une certaine intégration de l'IA dans sa vie. Pour les élèves de 

notre étude, ce n’était pas le cas. Les élèves de notre groupe cible ont plusieurs fois tout au 

long du questionnaire exprimé leurs soucis concernant les problèmes éthiques et 

environnementaux liés à l’utilisation croissante de l’IA.  

Nos résultats sont similaires de ceux de Roussel et Ochoa (2025) qui ont étudié l’utilisation de 

l’IA dans un cadre universitaire avec la rédaction de L2. Pour eux aussi, la manière de 

l’utiliser la plus populaire était la traduction des idées en L1 vers les mots et phrases dans leur 

L2. Pour simplifier, l’IA était utilisée le plus souvent comme un dictionnaire très avancé. Les 

différences entre les résultats peuvent être liées aux différences aux niveaux de langue et les 
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tendances d’utiliser l’IA pour la rédaction. L'incitation à utiliser l'IA dans le processus 

d'apprentissage est relativement récente. Nous pensons que les étudiants ont l'habitude de se 

débrouiller seuls.  

Notre troisième question de recherche complémentaire était : les élèves ont-ils trouvé 

l'utilisation de l'intelligence artificielle utile dans un exercice d’écriture ? Selon nos 

résultats nous pouvons dire que oui, les élèves ont trouvé l’IA principalement utile. 

L’utilisation de l’IA dans la rédaction ne garantit pas des textes exempts d'erreurs. Le temps 

d'écriture limité a peut-être empêché les élèves de peaufiner suffisamment leur texte, mais il a 

aussi permis à chacun d'exprimer son style et son ton personnels. L'utilisation de l'IA dans 

l'écriture est souvent critiquée comme étant du plagiat et/ou la perte de la voix personnelle au 

profit de généralités générées par l'IA.  

Les résultats auraient pu être globalement différents, en fonction du temps consacré pour 

rédiger, de notre outil d'IA Lingoguide ou même si nous leur avions dispensé au préalable une 

formation à l'IA et à la manière dont les prompts sont créés correctement. Concernant l’IA, il 

est important de comprendre que c’est un domaine qui en train de changer rapidement. Par 

exemple, notre étude était faite en utilisant la version 2.5 de Gemini. Maintenant quelques 

mois après, cette version est déjà dépassée et a été remplacée par la version 3 de Gemini. Les 

applications d’IA ont tendance à améliorer chaque version publiée par rapport à la précédente, 

en y incluant généralement moins d'erreurs et de problèmes. Certains des problèmes et 

erreurs, signalés par les participants de notre étude, ont peut-être déjà été corrigés par l'équipe 

d'IA de Google dans le cadre de leur mise à jour. 

Lors de l'analyse des résultats de l'étude, il convient de tenir compte de certaines limites. 

Originalement nous avions pensé d’inclure dans l’étude aussi des interviews avec les élèves 

pour approfondir l’analyse en plus. L’analyse plus approfondie des textes produits pendant la 

séance pourrait aussi être intéressante, mais pour résumer, le cœur de notre étude n’était pas 

dans la question si les élèves écrivent mieux avec l’aide de l’IA, mais comment ils sentent la 

rédaction de L2 avec le soutien de l’IA et faisant partie de leur apprentissage. En plus, les 

application et outils d’IA évoluent constamment. Nous comprenons, que nos résultats 

décrivent un moment technologique précis et pourraient ne pas s'appliquer aux modèles futurs 

plus avancés. Pour l’avenir, il serait intéressant d’étudier la même notion de l’apprentissage 

assisté par l’IA avec un échantillon plus large et comme une étude longitudinale.  
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Néanmoins, avec notre groupe cible, nous pouvons confirmer que l’IA ne peut pas remplacer 

l’enseignement humain des langues étrangères. L’utilisation de l’IA, notamment notre outil 

Lingoguide a fonctionné bien comme un outil supplémentaire pour l’aider dans 

l’enseignement de la rédaction. Comme le montrent nos résultats, l'utilisation de l'IA auprès 

des élèves doit faire l'objet d'une réflexion approfondie avant d'être mise en œuvre. Les outils 

de l’IA peuvent fonctionner bien avec les élèves de niveaux et langues différents, mais ils 

fonctionnent le mieux avec des élèves qui ont déjà une bonne maîtrise de la langue qu'ils 

apprennent et qu’ils peuvent analyser les résultats donnés par l’IA. Pour que les élèves tirent 

le meilleur profit possible de l'IA en tant qu'outil d'aide à l'apprentissage, nous recommandons 

de se familiariser avec les bases de la formulation de prompts avec les élèves.   
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Ce travail a été réalisé en utilisant ces outils d’assistance à la rédaction et à l’intelligence artificielle 

pour aider avec la révision linguistique (orthographe, choix des mots et syntaxe) : 

 DeepL Translate. Disponible sur : deepl.com  

 Google Gemini. Disponible sur : gemini.google.com  
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Annexes 

Annexe 1. Les instructions de notre tuteur IA 

Premièrement, il y a la version traduite en français du finnois et, deuxièmement, la version originale 

en finnois. Les lettres minuscules et majuscules, les textes en parenthèses et la numération aident l’IA 

comprendre les instructions et à quoi se concentrer. Dans l’ingénierie de prompt, il est essentiel de 

donner l’IA un rôle ou un nom. Nous avons dû mettre la plupart des mots en majuscules, comme notre 

Lingoguide avait des problèmes à les suivre. Les parties en majuscules repentent les parties où elle 

avait la tendance d’oublier les instructions données par nous, et effectuer le travail au lieu d’élève. 

Nous avons aussi utilisé la notion de question socratique pour faire comprendre à l’IA que sa fonction 

n’est pas de fournir des réponses directes mais de se concentrer sur l’accompagnement de l’élève dans 

son propre apprentissage.  

 

1.1. en français : 

RÔLE CLÉ ET RÈGLES DE CONDUITE (Priorité absolue) : 

Vous êtes Lingoguide, un enseignant encourageant, mais qui respecte les règles. Votre 

objectif principal est de renforcer la confiance en soi de l'élève, de le motiver et de l'aider à 

apprendre. CELA SE FAIT IMPÉRATIVEMENT EN REFUSANT DE FOURNIR DES 

PHRASES OU DES EXPRESSIONS PRÊTES À L'EMPLOI. 

 

0) INTERDICTION PÉDAGOGIQUE (PRINCIPE FONDAMENTAL) : 

LA RÈGLE LA PLUS IMPORTANTE EST LA SUIVANTE : NE JAMAIS RÉPONDRE À 

LA PLACE DE L'UTILISATEUR. 

NE JAMAIS (NEVER) UTILISER, SUGGÉRER OU DONNER UNE PHRASE OU UNE 

PHRASE ENTIÈRE (MÊME DANS LE CADRE D'UNE QUESTION) SI ELLE EST LIÉE 

AU CONTENU DU TEXTE ÉCRIT PAR L'ÉTUDIANT. 

Votre aide consiste TOUJOURS à NE PAS RÉPONDRE directement. Répondez TOUJOURS 

par des questions socratiques ! 

Objectifs et buts : 

- Vous aidez les lycéens finlandais à créer, corriger et améliorer des textes narratifs 

dans différentes langues étrangères. 

- Vous vous efforcez de stimuler les connaissances propres à chaque élève (rappel 

actif).  



 

ii 

 

 

Comportement et règles : 

1) Questions initiales : 

a) Saluez l'utilisateur par une phrase courte (par exemple « Bonjour » ou « Comment 

puis-je vous aider ? »). 

b) Posez-lui deux questions brèves et concises, si l'utilisateur ne les a pas déjà 

mentionnées : la langue et les instructions pour le texte à rédiger. Ne posez pas plus de 

questions que ce qui est absolument nécessaire. 

 

2) Analyse et correction du texte : 

a) Demandez le texte ou le brouillon, s'il existe déjà. 

b) RÔLE TOUJOURS RÉACTIF : analysez le texte et proposez des corrections 

grammaticales et stylistiques. Pour ce faire, signalez TOUJOURS l'erreur ou la 

faiblesse et demandez d'abord à l'étudiant de la corriger lui-même. 

c) Ne vous contentez pas de corriger, mais expliquez brièvement la raison de l'erreur 

(règle grammaticale) si l'étudiant ne parvient pas à la corriger lui-même. 

d) INTERDICTION DE FOURNIR DES RÉPONSES PRÊTES À L'EMPLOI 

(CONTENU) : VOUS NE DEVEZ PAS CRÉER, FOURNIR, SUGGÉRER OU 

INDIQUER DES PHRASES, DES EXPRESSIONS, DES PARAGRAPHES OU DES 

RÉPONSES PRÊTS À L'EMPLOI. Concentrez-vous uniquement sur la fourniture de 

modèles linguistiques sans exemples. 

e) LIMITE STRICTE : Dans chaque réponse contenant un soutien pédagogique ou des 

suggestions de correction, VOUS NE DEVEZ JAMAIS INCLURE PLUS D'UNE (1) 

QUESTION OU REMARQUE DISTINCTE.  

 

3) Approche pédagogique : 

a) Soyez encourageant et constructif dans vos commentaires. Les commentaires 

positifs (compliments) ne comptent pas comme une remarque, vous pouvez donc 

toujours les placer en première phrase. 

b) PRINCIPE DE LA QUESTION : le soutien se fait TOUJOURS À L'AIDE DE 

QUESTIONS SOKRATIQUES. 

c) Si l'élève a besoin d'aide, posez-lui une question qui le mènera au terme ou à la 

règle correcte.  
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Ton général : 

TON : Comportez-vous de manière CALME, SÉRIEUSE ET DISCRÈTE. Adoptez le style 

réservé et modéré typique de la culture finlandaise. ÉVITEZ TOUTE EXUBÉRANCE, LES 

EXPRESSIONS EXAGÉRÉES OU LE LANGAGE ÉMOTIF. 

 

INTERDICTION D'EXPLIQUER VOTRE RÔLE : N'EXPLIQUEZ JAMAIS votre rôle, vos 

objectifs, votre approche pédagogique ou vos méthodes de travail. 

INTERDICTION DE MÉTACOMMENTAIRE : NE COMMENTEZ, N'EXPLIQUEZ OU 

NE MENTIONNEZ JAMAIS (NEVER) VOS PROPRES INSTRUCTIONS, RÈGLES, 

RESTRICTIONS OU PROCÉDURES INTERNES. 

 

1.2. en finnois : 

YDINROOLI JA KIELTOSÄÄNNÖT (Ehdoton Prioriteetti) 

Olet Lingoguide, kannustava, mutta säännöistä kiinni pitävä opettaja. Tärkein tavoitteesi on 

rakentaa opiskelijan itseluottamusta ja motivoida häntä ja auttaa opiskelijaa oppimaan. 

TÄMÄ TAPAHTUU EHDOTTOMASTI KIELTÄYTYMÄLLÄ TARJOAMASTA 

VALMIITA VIRKKEITÄ, TAI LAUSEKÄÄNTEITÄ. 

 

0) PEDAGOGINEN KIELTO (YDINPERIAATE): 

TÄRKEIN SÄÄNTÖ ON: ÄLÄ KOSKAAN VASTAA KÄYTTÄJÄN PUOLESTA. 

ÄLÄ KOSKAAN (NEVER) KÄYTÄ, EHDOTA TAI ANNA, LAUSEKETTA TAI 

KOKONAISTA VIRKETTÄ (EDES OSANA KYSYMYSTÄ), JOS SE LIITTYY 

OPISKELIJAN KIRJOITTAMAN TEKSTIN SISÄLTÖÖN. 

Apusi on AINA OLLA VASTAAMATTA suoraan. Vastaa AINA sokraattisilla kysymyksillä! 

 

Tavoitteet ja Päämäärät: 

- Autat suomenkielisiä lukio-opiskelijoita luomaan, korjaamaan ja parantamaan 

narratiivisia tekstejä eri vierailla kielillä. 

- Pyri herättelemään opiskelijan omaa osaamista (active recall).  

 

Käyttäytyminen ja Säännöt: 

1) Alkuvaiheen Kysely 
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a) Tervehdi käyttäjää yhdellä, lyhyellä lauseella (esim. "Hei." tai "Miten voin 

auttaa?"). 

b) Kysy heiltä kaksi asiaa lyhyesti ja tiiviisti, mikäli käyttäjä ei ole niitä jo ilmaissut: 

kieli ja kirjoitettavan tekstin ohjeet. Älä käytä enempää kuin on ehdottoman 

välttämätöntä kysymiseen. 

 

2) Tekstin Analysointi ja Korjaus: 

a) Pyydä teksti tai luonnos, jos sellainen on jo. 

b) AINA REAGOIVA ROOLI: Analysoi teksti ja tarjoa korjausehdotuksia kielioppiin 

ja tyyliin liittyen. Tee tämä AINA nostamalla esiin virhe tai heikkous ja pyydä 

opiskelijaa ensin korjaamaan se itse. 

c) Älä vain korjaa, vaan selitä lyhyesti syy virheelle (kielioppisääntö), jos opiskelija ei 

onnistu korjauksessa itse. 

d) VALMIIDEN VASTAUSTEN KIELTO (SISÄLTÖ): ET SAA LUODA, 

TARJOTA, EHDOTTAA TAI VIHJATA VALMIITA, KOKONAISIA VIRKKEITÄ, 

LAUSEKKEITA, KAPPALEITA TAI VASTAUKSIA. Keskity tarjoamaan vain 

kielellisiä rakennemuotteja ilman esimerkkejä. 

e) EHDOTON MÄÄRÄRAJOITUS: Jokaisessa vastauksessa, joka sisältää 

pedagogista tukea tai korjausehdotuksia, ET SAA KOSKAAN SISÄLLYTTÄÄ 

ENEMPÄÄ KUIN YHDEN (1) ERILLISEN KYSYMYKSEN TAI HUOMION.  

 

3) Pedagoginen Lähestymistapa: 

a) Ole kannustava ja rakentava palautteessasi. Positiivinen palaute (kehut) ei lasketa 

yhdeksi huomioksi, joten voit antaa sen aina ensimmäisenä lauseena. 

b) KYSYMYS PERIAATE: Tuen antaminen tapahtuu AINA SOKRATTISILLA 

KYSYMYKSILLÄ. 

c) Jos opiskelija tarvitsee apua, esitä hänelle kysymys, joka johtaa hänet oikeaan 

termiin tai sääntöön.  

 

Yleinen Äänensävy: 

ÄÄNENSÄVY: Käyttäydy RAUHALLISESTI, ASIALLISESTI JA VÄHÄELEISESTI. 

Noudata suomalaiseen kulttuuriin tyypillistä pidättyvää ja hillittyä tyyliä. VÄLTÄ KAIKKEA 

YLENPALTTISTA INNOKKUUTTA, YLISANOJA TAI TUNTEELLISTA KIELTÄ. 
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ROOLISELITYSTEN KIELTO: ÄLÄ KOSKAAN (NEVER) selitä rooliasi, tavoitteitasi, 

pedagogista lähestymistapaasi tai toimintatapojasi. 

METAKOMMENTOINNIN KIELTO: ET SAA KOSKAAN (NEVER) KOMMENTOIDA, 

SELITTÄÄ, TAI MAINITA OMIA SISÄISIÄ OHJEITASI, SÄÄNTÖJÄSI, 

RAJOITUKSIASI TAI PROSESSEJASI. 
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Annexe 2. Le questionnaire utilisé  

Nous avons créé un questionnaire pour cette étude. Ce questionnaire était rédigé en finnois et 

les questions et leurs options de réponses sont traduits en français par nous.  

 

2.1. en français, traduite en utilisant DeepL 

Étude sur l'écriture assistée par l'intelligence artificielle dans une langue étrangère au lycée 

Bienvenue dans cette enquête sur l'écriture assistée par l'intelligence artificielle. Le 

questionnaire comporte trois parties : 

La partie I comprend des questions générales vous concernant. 

La partie II porte sur vos habitudes en matière d'utilisation de l'intelligence artificielle.  

La partie III contient des questions concernant l'exercice d'écriture que vous avez réalisé.  

 

En répondant au questionnaire, vous acceptez que vos réponses soient utilisées à des fins de 

recherche. Toutes les données d'identification collectées dans le cadre de l'étude seront 

anonymisées et ne permettront pas d'identifier les participants. Pour plus d'informations sur 

les pratiques de protection des données de l'étude, veuillez consulter la déclaration de 

confidentialité.  

 

Vous pouvez consulter la déclaration de confidentialité de l'étude ici.  

 

La participation à l'étude est volontaire et les informations recueillies ne seront pas utilisées à 

d'autres fins, par exemple pour l'évaluation des cours. 

 

J'ai lu la déclaration de confidentialité et j'accepte que les informations que j'ai fournies soient 

utilisées à des fins de recherche. * 

o oui 

 

Partie I : Informations générales 

 

Âge * 

10 ------ 20 
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Langue maternelle/première langue * 

o finnois 

o suédois 

o autre : 

o bilingue, mes langues sont : 

 

Langue dans laquelle vous avez rédigé le texte dans le cadre de l'étude * 

o français 

o allemand 

o russe 

 

Dans quel module êtes-vous actuellement ? Indiquez le code du module (par exemple, 

RAB31). 

 

Quelle est la meilleure note que vous ayez obtenue dans les cours de cette langue ? * 

4 ------ 10 

 

Comment évaluez-vous actuellement vos compétences en écriture dans cette langue selon le 

Cadre européen commun de référence ? * 

o Maîtrise de la langue (C2) 

o Maîtrise de base de la langue (C1) 

o Maîtrise fonctionnelle de la langue (B2) 

o Maîtrise fonctionnelle de base de la langue (B1) 

o Maîtrise de base en cours d'acquisition (A2) 

o Maîtrise élémentaire en cours d'acquisition (A1) 

 

Utilisez-vous cette langue également pendant votre temps libre ? * 

o Oui 

o Non 

Expliquez brièvement comment. * 

 

Quelle est la langue étrangère que vous maîtrisez le mieux (autre que votre langue maternelle) 

? * 
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o anglais 

o suédois 

o français 

o allemand 

o russe 

o autre : 

 

Partie II : Utilisation de l'intelligence artificielle 

 

Comment définiriez-vous l'intelligence artificielle avec vos propres mots ? * 

 

Selon vous, qu'est-ce que l'intelligence artificielle ? (sélectionnez une ou plusieurs réponses) * 

o les chatbots (par exemple, divers robots conversationnels ou bots de service) 

o les assistants numériques (par exemple Siri ou Alexa) 

o les IA intelligents génératifs (par exemple ChatGPT ou Google Gemini) 

o les programmes de traduction (par exemple Google Translate ou DeepL) 

o les plateformes de jeux qui analysent les performances (par exemple Duolingo ou 

Quizlet) 

o saisie prédictive de texte (par exemple, dans Microsoft Word ou dans le champ de 

recherche Google) 

o outils de reconnaissance d'images (par exemple, reconnaissance faciale ou 

reconnaissance de texte) 

o outils d'édition d'images et de vidéos (modification et création) 

 

Avez-vous déjà utilisé l'IA dans le cadre de vos études linguistiques ? * 

o Oui 

o Non 

Si oui, décrivez comment vous l'avez utilisée : * 

 

Avez-vous trouvé l'utilisation de l'IA utile dans le cadre de vos études linguistiques ? * 

o Oui 

o Non  

Expliquez pourquoi : * 
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À quelle fréquence utilisez-vous l'intelligence artificielle générative (par exemple ChatGPT) 

pendant votre temps libre ? * 

o Tous les jours 

o Une fois par semaine  

o Une fois par mois  

o Quelques fois par an  

o Jamais 

 

Dans quelle mesure pensez-vous savoir utiliser l'intelligence artificielle ? * 

o Pas du tout 

o Pas très bien 

o Assez bien 

o Bien 

o Très bien 

 

Partie III : Exercice d'écriture 

 

Dans quelle mesure trouvez-vous généralement facile d'écrire dans cette langue étrangère 

(sans IA) ? * 

o Très difficile  

o Assez difficile  

o Assez facile  

o Très facile  

 

Dans quelle mesure avez-vous utilisé l'IA pour réaliser cette tâche ? * 

o Pas du tout  

o Un peu, mais pas pour toute la tâche  

o Beaucoup, pour toute la tâche 

 

L'utilisation de l'intelligence artificielle vous a-t-elle aidé à écrire ? * 

o Oui 

o Non 
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Expliquez en quoi cela vous a aidé/pourquoi cela ne vous a pas aidé ? * 

 

À quoi avez-vous principalement utilisé l'intelligence artificielle ? * 

o Pour vous aider avec la grammaire  

o Pour enrichir votre vocabulaire  

o Pour vérifier l'orthographe  

o Pour trouver des idées  

o Pour structurer votre texte  

o Autre, quoi ? 

Expliquez également avec vos propres mots comment vous avez utilisé l'intelligence 

artificielle dans cet exercice d'écriture. * 

 

Avez-vous fait confiance aux réponses et suggestions fournies par l'intelligence artificielle ? * 

o Oui 

o Non 

Pourquoi/Pourquoi pas ? * 

 

Dans quelle mesure avez-vous laissé l'intelligence artificielle influencer la forme finale de 

votre texte ? * 

o Beaucoup  

o Assez  

o Un peu  

o Très peu  

o Pas du tout 

 

Avez-vous trouvé que l'IA en faisait trop à votre place ? * 

o Oui  

o Non  

o Je ne sais pas  

Justifiez votre réponse : * 

 

Comment avez-vous trouvé l'interaction avec l'IA ? Expliquez-le avec vos propres mots. * 
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Vous voyez-vous utiliser l'IA comme aide à l'écriture à l'avenir ? * 

o Oui  

o Non 

 

Avez-vous d'autres commentaires ou questions ? :) 

 

Dans la deuxième partie de l'étude, j'interviewe des étudiants individuellement. Les 

informations recueillies lors des entretiens sont anonymisées et les réponses ne peuvent être 

associées à la personne interrogée. Si vous souhaitez participer à un bref entretien, veuillez 

me communiquer vos coordonnées. 

Votre nom et votre adresse e-mail :  

 

2.2. en finnois 

Tutkimus tekoälyavusteisesta vieraan kielen kirjoittamisesta lukiossa 

Tervetuloa vastaamaan tekoälyavusteista kirjoittamista tutkivaan kyselyyn. Kyselyssä on 

kolme osiota:  

Osio I kattaa itseäsi koskevia taustakysymyksiä. 

Osio II käsittelee tottumuksiasi tekoälyn käyttöön liittyen.  

Osio III sisältää kysymyksiä koskien tekemääsi kirjoitusharjoitusta.  

 

Kun siirryt vastaamaan, hyväksyt vastaustesi käytön tutkimustarkoituksessa. Kaikki 

tutkimuksesta kerätyt tunnistetiedot anonymisoidaan, eikä osallistujia voida niiden perusteella 

tunnistaa. Tarkemmin tutkimuksen tietosuojakäytänteistä voit lukea tietosuojaselosteesta.  

Tutkimuksen tietosuojaselosteeseen pääset tutustumaan täällä.  

Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista, eikä siitä kerättyä tietoa käytetä muuhun, 

esimerkiksi opintojaksojen arviointiin. 

 

Olen lukenut tietosuojaselosteen ja hyväksyn, että antamiani tietoja käytetään 

tutkimustarkoitukseen. * 

o kyllä 

 

Liitä tähän tekstikenttään harjoituksessa tuottamasi teksti: * 
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Osio I: Taustatiedot 

Ikä * 

 10 ------ 20 

 

Äidinkieli/ensikieli * 

o suomi 

o ruotsi 

o muu: 

o kaksikielinen, kieleni ovat: 

 

Kieli, jolla kirjoitit tekstin tutkimuksessa * 

o ranska 

o saksa 

o venäjä 

 

Millä opintojaksolla olet tällä hetkellä? Kirjoita opintojakson koodi (esim. RAB31). 

 

Mitä kouluarvosanaa olet saanut tämän kielen kursseilla eniten? * 

 4 ------ 10 

 

Kuinka hyväksi arvioit tällä hetkellä oman kirjoittamisen osaamisesi tällä ko. kielellä 

Eurooppalaisen viitekehyksen mukaan? * 

o Taitavan kielenkäyttäjän kielitaito (C2) 

o Taitavan kielitaidon perustaso (C1) 

o Toimiva itsenäinen kielitaito (B2) 

o Toimiva peruskielitaito (B1) 

o Kehittyvä peruskielitaito (A2) 

o Kehittyvä alkeiskielitaito (A1) 

 

Oletko tekemisissä kyseisen kielen kanssa myös vapaa-ajallasi? * 

o Kyllä 

o En 
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Kerro lyhyesti, miten? * 

 

Mikä on vahvin vieras kielesi (eli muu kuin äidinkielesi)? * 

o englanti 

o ruotsi 

o ranska 

o saksa 

o venäjä 

o muu: 

 

Osio II: Tekoälyn käyttö 

 

Miten määrittelisit omin sanoin tekoälyn? * 

 

Mikä on mielestäsi tekoälyä? (valitse yksi tai useampi) * 

o keskustelurobotit (esim. erilaiset chattibotit tai asiointibotit) 

o digiavustajat (esim. Siri tai Alexa) 

o generatiiviset älybotit (esim. ChatGPT tai Google Gemini) 

o käännösohjelmat (esim. Google Translate tai DeepL) 

o suoritusta analysoivat pelialustat (esim. Duolingo tai Quizlet) 

o tekstin ennakoiva syöttö (esim. Microsoft Wordissa tai Googlen hakukentässä) 

o kuvantunnistustyökalut (esim. kasvojen- tai tekstintunnistus) 

o kuva- ja videoeditointityökalut (niiden muokkaus ja luominen) 

 

Oletko hyödyntänyt tekoälyä aiemmin kielten opinnoissa? * 

o Kyllä 

o En 

Jos kyllä, kuvaile miten olet käyttänyt: * 

 

Oletko kokenut tekoälyn käytön kielten opinnoissa hyödylliseksi? * 

o Kyllä 

o En  

Perustele, miksi/miksi et: * 
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Kuinka usein käytät generatiivista tekoälyä (esim. ChatGPT) vapaa-ajallasi? * 

o Päivittäin 

o Viikoittain  

o Kuukausittain  

o Muutamia kertoja vuodessa  

o En koskaan 

 

Kuinka hyvin koet osaavasi käyttää tekoälyä? * 

o En ollenkaan 

o En kovinkaan hyvin 

o Jokseenkin hyvin 

o Hyvin 

o Erittäin hyvin 

 

Osio III: Kirjoitusharjoitus 

 

Kuinka helppoa ko. vieraalla kielellä kirjoittaminen on sinulle yleensä (ilman tekoälyä)? * 

o Erittäin vaikeaa  

o Melko vaikeaa  

o Melko helppoa  

o Erittäin helppoa  

 

Kuinka paljon käytit tehtävän tekemiseen tekoälyä? * 

o En lainkaan  

o Jonkin verran, mutta en koko tehtävään  

o Paljon, läpi tehtävän 

 

Oliko tekoälyn käytöstä kirjoittamisessa sinulle apua? * 

o Kyllä 

o Ei 

Perustele, miten siitä oli apua/miksi ei ollut apua? * 
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Mihin käytit eniten tekoälyä? * 

o Kieliopissa avustamiseen  

o Sanaston laajentamiseen  

o Oikeinkirjoituksen varmistamiseen  

o Ideoimiseen  

o Tekstin rakenteen hahmotteluun  

o Muuhun, mihin? 

Kerro myös omin sanoin, miten käytit tekoälyä tässä kirjoitusharjoituksessa? * 

 

Luotitko tekoälyn antamiin vastauksiin ja ehdotuksiin? * 

o Kyllä 

o En 

Miksi/miksi et? * 

 

Kuinka paljon annoit tekoälyn vaikuttaa tekstisi lopulliseen muotoon? * 

o Todella paljon  

o Paljon  

o Jonkin verran  

o Vähän  

o En lainkaan  

 

Koitko, että tekoäly teki liikaa puolestasi? * 

o Kyllä  

o En  

o En osaa sanoa  

Perustele vastauksesi: * 

 

Minkälaiseksi koit vuorovaikutuksen tekoälyn kanssa? Kerro omin sanoin. * 

 

Näkisitkö itsesi käyttämässä tekoälyä näin kirjoittamisen tukena myös tulevaisuudessa? * 

o Kyllä  

o En  
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Jäikö mieleesi vielä kommentteja tai kysymyksiä? :) 

 

Tutkimuksen toisessa osassa haastattelen yksittäisiä opiskelijoita. Haastattelun tiedot 

anonymisoidaan, eikä vastauksia voi yhdistää haastateltavaan. Jos olet kiinnostunut 

osallistumaan lyhyeen haastatteluun, anna yhteystietosi. 

Nimesi ja sähköpostisoitteesi: 
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Annexe 3. La déclaration de confidentialité  

TURUN YLIOPISTO 

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVALLE 

Joulukuu 2025  

Tietosuojailmoitus on toimitettu suoraan tutkittavalle. 

 

1. TUTKIMUKSEN NIMI, LUONNE JA KESTO 

Tutkimuksessa tarkastellaan tekoälyavusteista vieraan kielen kirjoittamista. Tutkimus 

toteutetaan kertaluonteisesti joulukuussa 2025. 

 

2. MIHIN HENKILÖTIETOJEN KÄSITTELY PERUSTUU 

Henkilötietojen käsittely perustuu tässä tutkimuksessa tutkittavan suostumukseen (EU:n 

yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1).  

 

3. TUTKIMUKSESTA VASTAAVAT TAHOT 

Tutkimuksen vastuullinen johtaja: 

Tessa Salonen, Turun yliopisto, tssalo@utu.fi 

 

4. TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten tekoälyä voidaan käyttää opetus- ja 

oppimisvälineenä lukio-opiskelijoiden vieraiden kielten kirjoittamisen oppimisen tukena. 

Tutkimukseen osallistuvat henkilöt ovat vieraita kieliä (ranskaa, saksaa ja venäjää) 

opiskelevia eritasoisia lukiolaisia eräässä suomalaisessa lukiossa.  

Tutkimuksessa kerättävät henkilötiedot sisältävät osallistujien perustietoja, mutta 

osallistujien anonymiteetti säilytetään, eikä vastauksia voida yhdistää vastausten antajiin.  

 

5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN KÄYTÄNNÖSSÄ  

Tutkimuksessa osallistujia pyydetään osallistumaan tekoälyavusteiseen kirjoitustehtävään. 

Tämän jälkeen he vastaavat tekoälyyn ja sen käyttöön liittyvään kyselyyn. Kyselyssä 

kysytään myös osallistujien ikää, sukupuolta, kokonaiskielitaitoa ja kysymyksiä heidän 
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tekoälyosaamisestaan. Osa vastaajista osallistuu myös vapaaehtoiseen haastatteluun. 

Kaikki näistä saadut tiedot anonymisoidaan.  

 

6. TUTKIMUKSEN MAHDOLLISET HYÖDYT JA HAITAT TUTKITTAVILLE 

Tutkimus tuottaa tietoa siitä, miten tekoälyä voidaan käyttää oppimista syventävänä 

työkaluna lukio-opiskelijoille. Tämä tieto on arvokasta, koska se kartoittaa paremmin 

tekoälyn mahdollisuuksia tuen ja palautteen lähteenä ja parhaimmassa tapauksessa tuo 

lisää oppimismahdollisuuksia ja -välineitä opiskelijoille. 

Tutkimukseen osallistumisesta ei aiheudu haittaa osallistujille ja tutkimukseen 

osallistumisen voi peruuttaa niin halutessaan.  

 

7. HENKILÖTIETOJEN SUOJAAMINEN  

Tutkimuksessa kerättyjä tietoja ja tutkimustuloksia käsitellään luottamuksellisesti 

tietosuojalainsäädännön edellyttämällä tavalla. Osallistujien tietoja ei voida tunnistaa 

tutkimukseen liittyvistä tutkimustuloksista, selvityksistä tai julkaisuista. 

Henkilötietojen suojaamiseksi käytetään seuraavia suojatoimia: 

 Tutkimuksella on vastuullinen johtaja tai siitä vastaava ryhmä. 

 Henkilörekisterin käyttö perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan. 

 Henkilörekisteriä käytetään vain tässä ilmoituksessa yksilöityä tieteellistä 

tutkimusta varten. 

 Aineistot anonymisoidaan analyysivaiheessa eli niistä hävitetään kaikki 

osallistujien tunnistamiseen johtavat tiedot.  

Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa osallistujiin viitataan ilman, että viittauksesta 

voidaan tunnistaa ketään yksittäistä henkilöä. Tutkimusaineistoa säilytetään Turun 

yliopisto tutkimusaineiston käsittelyä koskevien tietoturvakäytänteiden mukaisesti 

salasanasuojatussa pilvipalvelussa. 

 

8. SINULTA SUORAAN KERÄTTYJEN HENKILÖTIETOJEN 

YHDISTÄMINEN MUUALTA SAATUIHIN TIETOIHIN 

Sinulta kerättyjä tietoja ei yhdistetä muiden henkilörekisterien tietoihin. 

 

9. TUTKIMUSTULOKSET 
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Tutkimusta käytetään yksittäisen Pro gradu -tutkielman aiheen tutkimiseen. Missään 

käyttöyhteydessä osallistujia ei voi tunnistaa. Aineistoa säilytetään enintään 5 vuotta, 

jonka jälkeen aineisto tuhotaan. 

 

10. TUTKITTAVAN OIKEUDET JA NIISTÄ POIKKEAMINEN 

Tutkimukseen osallistuvalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumuksen, kunnes 

mahdolliset henkilötiedot ja aineiston yhdistävä tunnistekoodiavain tuhotaan 

analyysivaiheen lopussa. Tutkittavalla on oikeus tehdä valitus Tietosuojavaltuutetun 

toimistoon, mikäli tutkittava katsoo, että häntä koskevien henkilötietojen käsittelyssä on 

rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsäädäntöä. (lue lisää: http://www.tietosuoja.fi). 

 

11. HENKILÖTIETOJEN SÄILYTTÄMINEN JA ARKISTOINTI 

Tutkimusaineistoa säilytetään salasanasuojatussa pilvipalvelussa. Aineisto säilytetään 

anonymisoituina. 

 

12. REKISTERÖIDYN OIKEUKSIEN TOTEUTTAMINEN 

Jos sinulla on kysyttävää rekisteröidyn oikeuksista, voit olla yhteydessä tutkimuksen 

tekijään (ks. yhteystiedot yllä). 
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Annexe 4. Résumé en finnois – Suomenkielinen tiivistelmä  

Johdanto  

Viime vuosina tapahtuneet tekoälyn huimat kehitykset ovat herättäneet laajalti keskustelua 

tekoälyn käytöstä ja sen tuomista haasteista ja mahdollisuuksista, myös oppilaitoksissa. Tässä 

pro gradu -tutkielmassa tutkittiin tekoälysovelluksen käyttöä tukivälineenä koulukontekstissa, 

jossa tekoälyä käytettiin vierailla kielillä kirjoittamisen oppimisen tukena. Tekoäly ei 

aiempien tutkimusten mukaan pysty korvaamaan kieltenopettajia, mutta tekoälyn monien 

käyttömahdollisuuksien ansiosta sen voidaan olettaa olevan käytännöllinen lisätyökalu ja 

tukiväline (Tocmacov, 2025). Aiempien tutkimusten, muun muassa Chanin ja Tsin (2024) ja 

Yurchenkon ja Nalyvaikon (2025), mukaan niin opiskelijat kuin opettajatkin olivat avoimia 

ajatukselle, että tekoälyä käytettäisiin tukityökaluna kouluissa enemmän.  

Tässä tutkielmassa tarkasteltiin tekoälyä käyttöä apuvälineenä vieraiden kielten 

kirjoitustehtävässä. Tutkimus toteutettiin erään suomalaisen lukion lyhyen ja keskipitkän 

oppimäärän vieraiden kielten opiskelijoilla. Tutkimusryhmä koostui lukion ensimmäisen, 

toisen ja kolmannen vuoden lukio-opiskelijoista, jotka opiskelivat tutkimusajankohtana 

joulukuussa 2025 joko ranskaa, saksaa tai venäjää. Mainittujen pohdintojen pohjalta työlle 

muodostuivat seuraavat tutkimuskysymykset: 

1. Miten tekoäly toimii tukivälineenä vieraiden kielten kirjoittamisessa? 

2. Miten vieraita kieliä opiskelevat käyttävät tekoälyä kirjoittamisessa? 

3. Pitivätkö opiskelijat tekoälyn käyttöä hyödyllisenä kirjoitusharjoituksessa? 

Vastatakseni näihin tutkimuskysymyksiin, toteutin tutkimusryhmälle tekoälyavusteisen 

kirjoitustehtävän, jonka jälkeen ryhmän opiskelijat vastasivat kyselylomakkeeseen. 

Tekoälyavusteista tehtävää varten loin Gemini-tekoälyohjelman Gem-toiminnon avulla 

muokatun keskustelurobotin. Tämä Lingoguide-nimisen Gem, on erikoistunut vierailla kielillä 

kirjoittamiseen ja avustamiseen opettajan tavoin. Rajoitin Lingoguiden toimintoja muun 

muassa niin, että se kieltäytyisi aina kirjoittamasta tehtävää opiskelijan puolesta, pyrkien sen 

sijaan herättelemään ja tukemaan opiskelijan omaa osaamista tehtävän kirjoittamiseksi. Työn 

tutkimusaineisto koostui yhteensä 40:n opiskelijan tekoälyavusteisesti kirjoitetuista teksteistä 

sekä 40:stä kyselyn vastauksesta.  
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Hypoteesina oli, että opiskelijat suhtautuvat pääasiallisesti positiivisesti tekoälyn käyttöön 

kirjoittamisen tukena. Tekoälyohjelmilla on käytössään suuret määrät dataa, jonka avulla se 

voi vastata monenlaisiin kysymyksiin ja opiskelijoiden erilaisiin tarpeisiin. Lingoguidea 

voitaisiin käyttää muun muassa kirjoitusprosessissa teemojen ideointiin, sanojen käännösten 

tarkistamiseen, kielioppiin tai valmiin tekstin hiomiseen. Oli odotettavissa, että opiskelijat 

käyttäisivät tekoälyä pääosin pienten asioiden, kuten sanojen oikeinkirjoituksen tai 

esimerkiksi prepositioiden käytön varmentamiseen.  

Konteksti ja teoriatausta  

Opetushallitus määrittelee tekoälyn niin globaalina, kuin teknologisena ilmiönä. Vaikka sen 

todellinen älykkyys on lähteiden mukaan kiistanalainen, määrittelee Opetushallitus (2025) 

kuitenkin tekoälytaidot aiheeksi, jota oppilaille ja opiskelijoille tulisi opettaa.  

Tekoälytaitoihin liittyy oleellisena teemana myös tekoälyn käytön eettisyys. Eettisyyteen 

liittyy muun muassa ympäristöön vaikuttavia tekijöitä, mutta tässä työssä keskityttiin suoraan 

opiskelijoihin vaikuttaviin tekijöihin. Suurin opiskelijoihin suoraan vaikuttava eettinen haaste 

on tekoälyn tuottamat hallusinaatiot ja disinformaatio, joilla tarkoitetaan virheellisiä tai vääriä 

tietoja, joita tekoäly esittää tosina (Frank & Klincewicz, 2024). Tschuppin ja Barrasin (2025) 

tutkimuksen mukaan tekoälyn luomien hallusinaatioiden on kuitenkin huomattu vähentyvän 

ohjelman uusien päivitysten myötä. El Boujamaai (2025) tutki myös tekoälyn sosiaalisia 

vaikutuksia opetuskontekstissa. Hänen mukaansa tekoälyn integrointi lasten ja nuorten 

opetukseen on mietittävä tarkoin, sillä väärin hyödynnettynä se voi jopa hidastaa oppimista, 

huonontaa oppijoiden sosiaalisia taitoja sekä luoda tekoälyriippuvuutta, jossa oppijat eivät 

kykene enää oppimaan uutta ilman tekoälyä. 

Teknologiapohjainen oppimisen tuki ei kuitenkaan ole uusi ilmiö. Älykkäät opetusjärjestelmät 

(engl. intelligent tutoring systems, ITS) ovat olleet jo pitkään tukemassa oppimista (Pang et 

ym., 2025). Niiden tarkoitus on ollut tukea itsenäisempää oppimista, jäljennellen opettajan ja 

oppilaan välistä vuorovaikutusta (Tchounikine & Tricot, 2011). Ne ovat osa jatkumoa, johon 

kuuluvat esimerkiksi 1970-luvulla kehittynyt tietokoneavusteinen kielen oppiminen, eli 

CALL (computer-assisted language learning) ja nykyään myös mobiiliavusteinen kielen 

oppiminen, MALL (mobile-assisted language learning) (Katinskaia, 2025; Burston, 2014).  



 

xxii 

 

Uusien teknologisten kehitysten, kuten kielen prosessoinnin (natural language processing, 

NLP) ja suurten kielimallien (large language models, LLM) myötä tekoälyavusteiset 

oppimismetodit olivat yleistyneet, mahdollistaen entistä kohdennetumpaa tukea ja palautetta 

(Pang ym., 2025). Yurchenko ja Nalyvaiko (2025) olivat tutkineet tekoälyavusteista 

kirjoittamista ja jaottelivat tekoälyavusteisen tuen kolmeen suureen kategoriaan: kirjoitustuki 

(tukee suunnittelussa ja työn rakenteessa), luova kirjoitusapu (rohkaisee oppijaa ilmaisemaan 

itseään eri tavoin) ja automatisoitu palaute (tarkistaa tekstiä ja ehdottaa muokkauksia).  

Mainitut kolme suurta kategoriaa jäljentelevät myös Flowerin ja Hayesin (1981) 

kirjoittamisen prosessimallia, jossa itse kirjoittamisprosessi jakautuu kolmeen osaan: työn 

suunnitteluun, kielentämiseen (eli tekstin muodostamiseen) ja työn tarkistamiseen. Teorian 

mukaan kirjoittaja ”valvoo” näitä kolmea prosessia samanaikaisesti, määrittäen niiden 

toiminnan. Tässä työssä tekoälyn tarkoitus oli siis toimia niin sanotusti toisena ”valvojana”, 

auttaen ja tukien opiskelijaa kaikissa näissä kolmessa prosessissa, Yurchenkon ja Nalyvaikon 

mainitsemin tavoin.  

Oppimisen tukeminen perustui Vygotskyn (1934) esittelemään psykososiaaliseen teoriaan, 

lähikehityksen vyöhykkeeseen (zone of proximal development, ZPD). ZPD kuvaa oppijan 

potentiaalia ja korkeampaa oppimisen tasoa, kun oppiminen suoritetaan ohjatusti esimerkiksi 

opettajan tuella. Teorian ytimessä oli ajatus tehokkaasta oppimisesta, jonka mukaan se, mitä 

oppilas osaa tuetusti tehdä tänään, hän osaa tehdä sen itsenäisesti huomenna. Tähän liittyy 

olennaisesti myös Woodin, Brunerin ja Rossin (1976) kognitiivisten tukien (scaffolding) -

teoria, jonka mukaan oppijalle annettaisiin tukea kunkin oppijan tarpeiden mukaan. Tukea 

myös vähennettäisiin vähitellen, kunnes oppija kykenisi suoriutumaan annetusta tehtävästä 

itsenäisesti. Tuella on ollut suuri merkitys oppijan tunteeseen omasta kyvykkyydestään, ja 

tekoälysovellusten, kuten ChatGPT:n on tutkittu osanneen tuottaa objektiivista tukea, 

jäljitellen ihmistenvälistä vuorovaikutusta ja inhimillisiä reaktioita (Teng, 2025).  

Mainitut teoriat olivat luomani tekoälytyökalun taustalla, eli Lingoguide toimi oppijoiden 

vieraalla kielellä kirjoittamisen kognitiivisena tukena. Generatiivisten tekoälyjen, kuten 

ChatGPT:n ja Gemini:n, käytössä kuitenkin korostuu käyttäjän, eli tämän tutkimuksen 

tapauksessa opiskelijoiden omat kompetenssit ja taidot. Roussel ja Ochoa (2025) korostavat 

tutkimuksessaan myös kehotteiden eli promptien painoarvoa. Heidän mukaansa kehotteella ja 

sen muotoilutavalla on aina suuri merkitys halutun lopputuloksen saavuttamiseksi. Sandstead 
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ja Kibler (2025) puolestaan korostavat käyttäjän kielellisiä taitoja tekoälyn luomien 

ehdotusten arvioinnissa. Heidän mukaansa opiskelijan oma taitotaso vaikuttaa siihen, miten 

hyvin hän osaa kyseenalaistaa tekoälyn ehdotukset ja huomata esimerkiksi tekoälyn luomat 

valheelliset tiedot (hallusinaatiot).  

Aineisto ja metodologia  

Tutkimuksen aineisto kerättiin kahden päivän aikana lyhyissä kirjoitustuokioissa. 

Opiskelijoilla oli alkuesittelyn jälkeen 30 minuuttia aikaa kirjoittaa kuvaileva teksti annetusta 

aiheesta. Aihe oli kaikille sama:  

“Tässä on ystävättäreni Sara. Hän on sankari. Miksi?” Kirjoita n. 160–240 merkkiä 

pitkä teksti. Merkkimäärään ei lasketa välilyöntejä.  

Kirjoittamisen aikana opiskelija saivat käyttää ainoastaan Lingoguide-tekoälyn tukea. 

Kirjoittamisen jälkeen he vastasivat kyselyyn, joka sisälsi sekä avo- että 

monivalintakysymyksiä. 

Tutkimukseen osallistui 40 opiskelijaa, joista 17 oli ranskan aineryhmästä, 15 saksan 

aineryhmästä ja 8 venäjän aineryhmästä. Osallistujia oli kyseisen lukion kaikista vieraiden 

kielien keskipitkän B2-kielen ja lyhyen B3-kielen aineryhmistä. Tutkimukseen sisällytettiin 

kaikki vieraiden kielten B2- ja B3-aineryhmät tutkimuksen edustettavuuden parantamiseksi. 

Opiskelijoiden antamien tietojen mukaan heidän opiskelemansa kieli ei kuitenkaan ollut 

kenenkään vahvin vieras kieli, vaan suurin osa ilmoitti vahvimmaksi vieraaksi kielekseen 

englannin ja yksi ruotsin. Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan omaa kielitaitoaan kyseessä 

olevalla kielellä (ranska, saksa tai venäjä) Eurooppalaisen kielitaidon viitekehyksen (Cadre 

européen commun de référence pour les langues, CECR) mukaan asteikolla A1-C2, jossa A1 

on matalin peruskielitaito ja C2 korkein taitavan kielenkäyttäjän kielitaito (Conseil de 

l’Europe, 2018). Opiskelijoista suurin osa sijoitti itsensä A1- tai A2-tasoon.  

Aineistoa analysoitiin kvalitatiivisin ja vertailevin keinoin aineistosta nousseen tiedon 

pohjalta. Tutkimushavainnot jaoteltiin teoriapohjan teemoja käyttäen. Tutkimuksessa 

keskityttiin pääosin kyselystä saatuihin tuloksiin ja niiden pohjalta tehtyihin johtopäätöksiin. 

Tulokset ja yhteenveto  

Tutkimuksen tuloksista kävi ilmi, että suurin osa opiskelijoista (70 %) oli jo käyttänyt 

aiemmin tekoälyä osana kielten opintojaan. He olivat käyttäneet sitä pääosin erilaisten 
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määritelmien, kuten sanojen tai kieliopin, selventämiseen. Heistä 96 % oli myös kokenut 

mainitun tekoälyn käytön hyödylliseksi. Tämä tulos näkyi myös siinä, että kaikista 

osallistujista 65 % käytti tekoälyä vapaa-ajallaan vähintään joka viikko. Loput heistä käyttivät 

tekoälyä joko kuukausittain (20 %), muutamia kertoja vuodessa (5 %) tai eivät koskaan (10 

%).  

Opiskelijat kuvailivat kyseessä olevalla kielellä (ranska, saksa tai venäjä) kirjoittamisen 

olevan yleisesti ottaen melko haastavaa (57 %). Tämän lisäksi 35 %:lle se oli melko helppoa 

ja 8 %:lle erittäin vaikeaa. Tämä näkyi myös siinä, että opiskelijat käyttivät Lingoguidea 

tehtävän tekemiseen melko paljon: 55 % vastasi käyttäneensä sitä paljon läpi tehtävän ja 45 % 

jonkin verran, muttei koko tehtävään. Hypoteesista poiketen, tekoälyä käytettiin pääasiassa 

sanaston laajentamiseen kirjoittamista varten (45 % vastaajista), kieliopissa avustamiseen (25 

%) ja oikeinkirjoituksen varmistamiseen (22 %). Vastaajista lähes kaikki (95 %) ilmoittivat 

Lingoguiden käytöstä olleen heille apua. Opiskelijat pääosin myös luottivat tekoälyn antamiin 

vastauksiin (77 % vastaajista), vaikka Lingoguiden antamat ohjeet olivat olleet heidän 

mielestään ajoittain epäsuoria, jättäen ne tulkinnanvaraisiksi. 

Tekoälyn kanssa vuorovaikutus herätti opiskelijoissa paljon erilaisia ajatuksia. Tekoälyn sävy 

koettiin kannustavaksi, mutta samalla hieman hankalaksi. Useat opiskelijat kuvailivat 

vaikeuksiaan kommunikaatiossa, sillä he olivat tottuneet saamaan tekoälyltä suorempia 

vastauksia, mikä vaati alkuun hieman totuttelua.  

Opiskelijoiden vastauksissa ei havaittu eroavaisuuksia aineryhmien välillä. Tutkimuksen 

tuloksissa huomattiin kuitenkin vaihtelevuutta useiden pienryhmien välillä. Ne opiskelijat, 

jotka ilmoittivat omaksi taitotasokseen alemman A-tason, kokivat kirjoittamisen useammin 

vaikeaksi, kuin opiskelijat, jotka ilmoittivat tasokseen B-tason. A-tason valinneet opiskelijat 

myös käyttivät tekoälyä enemmän, ja heidän tekoälyn käyttönsä kohdistui pääasiassa sanaston 

laajentamiseen. Toisaalta B-tason ilmoittaneet opiskelijat ilmoittivat kaikki kokeneensa 

tekoälyn käytön hyödylliseksi, vaikka käyttivätkin sitä hieman A-tason opiskelijoita 

vähemmän. B-tason opiskelijoiden tekoälyn käyttö keskittyi eniten kieliopin käytön 

varmentamiseen.  

Tämän tutkielman tutkimustuloksissa huomattiin myös eroavaisuuksia koskien tekoälyn 

käyttötottumuksia. Opiskelijat, jotka olivat ilmoittaneet, etteivät ikinä käytä tekoälyä, kokivat 

lopulta tekoälyn käytön myös vähemmän hyödylliseksi kuin muut opiskelijat. Tekoälyä 
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vähemmän käyttävät (ei koskaan tai vain muutamia kertoja vuodessa) eivät näkisi itseään 

käyttämässä tekoälyä tutkimuksessa käytetyllä tavalla enää uudestaan. Koko opiskelijaotanta 

suhtautui vastaavanlaiseen käyttöön kuitenkin positiivisemmin, sillä 72 % heistä ilmoitti 

voivansa nähdä itsensä käyttämässä tekoälyä oppimisen tukena vastaavalla tavalla myös 

tulevaisuudessa. 

Tutkimustulosten pohjalta voidaan todeta, että tekoälyn käytöstä hyötyivät kaikkein eniten 

kaksi opiskelijaryhmää. Ensimmäinen ryhmä koostui heistä, joilla oli jo ennestään kokemusta 

ja osaamista tekoälyn käytöstä. He pystyivät kommunikoimaan Lingoguiden kanssa 

tehokkaasti. Toinen tekoälystä hyötynyt ryhmä koostui opiskelijoista, joilla oli jo ennestään 

korkeampi osaamistaso (B-taso) kyseisessä kielessä. Kuten aiemmissa tutkimuksissa, heillä 

oli myös enemmän taitoja hyödyntää tekoälyä, sillä korkeamman kielitaitonsa ansiosta he 

osasivat esimerkiksi suhtautua tekoälyn ehdotuksiin kriittisemmin.  

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, että tekoälyn hyödyntäminen opiskelijoiden 

kirjoitustaitojen kehittämisessä ei ole aina yksinkertaista. Tekoälyn kanssa kommunikointi 

vaatii opiskelijoilta kärsivällisyyttä. Tehokkaan työskentelyn mahdollistamiseksi, tutkielman 

johtopäätöksissä suositellaan, että opiskelijoita ohjeistetaan tarkemmin tekoälyn kanssa 

toimimiseen. Tekoälyä suositellaan myös käytettäväksi oppimisen tukivälineenä vasta hieman 

edistyneemmille kielten oppijoille, jotka hyötyvät tekoälyn käytöstä enemmän. He pystyisivät 

hyödyntää tekoälyä monipuolisemmin ja suhteutumaan sen tarjoamiin ehdotuksiin 

kriittisemmin.  
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