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Résumé 

À l’heure où les usages de l’Intelligence Artificielle se développent de manière exponentielle, 
la place du corps dans la formation initiale des professeures des écoles interroge au regard 
des postures observées des stagiaires en classe. L’objectif est de déterminer dans quelle 
mesure la pratique théâtrale en anglais peut être développée dans ce contexte, marqué par 
l’essor de l'IA. Une analyse mixte de questionnaires et d’entretiens permet d’étudier les 
représentations et usages des étudiantes dans l’apprentissage des langues. Les intérêts 
principalement perçus du théâtre portent sur les compétences orales et interactionnelles, et 
ceux de l’IA sur les apports linguistiques. La proposition d’une approche hybride combinant 
IA et théâtre émerge si elle est conditionnée à une connaissance affinée des possibilités de 
l’IA par les étudiantes pour développer en autonomie leurs compétences professionnelles et 
linguistiques. 

Abstract 

While the uses of Artificial Intelligence are rapidly expanding, the place of the body in pre-
service primary school teacher training is being questioned regarding the postures adopted 
by the trainees in class. The aim is to determine to what extent drama can be developed in 
the English course, in a period marked by the rise of AI. The mixed analysis of the collected 
questionnaires and interviews allows us to examine the students’ representations and uses 
in language learning. The main perceived benefits of drama relate to oral and interactional 
skills, and those of AI to linguistic support. The discussion leads to the proposal for a hybrid 
approach combining AI and drama, provided that the students have an informed 
understanding of the capabilities of AI, in order to autonomously develop their linguistic and 
professional skills. 
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Introduction 

À l’heure où l’Intelligence Artificielle (désormais IA) conforte son omniprésence dans les usages 

domestiques et professionnels, elle peut apparaître comme éloignée des compétences relationnelles 

enseignantes qui prennent appui sur le corps. Cela est d’autant plus prégnant dans le contexte des 

écoles primaires, avec un jeune public qui découvre le monde par une approche sensorielle dont les 

perceptions le façonnent. Ce contraste se manifeste également dans les pratiques en formation 

initiale, où, pour se préparer à leur métier, les étudiantes1 ont très aisément recours aux technologies 

numériques (Cordier et Fluckiger, 2025) ; l’appréhension de la place du corps peut s’avérer quant à 

elle problématique dans un métier fondamentalement tourné vers l’humain. Parallèlement à une 

anxiété langagière importante pour prendre la parole en anglais, une réserve marquée des 

étudiantes-stagiaires en primaire est constatée lorsque le corps est sollicité pour s’exprimer face à 

un public-classe (Tellier, 2022). Il y occupe pourtant une place d’autant plus essentielle en cours de 

langues où les compétences interculturelles et relationnelles sont au cœur des apprentissages. Le 

terrain est celui du Module d’enseignement (ME) de Pratique d’une langue-culture étrangère (PLCE) 

anglais de 27h pour les étudiantes en première année de Master Métier de l’enseignement, de 

l’éducation et de la formation (MEEF), mention 1er degré. Une partie de la formation consiste en une 

approche en autodirection, où les étudiantes choisissent des activités en fonction de leurs besoins 

pour travailler la langue en petits groupes à partir de thématiques proposées en lien avec l’école, 

aboutissant à des interactions orales. L’autre partie de cette formation consiste en un travail collectif 

de la langue accompagné par la formatrice. Pour cette expérimentation, le choix a été fait de proposer 

l’utilisation de l’IA en autodirection, et de consacrer les séances en collectif à une approche 

esthétique, humaine et incarnée de la langue sans recours aux technologies numériques. À partir de 

la conception de Lapaire (2014) du locuteur-acteur incarné « qui s’engage et s’expose corporellement 

sur la scène sociale » (p. 2), l’approche et la parole incarnées désignent, dans cette étude, une 

production langagière indissociable du corps et de l’engagement social du locuteur. L’objectif est de 

déterminer dans quelle mesure la pratique théâtrale en anglais peut être développée dans ce 

contexte, marqué par l’essor de l'IA. Il s’agira de comprendre la perception des rôles attribués au 

théâtre2 et à l’IA dans l’apprentissage des langues par les futures professeures des écoles. Cette 

étude analysera, à travers les perceptions des futures enseignantes, dans quelle mesure ces 

pratiques, incarnées à différents degrés, peuvent être considérées comme complémentaires ou 

 
1 Le choix a été fait d’utiliser le féminin générique tout au long de l’article, la cohorte (n=39) étant composée 

d’une majorité d’étudiantes soit 27 femmes pour 12 hommes. 
2 Nous choisissons ici d’utiliser le terme « théâtre » comme terme générique regroupant différentes formes de 

pratiques théâtrales. La forme utilisée dans l’expérimentation est l’atelier-théâtre (Grosjean, 2016), qui implique 
une production à l’issue de chaque atelier, à partir d’un texte. Comme pour le process drama, l’intérêt principal 
de la formation porte sur le processus, plus que sur l’exigence d’une représentation finale qui aurait été 
présentée à un public extérieur à la classe. La différence réside dans le fait de théâtraliser un support écrit, non 
créé par les étudiantes. Le terme « drama » ayant été utilisé avec les étudiantes lors de l’expérimentation, il se 
retrouvera toutefois dans les questionnaires, et les tableaux et figures présentant les résultats. 
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concurrentes dans le cadre de l'apprentissage et de l'enseignement d'une langue seconde. La 

première hypothèse est que le théâtre serait un dispositif pertinent et privilégié pour aider les 

étudiantes à incarner les langues en engageant le corps dans la prise de parole « de premier ordre » 

(Thibault, 2011, p. 215) dans la formation initiale des professeures des écoles. La seconde 

hypothèse, émanant d’un biais initial de la chercheuse, relève du fait que l’IA concurrencerait une 

approche incarnée en prenant le pas sur les rapports humains dans la formation. La perception de 

l’utilité de l’IA et du théâtre par les étudiantes dans le but d'apprendre et d'enseigner la langue 

contextualisera d'abord les attentes des participantes en tant qu'étudiantes et futures enseignantes 

et identifiera leurs priorités, en examinant si la place du corps y figure. La priorité de l'incarnation 

posée par la chercheuse lorsqu'elle a mis en place le dispositif d'expérimentation fera alors l'objet 

d'une focalisation spécifique pour comprendre les écarts observés. Le protocole mixte de cette 

recherche doctorale, centrée sur les ateliers-théâtre, mobilise des données multimodales 

(questionnaires, entretiens, productions orales, captations vidéo). Toutefois, le corpus restreint de 

cette étude se limite aux questionnaires et entretiens. Les résultats de l’expérimentation seront 

analysés pour retracer ces évolutions, et définir l’articulation possible entre IA et théâtre. 

1. Cadre théorique  

Le public en Master Métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation (MEEF) mention 1er 

degré présente la spécificité d’être à la fois apprenant de langue et futur-enseignant (Behra et al., 

2024, p. 4). Cette double posture influence les choix pédagogiques à l’Inspé de Lorraine, c’est-à-dire 

un dispositif alternant des séances en autodirection (travail individualisé accompagné par 

l’enseignante dans la perspective des travaux de Holec3), et des séances de pratique de la langue 

en groupe complet. La portée de ces choix de formation peut être questionnée par les étudiantes 

(Behra et Macaire, 2021, p. 26) dont les besoins initiaux perçus portent sur des enjeux visant la 

validation des différentes conditions institutionnelles à l’obtention de leur diplôme, puis du Concours 

de recrutement de professeurs des écoles (CRPE). Ces conditions d’accès au métier occupent la 

majeure partie de leurs préoccupations et inquiétudes lors de la formation, où l’utilisation du corps et 

de la voix leur paraît ne pas répondre à ces besoins immédiats. Avant l’acquisition d’une compétence 

(Tellier et Yerian, 2018, p. 18), l’inquiétude principale est alors de valider l’examen dans la langue 

cible (Behra et Macaire, 2021, p. 26) fixé au niveau B2 (arrêté du Master MEEF). Celui-ci se compose 

d’une synthèse orale de documents choisis par les étudiantes, suivie d’une interaction orale avec une 

 
3 L’autodirection (Holec, 1990) telle que développée à l’université de Lorraine (Nassau, 2022), vise à favoriser 

l’autonomie des apprenantes qui prennent en charge leur apprentissage des langues. Elles définissent leurs 
besoins en langue, leurs objectifs d’apprentissage, et une méthodologie de travail adaptée, en appui sur les 
ressources à disposition. Les étudiantes sont accompagnées et guidées au besoin par une conseillère (ou 
enseignante de langue dont le rôle a changé) lors d’entretiens-conseils. Le travail alors défini peut être réalisé 
en autonomie ou dans des ateliers, au gré des besoins qui évoluent avec le temps. Les entretiens-conseils 
permettent de suivre et redéfinir si nécessaire les objectifs, support et méthodologie d’apprentissage. 
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formatrice. Dans le cadre de cette formation, les potentialités de l’IA seront d’abord évoquées et 

nuancées par rapport au « corps sensible » (Merleau-Ponty, 2014). Le théâtre dans l’apprentissage 

des langues sera alors présenté en contraste avec l’aspect non-organique de l’IA. Le point de vue 

professionnalisant sera ensuite adopté pour s’intéresser à la posture de l’enseignant et étudier les 

compétences professionnelles que le théâtre permet de développer.  

1.1. IA et pratique de la langue : un interlocuteur désincarné omnipotent ? 

Rusmiyanto et al. (2023) recensent les bénéfices de l’IA Générative (IAG) (ChatGPT, Mistral, Claude, 

DeepSeek, etc.) sur l’apprentissage des langues, spécifiquement sur les compétences 

communicationnelles, et en soulignent l’efficacité sur l’amélioration de la prononciation et de la 

production orale, entre autres. Outre la richesse des ressources linguistiques et des multiples 

interactions qu’elle offre, sa flexibilité permet des modifications de demandes (prompts), et des 

adaptations de réponses et reformulations. Elle permet donc un apprentissage individualisé avec une 

possibilité de feedback individuel (Kartal, 2023) même lorsqu’il ne s’agit pas de l’usage prévu pour 

l’IA, comme c’est le cas pour ChatGPT (Dizon, 2024). En cela, elle apparaît pertinente à un 

apprentissage plus autonome de la langue, avec la nécessité d’une formation à une utilisation critique 

et raisonnée de l’outil (Ho, 2024 ; Yibokou et al., 2025). Elle présente l’avantage de multiplier les 

possibilités d’interactions par une disponibilité permanente, ce qui contribue au développement des 

compétences interactionnelles des étudiantes (Wiboolyasarin et al., 2025). Les chatbots vocaux en 

particulier aident les étudiantes à prendre confiance par des progrès constatés en expression orale 

(Wiboolyasarin et al., 2025). Ces études illustrent ainsi une profusion d‘interactions rendues possibles 

par l’outil alors qu’une utilisation de ChatGPT peut amener les étudiantes à regretter les interactions 

en face-à-face et un besoin d’accompagnement par les enseignantes (Ho, 2024, p. 65). Kartal (2023, 

p. 63) questionne toutefois l’authenticité4 des interactions avec l’IAG qui ne prend pas en compte le 

non-verbal dans les échanges, et se trouverait aux antipodes du corps sensible tel que défini par 

Merleau-Ponty (2014). Dans le domaine de la psychologie, Babu et al. (2025, p. 6) décrivent une 

« emotional simulation »5 basée sur des algorithmes qu’ils nomment « algorithmic affection »6 (terme 

utilisé dès le titre), et qu’ils opposent à l’empathie humaine (p. 2). Godwin-Jones (2024) souligne cette 

limite de l’IAG :  

Cooperation in conversation necessitates on-the-fly adaptation based on reading the 
interlocutor’s state of mind, emotional response, and physical reactions. This is clearly 

 
4 L’authenticité étant largement discutée en didactique des langues, nous la prenons au sens large ici. 
5 Simulation émotionnelle [Notre traduction]. 
6 Affection algorithmique [Notre traduction]. 
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problematic for AI. The statistical model of language in AI lacks the sociocultural grounding 
humans have through sensorimotor interactions and from simply living in the real world.7 (p. 4)  

Cette perspective révèle une opposition naissante entre théâtre et IA en tant qu’outils contribuant à 

des expériences d’apprentissage. L’IA est souvent perçue comme omnisciente, alors que la pratique 

théâtrale place les apprenantes dans des interactions sociales sollicitant corps et sensible. 

1.2. Corps et apprentissage des langues : le théâtre dans l’apprentissage des langues 

étrangères 

Le sensible se définit comme « mode de la connaissance. Ceci englobe tout ce qui se réfère à la 

sensorialité, aux émotions et aux préférences ou ce que Baumgarten, fondateur du concept 

d’esthétique au 18è siècle, appelait “le goût” » (Eschenauer et Schädlich, 2025, p. 4). Il est considéré 

comme un élément-clé dans l’apprentissage d’une langue dans les recherches sur les arts 

performatifs en didactique des langues, notamment le théâtre. Il repose donc en grande partie sur le 

corps, mobilisé dans les échanges verbaux humains puisque « la corporéité est indissociable de la 

parole qui est toujours encorporée » (Eschenauer, 2020, p. 25). Le corps contribue alors à toute 

production orale à différents degrés ainsi qu’à la construction du sens par cette corporéité entendue 

comme une expérience incarnée qui permet la « translangageance » (Eschenauer, 2020). C’est un 

processus dynamique complexe où langues et corps des locutrices co-créent le discours. Les études 

sur la méthode d’enseignement des langues par le Total Physical Response (TPR) ont mis en avant 

le rôle du corps dans la compréhension et la mémorisation dès ses origines (Asher, 1969), tandis que 

des études sur le théâtre ont montré ses effets bénéfiques sur l’apprentissage d’une langue et sur 

une meilleure réussite aux évaluations, par des scores plus élevés obtenus aux examens, un 

engagement plus important dans les séances et une amélioration des performances sociales et 

linguistiques (Belliveau et Kim, 2013 ; Luo et al., 2024 ; Piazzoli et Kennedy, 2014). Au-delà de ce 

rôle instrumental, le corps devient le vecteur sensible au cœur de l’apprentissage d’une langue dans 

les travaux de recherche sur le théâtre : « … nous nous accordons à envisager l’apprentissage des 

langues au moyen d’approches performatives et multisensorielles qui engagent nos histoires, nos 

émotions et nos corps » (Aden et al., 2019, p. 2). Le corps deviendrait alors central à l’interaction, en 

étant considéré comme « corps apprenant » : 

Un corps pensant et parlant, sensible et mouvant, qui raisonne, s’exprime, perçoit et se meut 
dans un espace d’apprentissage identifié comme tel (salle de classe, studio, stade, atelier, 
laboratoire ou tout autre lieu, fixe ou temporaire, dédié ou improvisé). Ce corps apprenant est 
nécessairement en situation de coprésence avec d’autres corps, auxquels il s’ajuste et avec 
lesquels il interagit dans un milieu particulier (Lapaire, 2022, p. 8). 

 
7 [La coopération dans la conversation nécessite une adaptation en temps réel basée sur la lecture de l’état 

d’esprit, de la réponse émotionnelle, et des réactions physiques de l’interlocuteur. Cela pose clairement 
problème à l’IA. Le modèle statistique du langage dans l'IA ne dispose pas de l’ancrage socioculturel dont sont 
dotés les humains grâce à leurs interactions sensorimotrices et de par le simple fait de vivre dans le monde 
réel]. (Notre traduction). 
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La spécificité du théâtre engageant le corps dans des échanges incarnés permet de développer 

l’aspect sensible de la langue par le non-verbal, dans le sens émotionnel et perceptif de l’être humain. 

Ce recours premier au corps « prépare à une attitude d'empathie » (Aden, 2013, p. 103). Aden (2015) 

définit le théâtre comme une « expérience esthétique » (p. 421), et Eschenauer et al. (2023) 

soulignent l’aspect social et esthétique qu’il apporte : « L’action théâtrale est donc en réalité toujours 

une interaction complexe qui conjugue sensorialité, émotionnalité, kinesthésie et proxémie, 

réflexivité, mémorisation et attention » (p. 60). Cette approche sensible se voit toutefois mise en 

question par une prééminence du corps sur la parole dans l’enseignement des langues. Aden (2013, 

p. 103) perçoit cette limite dans la mesure où « cette première étape est loin d'être suffisante pour 

« apprendre » une langue seconde ». Ce questionnement trouve un écho chez Abenoja et 

DeCoursey (2019, p. 731‑732), à la suite d’une expérimentation menée à Hong Kong dans un cours 

de français pour débutantes sinophones incluant des activités théâtrales. Les résultats, bien que 

globalement positifs concernant la prise de confiance à l’oral et la mémorisation du lexique et de la 

prononciation selon les étudiantes, révèlent une pratique insuffisante de la langue-cible, et indiquent 

le besoin d’une approche plus grammaticale de la langue. Les auteurs soulignent également la 

nécessité de la prise en compte des styles et préférences d’apprentissage des apprenantes (Abenoja 

et DeCoursey, 2019, p. 717) qui auraient besoin d’activités plus adaptées à leurs besoins individuels 

(p. 728). Dans le contexte d’une option facultative « Drama in ELT » dans la formation des 

enseignantes d’anglais en Turquie, un petit nombre de participantes rapporte un sentiment d’anxiété 

ou d’inconfort à cause du théâtre (Baykal et al., 2022, p. 372). Ces voix nécessitent d’être prises en 

compte au vu des expériences émotionnelles négatives ressenties. Elles permettent également une 

mise en perspective équilibrée des bénéfices et limites du théâtre. Pour les futures professeures des 

écoles, cette approche permet néanmoins de diversifier les pratiques et présente un double enjeu. 

D’une part, il consiste à vivre une formation allant dans ce sens, afin de pouvoir réinvestir les activités 

théâtrales par principe d’isomorphisme pédagogique, c’est-à-dire en utilisant la méthode 

d’enseignement vécue en tant qu’apprenante. D’autre part, l’enjeu est de développer des 

compétences professionnelles relationnelles (interpersonnelles) et sensibles. Il est d’autant plus 

profond dans l’enseignement-apprentissage des langues car les compétences d’empathie parfois 

projetées sur l’IAG sont artificiellement construites par celle-ci (KG et Joseph, 2025), là où 

« l’interaction en langues repose sur une relation empathique (corporelle, émotionnelle, culturelle) 

avec le partenaire, et constitue une des clés de voûte de la didactique des langues » (Soulaine, 2018, 

p. 1). Le « corps apprenant » (Lapaire, 2022, p. 8) se trouve d’autant plus mobilisé dans la formation 

initiale des professeures des écoles puisqu’il est à la fois corps apprenant de langue et corps 

apprenant à enseigner. Les multiples rôles donnés au corps de l’étudiante devenant enseignante 

s’inscrivent alors dans une logique professionnalisante.  
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1.3. Théâtre et professionnalisation : la place du corps et du sensible dans la formation 

initiale des professeures des écoles 

L’engagement des futures professeures des écoles dans l’ « interaction complexe » qu’est l’action 

théâtrale (Eschenauer et al., 2023, p. 60) en formation est mis en relation avec une présence et une 

prise de parole incarnée qui peut impacter la posture voire le développement personnel des futures 

enseignantes (Lutzker, 2022). La profession en soi, métier « de l’humain », repose sur une présence 

et un engagement de l’enseignante, qui utilisera son corps et sa voix comme outils essentiels à la 

gestion de classe comme à la mise en œuvre de savoirs, nécessitant que l’enseignante « mett[e] le 

corps à l’ouvrage » (Tellier et Yerian, 2018, p. 18). Le corps est mobilisé dans les situations de classe, 

dans les situations (non-)verbales et participe de la construction des relations interpersonnelles à 

l’école et en formation (Azaoui, 2021, p. 3). Les fonctions du corps de l’enseignante peuvent être 

mises en correspondance avec les différentes postures identifiées par Bucheton et Soulé (2009), 

centrant ou décentrant sa place. Ces choix corporels contextuels influencent le fonctionnement de la 

classe et la relation interpersonnelle enseignante-apprenante. Par la nécessaire adaptation 

situationnelle et relationnelle, le corps et les rôles qu’il joue deviennent un enjeu-clé du métier 

d’enseignante, et de sa formation. La relation interpersonnelle n’est pourtant pas visible dans les 

maquettes de formation des enseignantes, et Lemarchand-Chauvin (2020, p. 57) y déplore un 

manque de prise en compte de la « dimension relationnelle-émotionnelle pourtant indissociable du 

volet professionnel ». Tellier (2015) définit quant à elle les 5 critères qu’elle souhaiterait voir travailler 

dans la formation des enseignants – de visibilité, iconicité, pertinence, bienveillance et constance, 

que l’on peut retrouver dans la pratique théâtrale. L’utilisation du corps dans un contexte plus 

complexe que la compensation lexicale ou l’explication didactique en cours de langue, dans la 

formation des enseignantes comme à l’école, serait alors pertinente et encouragée pour une 

élaboration des échanges prenant en compte la diversité des apprenantes et des contextes 

d’enseignement. À l’Inspé, elle permettrait d’intégrer à la formation le développement de 

compétences pragmatiques, interculturelles et interrelationnelles encapsulant les finalités 

pédagogiques linguistique et conversationnelle à des fins professionnelles. Ainsi, l’utilisation du 

théâtre en formation est envisagée pour cette expérimentation dans le but de développer des 

compétences en langues et des compétences sociales, permettant des « déplacements » 

qu’Eschenauer et al. (2023) évoquent dans le cadre de l’école : 

La pédagogie serait donc une guidance des enfants pour qu’ils se déplacent vers d’autres 
espaces qu’ils soient physiques ou mentaux, c’est-à-dire d’autres manières de penser, d’agir, 
de réfléchir. La pratique du théâtre cherche précisément cette transformation et translocation 
symbolique de la personne, pour qu’elle s’émancipe. Il n’est pas uniquement question de 
verticalité comme dans l’éducation, car les déplacements physiques et mentaux induits par 
l’acte théâtral partagé sont complexes et donc pluridirectionnels. (p. 61) 
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Dans ce contexte professionnalisant, le théâtre peut apparaître comme la réponse idéale aux 

problématiques de formation posées quant aux enjeux du sensible et de l’interrelationnel dans 

l’apprentissage des langues, notamment chez les jeunes enfants. Sa place est cependant limitée 

dans une formation où les savoirs fondamentaux, le français et les mathématiques, occupent une 

place importante liée aux préoccupations ministérielles, au détriment d’autres enseignements, dont 

l’enseignement des langues dites « étrangères ». Par ailleurs, le souci de valider son Master afin de 

pouvoir être titularisée dans un contexte de préparation au concours8 génère des inquiétudes chez 

les étudiantes, qui donnent la priorité à cette validation avant de s’engager dans une démarche de 

construction de compétences professionnelles complexes et interdisciplinaires. L’IA peut ici 

apparaître comme une réponse aux préoccupations des étudiantes et les conforter dans une stratégie 

de travail aux enjeux d’efficacité et de validation, avant de s’intéresser aux questions didactiques. 

Recourir uniquement au numérique ne permettrait pas la réciprocité sensible des échanges proposés 

dans le théâtre. L’expérimentation développée dans cet article cherchera à étudier si la dimension 

sensible dans l’apprentissage de la langue se révèle menacée, selon le vécu des étudiantes d’une 

formation impliquant théâtre et apprentissage autonomisé, où le recours à l’IA est proposé. Dans une 

optique compréhensive, elle se basera sur les déclarations des usages et des ressentis des 

enquêtées quant à l’utilisation de ces deux dispositifs. 

2. Cadre méthodologique 

Le cadre méthodologique de récolte et d’analyse des données expliquera les choix effectués pour 

cette étude par rapport au corpus du projet doctoral sur les ateliers-théâtre dans la formation des 

enseignantes dans lequel elle s’inscrit. 

2.1. Dispositif et méthodologie de récolte des données 

Cette étude a pour terrain un dispositif prenant la forme d’un module de 27h de PLCE en anglais à 

l’Inspé de Lorraine. Il est constitué d’une séance d’introduction, d’une alternance de cinq séances en 

séminaires et de cinq séances où les étudiantes travaillent en autodirection. Le cours se conclut par 

deux ateliers consacrés à la préparation de l’examen (4h). Dans le cadre de cette recherche 

doctorale, les séances de séminaires, en collectif, sont dédiées à des ateliers-théâtre de format court 

(2h). Les séances de travail en autodirection (Holec, 1990) proposent des ateliers de travail individuel 

ou en petits groupes ainsi que des entretiens-conseil, aux choix des étudiantes. Elles ont la possibilité 

 
8 Cet article est rédigé au moment où la réforme du concours est mise en place et où il sera proposé à la fin de 

la Licence pour la première fois. Le nouveau Master professionnalisant pour les professeures des écoles, 
Master M2E, répondant à cette réforme sera mis en place à la rentrée suivante. La nécessité de valider une 
Unité d'enseignement de langue de niveau B2 d’au moins 2 European Credit Transfer and Accumulation 
System (Système européen de transfert et d'accumulation de crédits) pour pouvoir valider son Master MEEF 
est encore d’actualité à l’heure de la rédaction de cet article. 
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d’utiliser les ressources proposées par l’enseignante, dont la plateforme Edolang9, ou des outils d’IA 

non générative (DeepL, DeepLWrite, Grammarly) et d’IAG de leur choix (ChatGPT, Mistral, 

VitaaScience), en fonction de leurs besoins. Trois demi-groupes de 14 étudiantes en moyenne (n=39) 

sont concernés par l’expérimentation pour l’année 2024-2025. Au total, 13 questionnaires ayant des 

fonctions différentes en plus de captations et d’entretiens ont été soumis aux étudiantes, représentant 

un corpus multimodal et riche. Le recueil à l’issue de chaque séance s’est inspiré des travaux de 

MacIntyre et al. (2017) dans la mesure où il entend suivre l’évolution semi-longitudinale et non-linéaire 

des réponses afin d’identifier d’éventuels facteurs de bascule concernant les perceptions des 

étudiantes en fonction des séances.  

● Un questionnaire initial (QI) (Annexe 1)10 a été soumis aux 42 étudiantes présentes au premier 

cours, afin (1) d’établir un état des lieux sur leurs représentations sur les cours d’anglais, (2) 

de connaître leur aisance ou leurs appréhensions à la prise de parole en public (en français 

et en anglais) et (3) à l’idée de faire du théâtre en formation. Il cherche également à établir 

leur biographie langagière : langues parlées, rapport à l’anglais et perception de leur anglais, 

contact avec la langue en dehors du cadre scolaire. 

● À l’issue de chacune des séances, un court questionnaire de suivi (QS) (Annexes 2 et 3) a 

été soumis pour observer les potentielles fluctuations d’une séance à l’autre, ou sur une 

séance en particulier. Une échelle de Likert a été proposée pour mesurer la perception des 

étudiantes quant à leur prise de parole durant les séances, et une estimation individuelle de 

l’engagement des étudiantes par celles-ci était demandée sous forme de pourcentage 

d’engagement à indiquer. Au total, cela représente 10 questionnaires avec en moyenne 34 

réponses. 

● Un questionnaire de bilan autodirection et théâtre (QBAT) (Annexe 4) permettant de faire un 

bilan sur ce travail spécifique, incluant l’intelligence artificielle, a été soumis pour recueillir les 

usages et utilités perçues des étudiantes-futures enseignantes de l’IA et du théâtre. Il interroge 

sur l’utilité du théâtre par rapport à l’IA (et inversement) pour apprendre l’anglais, parler 

anglais, préparer à l’examen et pour enseigner l’anglais.  

En plus de ces questionnaires, trois ateliers-théâtre ont été filmés (représentant 18 heures 

d’enregistrement), à l’issue desquels une cohorte de 19 étudiantes a été rencontrée à 2 ou 3 reprises 

pour des entretiens compréhensifs (Kaufmann et Singly, 2016), pour un total de 31 heures 

 
9 Plateforme de l’UFR Lansad de l’université de Lorraine ayant pour objectif de proposer des ressources 

numériques et des services comme des entretiens-conseils individuels, des ateliers de langue et/ou 
méthodologies, e-Tandems, etc. https://edolang-app.univ-lorraine.fr/  
10 Les annexes sont toutes disponibles sur le lien suivant :  

https://sharedocs.huma-num.fr/wl/?id=nkexIJyHks89qjS0RLaAf7ChES86Q1VA  

https://edolang-app.univ-lorraine.fr/
https://sharedocs.huma-num.fr/wl/?id=nkexIJyHks89qjS0RLaAf7ChES86Q1VA
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d’entretiens. Cette étude s’intéressant aux usages et vécus déclaratifs des étudiantes, les captations 

vidéo ne sont pas retenues, contrairement aux entretiens compréhensifs. 

Les données recueillies sont compilées dans ce Tableau 1 : 

Déroulé du cours Données recueillies Nombre de répondantes Cohorte retenue 

Introduction Questionnaire initial (QI) 42 19 

Alternance 

atelier-théâtre 

/ 

autodirection 

Questionnaires de fin de 

séance (QS) 

De 38 à 34 (atelier-théâtre) 

De 38 à 13 (autodirection) 

De 19 à 18 (atelier-

théâtre) 

De 19 à 10 

(autodirection) 

Entretiens 

compréhensifs 

consécutifs aux séances 

filmées 

22 étudiantes  

(2 à 3 entretiens de 30min 

chacune) ; 31h 

14 étudiantes 

Préparation examen 

(2/2) 

Bilan autodirection et 

théâtre (QBAT) 
19 19 

Tableau 1. Données recueillies et retenues pour cette étude 

L’objectif de la présente étude est de comprendre l’expérience des étudiantes lors des ateliers-théâtre 

et lors des séances en autodirection, et leur manière de s’approprier l’utilisation de l’IA et du théâtre 

dans un dispositif d’apprentissage et d’enseignement futur d’une langue étrangère. L’approche 

compréhensive retenue pour cette recherche (Dumez, 2016) a nécessité le recours aux questions 

ouvertes, surtout dans les entretiens semi-directifs (Chardenet, 2011, p. 79) menés avec une trame 

comportant de moins en moins de questions afin de laisser les questions émerger des réponses 

données par les étudiantes. Les données recueillies feront l’objet d’une analyse majoritairement 

qualitative afin de comprendre les perceptions des étudiantes des deux modalités d’enseignement. 

La multimodalité (questionnaires et entretiens compréhensifs) permettra une triangulation des 

données (MacIntyre et al., 2017, p. 110). Elle nécessite d’opérer des choix dans le cadre de cet 

article, à commencer par le fait de cibler uniquement l’analyse de données sur les 19 répondantes au 

QBAT par rapport à l’ensemble des données recueillies dans le corpus global de la recherche 

doctorale en cours. 

2.2. Méthodologie d’analyse des données 

Afin d’exploiter la multimodalité du recueil du vécu des étudiantes à des fins compréhensives, 

l’approche mixte à dominante qualitative est privilégiée dans cette étude. Elle permet de quantifier 

les réponses et les types de réponses des étudiantes quant aux ressources utilisées et de chercher 

à comprendre les usages et les positionnements par une analyse discursive. La démarche suit la 

« grounded theory » (Glaser et Strauss, 1967), où les catégories analytiques émergent des données 

(entretiens et réponses des étudiantes aux questionnaires) sans hypothèses préétablies. Les 
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questions de recherche (usages, bénéfices, limites) ont servi de cadre exploratoire, mais chaque type 

de réponse a fait l’objet d’un codage ouvert et axial distinct, en fonction des informations identifiées.  

Les questions fermées des questionnaires sont traitées de manière quantitative avec un tableur 

Excel. Les différents degrés de perception de la quantité de prise de parole des étudiantes étaient 

représentés sur une échelle allant de 1 (pas de prise de parole) à 5 (prise de parole développée et 

élaborée). Les moyennes de l’estimation de la prise de parole des étudiantes par elles-mêmes et de 

leur taux d’engagement sont calculées pour chaque séance (théâtre : D1 à D5 ; autodirection : A1 à 

A5) (Tableau 3 ; Figures 1 et 2). Une analyse statistique descriptive est employée (moyenne, écart-

type) lorsque nécessaire. 

Les questions ouvertes des questionnaires initiaux et finaux (dont le QBAT) sont traitées avec un 

codage couleur, sur tableur pour une exploitation quantitative, et sur le logiciel d’annotation MAXQDA 

(version 24.11.0) lorsqu’une approche qualitative était nécessaire, dans une perspective inductive.  

Les entretiens ont été retranscrits grâce à AVAA Toolkit version 0.62 (George et George, 2025), qui 

utilise Whisper, puis codés sur le logiciel d’analyse qualitative des données MAXQDA (version 

24.11.0). Les premiers éléments recueillis permettaient de définir les contextes des étudiants (rapport 

à la langue en et hors contexte scolaire, expérience du théâtre, attentes concernant les cours 

d’anglais, etc.). Les éléments de codage qualitatif ont été analysés pour apporter des éléments 

compréhensifs quant à leur vécu des séances de théâtre en anglais et à leur ressenti. Cette étude 

portant sur l’incarnation de la langue, les codages spécifiques retenus sont : « aisance théâtre », 

« rapport au groupe », et « ressenti opinion séance théâtre ». 

La présentation des résultats obtenus s’appuie sur les liens émergeant des données étudiées dans 

le cadre posé par les choix méthodologiques. Elle ne conserve que les questions dont les réponses 

ont permis d’induire les perceptions des étudiantes en lien avec la problématique posée.  

3. Résultats et analyse des données 

Après une brève présentation de la cohorte, les résultats des questionnaires seront présentés 

chronologiquement, suivant leur ordre de soumission. Ils décriront les représentations et les attentes 

déclarées de la cohorte en lien avec les dispositifs étudiés. Ces données permettront d’évaluer 

l’intérêt (ou le désintérêt) porté au théâtre par les futures enseignantes, leurs attentes en termes de 

formation, et leur degré d'engagement dans cette approche. L’objectif est de comprendre la réception 

des participantes d’une pratique plus incarnée dans un contexte professionnalisant où les usages de 

l'IA se développent, en appui sur les données déclaratives des étudiantes. Une mise en tension peut 

émerger quand l’IA permet une aide conséquente dans l’enseignement-apprentissage des langues 

tout en abordant les langues de manière médiée, avec une exposition et un engagement moindre du 

corps. Une étude de cas, fondée sur les entretiens et les QBAT, viendra ensuite approfondir l’analyse.  
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3.1. Questionnaires initiaux 

Les participantes à l’expérimentation ont en moyenne 22 ans (écart-type = 3.60), et certaines sont 

plus âgées du fait d’une reconversion (étendue = 17). Elles viennent de parcours très variés, titulaires 

d’une Licence en SHS ou en sciences exactes, étudiantes en reconversion ou salariées en projet de 

transition professionnelle. Elles ont des biographies langagières très différentes, avec une pratique 

de l’anglais plus ou moins ancienne et des degrés d’aisance dans la langue très variés. Globalement, 

12 étudiantes sur les 19 répondantes au QBAT ont déjà utilisé ChatGPT avant le semestre. Pendant 

le semestre, 11 étudiantes se sont servies de ChatGPT et 4 de DeepL. Quatre étudiantes déclarent 

ne pas s’être servies de l’IA, et deux ne nomment pas l’IA qu’elles ont utilisée. Dans cette cohorte, 

12 étudiantes ont pratiqué du théâtre de manière ponctuelle ou plus soutenue avant leur entrée en 

formation à l’Inspé. 

Plus spécifiquement, à la question « Comment vous sentez-vous à l’idée de faire des activités 

théâtrales dans les séances d’anglais à l'Inspé ? », les avis présentent peu d’écart entre la valence 

positive (11) et négative (14) (Tableau 2). 

Tableau 2. Répartitions des réponses des étudiantes à l’idée de faire du théâtre (n=19) 

Lorsque le fait de faire du théâtre est évoqué en début de semestre, les avis se répartissent sur un 

continuum allant de très négatif à très positif, mais le « stress » (5 mentions) est plus récurrent que 

la valence « bien » ou « beaucoup aimer » (2 mentions chacun). Des termes forts sont toutefois 

utilisés, plus intenses dans la valence négative très marquée que dans la valence positive très 

marquée.  

3.2. Questionnaires de suivi 

Le taux de prise de parole des étudiantes est sensiblement constant pour les séances de théâtre, 

alors qu’il diminue pour les séances en autodirection (Figure 1). L’engagement déclaré des étudiantes 

(Figure 2) est quant à lui très élevé tout au long du semestre, et augmente à 100% lors de la dernière 

séance de théâtre. La courbe représentant l’engagement lors des séances en autodirection est 

légèrement plus basse que celle de l’engagement dans les ateliers-théâtre, mais l’écart se creuse 
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lors des dernières séances, le taux d’engagement baissant à 50%, relativisé par une baisse du 

nombre de répondantes. 

Figure 1. Prise de parole estimée par  

les étudiantes (n=19) 

Figure 2. Engagement estimé par les 

étudiantes (n=19) 

 

Alors que la prise de parole et l’engagement dans les ateliers-théâtre restent élevés voire en légère 

augmentation (respectivement +10% et +12% par rapport aux séances où les résultats sont les plus 

élevés), une baisse est remarquée concernant les séances en autodirection, de 1,3 point concernant 

la prise de parole par rapport à la séance où elle est la plus élevée, et de 16% par rapport au taux 

d’engagement le plus élevé dans les séances en autodirection.  

Il est à préciser qu’une baisse relative du nombre de répondantes s’est produite pour les deux 

dernières séances en autodirection (Tableau 3). Le travail de thèse annoncé aux étudiants portant 

sur les séances de théâtre a certainement amené les étudiantes à répondre assidûment aux QS 

portant sur les ateliers-théâtre. 

Séance D1 D2 D3 D4 D5 A1 A2 A3 A4 A5 

Nombre de 
répondantes 

18 19 19 19 18 19 19 17 15 10 

Prise de parole –
moyenne (Écart-
Type)  

 3,74 
(0.93) 

3,58 

(1.22) 

3,76 

(1.03) 

3,2 

(1.52) 

2,4 

(0.97) 

Engagement – 
moyenne (Écart-
Type) 

 72,63 

(16.61) 

67,37 

(19.32) 

66,18 

(16.54) 

61,67 

(20.59) 

56 

(14.30) 

Tableau 3. Évolution du nombre de répondantes aux QS pendant la formation (n=19) 

Lors de la séance A4, la prise de parole est en moyenne de 3,20 sur 5 (ET = 1,52), plus basse que 

les 3 séances précédentes, mais l’écart-type module la baisse de parole globale mesurée pour cette 
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séance. La prise de parole lors de la séance A5 baisse à 2,4 sur 5 (ET = 0,97) ce qui confirme la 

baisse de production orale globale. Lors de la séance A4, l’engagement moyen exprimé dans les 

séances est de 61,67% (ET = 20.59), plus faible que les autres séances, modulé par un écart type 

assez élevé. Pour la séance A5, l’engagement moyen est de 56% (ET=14.30) ce qui conforte la 

baisse de l’engagement observé sur les graphiques. En autodirection, le travail se fait en petits 

groupes constitués au hasard des activités choisies par les étudiantes. Il repose sur l'agentivité des 

étudiantes qui évoquent lors des entretiens des fluctuations de leur engagement liées à des 

préoccupations telles que les affectations ou retours de stages, constitution des groupes de travail 

plus ou moins heureuse, l'envie ou la fatigue. Selon les enquêtées, l’engagement dans les ateliers-

théâtre n’est pas affecté par le facteur calendaire, mais par la constitution des groupes et l'envie ou 

la fatigue. Les étudiantes associent également leur degré d'engagement dans l'atelier-théâtre à leur 

degré d'appétence pour l’activité proposée, ou à la posture dans laquelle l’activité les met. Les 

explications avancées relèvent également de facteurs plus personnels, ce qui fera l'objet d'une 

analyse approfondie dans la discussion, à travers l'étude de quatre cas spécifiques.  

3.3. Bilan autodirection et théâtre 

Ce questionnaire entendait recueillir les utilités attribuées par les étudiantes aux ateliers-théâtre et à 

l’utilisation de l’IA. Une comparaison entre les deux illustre des différences de postures de la part des 

répondantes (Figure 3). 

Figure 3. Répartition de l'utilité théâtre/IA par les répondantes (n=19) 

L’utilité exprimée par les étudiantes du théâtre et de l’IA pour apprendre et enseigner l’anglais montre 

des divergences. En effet, le théâtre est davantage vu comme plus utile pour enseigner (16) que pour 

apprendre (12) mais reste nettement au-dessus de l’IA (respectivement 5 et 6). Les étudiantes qui 

n’attribuent aucune utilité au théâtre et à l’IA dans l’apprentissage sont plus nombreuses (4) que 

celles qui n’y trouvent aucune utilité pour enseigner (2).  

La fonction la plus récurrente de l’IA selon ces étudiantes pour l’apprentissage de la langue est 

l’apport pour le lexique (6) puis la syntaxe et les reformulations (3). Elle sert aussi à apporter des 
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informations : un usage est mentionné pour la recherche de documents, et un autre pour obtenir une 

réponse. Un emploi supplémentaire de l’IA apparaît en réponse à la question sur son rôle dans la 

préparation des examens oraux : 2 étudiantes s’en servent pour se préparer à l’oral en demandant la 

génération de questions qui pourraient leur être posées et en s’entrainant à y répondre, et 2 y voient 

une utilité par la correction. Les utilités du théâtre quant à elles, pour apprendre la langue, sont 

majoritairement la pratique de la langue (5), puis le fait de gagner en confiance (2) et de travailler la 

prononciation (2). Des réponses isolées mentionnent l’aspect ludique, l’entraînement à parler devant 

les autres, l’intérêt, l’aspect concret, et le fait que le théâtre permette de s’investir. Pour la préparation 

à l’examen, la prononciation (2) est de nouveau mentionnée ainsi que l’aisance à l’oral, la pratique, 

le fait de parler à voix haute devant un public, qui se retrouve notamment dans cette explication de 

Julia11 : « Les 2 car l'IA m'a permis de me préparer aux questions éventuelles suite à mon oral, la 

phase d'entretien étant celle qui m'inquiète le plus/ et le théâtre pour jouer sans avoir peur du regard 

des autres et se tourner en ridicule donc plus de stress pour l'oral ». 

Aucune des utilités nommées pour l’enseignement de l’anglais n’est communes au théâtre et à l’IA ; 

les réponses recueillies suggèrent une complémentarité entre les deux dispositifs en vue d'enseigner 

la langue. Le théâtre est reconnu pour la transférabilité des activités à la classe (9), d’autres manières 

d’enseigner (3), l’aspect ludique (2), la prise de parole devant un public (2), l’interaction (1), la pratique 

(1) et « l’humain » (1). L’IA est évoquée comme outil de vérification (1 : « je me servirais surement 

[sic] de l’IA plus tard, pour vérifier ma grammaire, ma syntaxe, trouver d’autres tournures de phrases, 

etc. »12), préparer (1), « proposer du contenu » (1), en cas de questions (1 : « si j’ai des questions, je 

sais que je pourrais m’appuyer sur l’IA »), et enfin, « l'IA peut être intéressante dans la création 

d'idées ».  

La question sur l’utilité du théâtre et de l’IA pour parler a été posée afin de discerner cette compétence 

de l’apprentissage abordé de manière plus globale. Seize étudiantes trouvent le théâtre plus utile 

pour parler, deux trouvent que l’IA et le théâtre sont utiles, et une a plutôt recours aux interactions 

régulières avec des natifs. Cette question ne sera pas retenue pour la discussion car les séances de 

théâtre ont lieu entièrement à l’oral, alors que les étudiantes n’ont pas été initiées au travail de 

l’anglais oral avec l’IA ; une seule déclare travailler sa prononciation avec ChatGPT, seule IA utilisée 

avec DeepL par cette cohorte. Dans cette question sur l’oral, Julia note l’utilité de l’IA et du théâtre 

sur sa prise de parole : « car ça m'a permis de jouer et de m'amuser tout en liant la parole à mes 

gestes et c'était assez spontané, je ne réfléchissais pas à ce que j'allais dire c'était spontané ».  

 
11 Tous les prénoms ont été changés pour préserver l’anonymat des personnes participant à 

l’expérimentation. 
12 Les verbatims des étudiantes recueillis à l’écrit n’ont pas été modifiés, ni corrigés, ils sont reproduits tels 

quels dans cet article. 
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4. Discussion 

Les données seront discutées à la lumière des perceptions des étudiantes et de leurs usages de l’IA 

et du théâtre. La discussion présentera d’abord les usages perçus des deux dispositifs du théâtre et 

de l’IA selon les enquêtées, afin de comparer les perceptions dans leur contexte d’apprentissage puis 

dans leur perspective d’enseignement. L’analyse se concentrera ensuite sur quatre étudiantes dont 

le vécu des ateliers-théâtre permet de mieux comprendre les enjeux de l’activité. Le rapport au théâtre 

de ces étudiantes et les problématiques qu’il peut soulever ou exacerber permettra de mener une 

réflexion sur la manière dont l’IA pourrait éventuellement pallier ces difficultés et mieux intégrer le 

dispositif d’apprentissage. Les limites de cette étude seront alors exposées. 

4.1. Un rapport à l’outil et une perception des usages hétérogènes 

Les résultats obtenus sur le vécu des étudiantes des ateliers-théâtre mettent initialement en évidence 

la dichotomie entre théâtre et IA, confortant le biais préliminaire de la chercheuse. Malgré des 

inquiétudes marquées et une anxiété de faire du théâtre exprimées par le « stress », la prise de parole 

déclarée par les étudiantes était assez élevée et même globalement croissante dans ces séances, 

tout comme le taux d’engagement. Une comparaison avec la baisse de prise de parole et 

d’engagement dans les séances en autodirection permet de faire l’hypothèse que les augmentations 

de prise de parole et d’engagement pourraient être propres au théâtre, ce qui sera étudié dans un 

travail de recherche ultérieur intégrant les séances filmées. Des apports intra- et interpersonnels 

(« m’épanouir en anglais », « il y a du répondant ») sont attribués au théâtre, axés principalement sur 

le développement de la confiance en soi. La même dualité semble émerger en ce qui concerne 

l’apprentissage de l’anglais sur le plan linguistique, puisque, selon les enquêtées, le théâtre 

permettrait de bien plus travailler la prononciation, alors que l’IA favoriserait un enrichissement lexical 

plus important que le théâtre. L’aspect pratique et « concret » du théâtre apparaît également, quand 

les fonctions prêtées à l’IA s’avèrent plus instrumentales. Les étudiantes rattachent principalement 

les bénéfices du théâtre à des expériences d’apprentissage ou d’enseignement : pratique de la 

langue et préparation à la prise de parole en public, ce qu’elles lient aux compétences 

professionnelles en se projetant dans la classe. Les utilités nommées pour l’enseignement de 

l’anglais ne se recoupent aucunement dans les réponses recueillies entre théâtre et IA, hormis le 

« contenu » proposé pouvant éventuellement faire écho aux activités à réinvestir avec la classe.  

L’utilisation instrumentale de l’IA est toujours présente, et son utilité est évoquée pour les préparations 

de cours ; une fonction créative lui est néanmoins attribuée, alors qu’elle n’est pas mentionnée pour 

le théâtre. La dimension interpersonnelle propre aux ateliers-théâtre proposés se retrouve dans ses 

utilités pour enseigner, comme élément professionnalisant en termes d’entraînement (« pratiquer », 

« entraîne »), de technicité, et de transférabilité des activités. Il est considéré comme instrumental 

lorsqu’il fournit des activités à faire avec les élèves, mais il permet aussi de développer la réflexivité 
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étudiante par une approche mettant en perspective des enseignements plus transmissifs ou plus 

statiques. 

Le regard porté par les étudiantes sur l’IA et le théâtre diffère suivant qu’elles adoptent un point de 

vue d’apprenante ou d’enseignante dans le bilan autodirection et théâtre. Elles distinguent les usages 

qu’elles peuvent en faire en fonction de leur but personnel ou professionnel. La spécificité du théâtre 

par rapport à l’IA est identifiée par les étudiantes, qui recherchent des activités vécues transférables 

à la classe et se soucient de leurs interactions avec la classe. Elle fait ressortir leurs préoccupations 

professionnelles (Louise : « cela [le drama] nous permet de connaître des activités à faire avec nos 

élèves et cela nous entraîne à parler devant tout le monde »), et illustre la complémentarité entre 

théâtre et IA, notamment par la place qu’occupe le sensible dans la formation par le théâtre 

(Alexandre : « je pense que les deux peuvent être utiliser [sic] à bon escient vont permettre de 

proposer du contenu juste avec l’iA [sic] et de l’humain à travers l’activité du drama »). Lorsqu’elles 

se projettent dans le métier, les étudiantes attribuent une utilité d’assistante à l’IA (en la personnifiant), 

qui peut répondre à des questions et aider avec la correction de la langue, mais également donner 

des idées de cours et de préparations. Toutes les capacités de l’IA identifiées par la recherche ne 

sont toutefois peut-être pas connues des étudiantes, qui ne les mentionnent pas ; par exemple 

l’interaction à l’oral pour l’entraînement, ou encore la génération d’exercices pour un travail 

systématique de la langue. Cela s’avère être une première limite de cette recherche ; sensibiliser les 

étudiantes aux potentialités de l’IA en amont du dispositif permettrait d’avoir une vision plus étayée 

du rapport des étudiantes à cet outil, et par extension dans une formation combinant IA et théâtre et 

mettant en évidence leur complémentarité. Le dispositif en lui-même implique donc une forme 

d’opposition puisqu’il n’a pas pensé leur complémentarité. 

Dans ce contexte professionnalisant, les inquiétudes à faire du théâtre persistent malgré la 

compréhension des enjeux, comme l’a observé Privas-Bréauté (2020) avec des anglicistes en 

formation initiale second degré. Afin d’approfondir la question de l’anxiété qui émerge des 

questionnaires initiaux, les inquiétudes à faire du théâtre, et d’analyser plus finement le décalage 

entre certains entretiens et réponses aux questionnaires, le recours à une analyse de discours des 

entretiens compréhensifs apporte des éléments verbalisés.  

4.2. Les obstacles au théâtre : relations interpersonnelles et introspection 

Les différents cas retenus permettent d’analyser les différentes sources de réserve vis-à-vis des 

ateliers-théâtre au regard du corps, en décrivant leurs usages de l’IA et la place qu’elles lui donnent. 

La représentativité des cas retenus pour cette étude porte sur la variété des opinions des étudiantes 

quant à leur vécu des ateliers-théâtre et l'importance donnée au groupe. Ils soulèvent la question du 

rapport au corps, du regard, et du rapport au groupe de manière forte, mettant en évidence un 

paradoxe lié au théâtre : la protection et l’exposition. Ils permettent une réflexivité quant à la posture 
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initiale de la chercheuse en montrant les limites du théâtre, en jouant sur un aspect sensible, 

personnel et interpersonnel, que le théâtre expose. La mise en regard avec les déclarations de ce 

groupe restreint d’enquêtées sur l’IA permet d’approfondir la réflexion sur le rôle de chaque dispositif. 

4.2.1. Plaisir et recherche d’efficacité 

Aline se sent protégée par le théâtre car cela l’aide à faire abstraction du regard des autres. Elle fait 

alors le choix de lâcher prise et ne craint pas de prendre la parole en anglais :  

Le théâtre, du coup, c'était, tu te mets dans ta bulle, tu regardes loin devant, tu fais comme 
s'il n'y avait personne et puis tu dis ce que tu as à dire et amuses-toi. Et en fait, à chaque fois 
qu'on fait du théâtre, j'essaye de mettre ça en place.  

Elle souhaite travailler de l’anglais « pur et dur » et trouve que ni l’IA ni le théâtre ne lui ont permis 

d’apprendre l’anglais. Elle développe toutefois des apprentissages dont elle ne conscientise pas, 

dans ses réponses, les liens entre les différents temps du cours : « DeepL m’a appris des mots, le 

théâtre m’a appris la confiance et l’IA a reformulé quelques phrases. Seuls les exercices de 

diphtongue m’ont aidé [sic] » (les exercices de diphtongues sont des activités théâtralisées de 

prononciation vécues durant les ateliers-théâtre). Elle utilise ChatGPT pour des « formulation de 

phrase et idée de plan ». Elle note les activités qu’elle peut faire avec les élèves mais voit 

principalement l’intérêt du théâtre pour s’habituer à parler devant du monde. Elle exprime ses attentes 

d’un enseignement plus explicite et plus « traditionnel », avec des entraînements systématiques et 

des corrections venant toujours de l’enseignante. 

4.2.2. Mise en confiance et recherche d’aide 

De la même manière qu’Aline, Adèle trouve une forme de protection dans le fait de jouer un rôle 

durant l’atelier-théâtre. Si jugement il y avait, elle ne se considérerait pas jugée. D’autre part, elle se 

sent protégée par le fait que les étudiantes forment un groupe, et par ce vécu commun avec la 

participation commune du groupe : « Je pense que le fait de se mettre dans un rôle, ça aide... Enfin, 

je ne me dis pas qu'on va me juger ou quoi. Parce qu'en fait, je ne suis pas moi-même. … Enfin, dans 

ces cas-là, on pourrait se moquer de tout le monde ». Adèle a noté que l’IA lui a été plus utile pour 

apprendre ce semestre, alors que le théâtre lui a été plus utile pour enseigner l’anglais. Elle utilise 

DeepL et ChatGPT régulièrement : « Pour faire mon oral blanc et mon oral de la PLCE mais aussi 

dans d’autres matières pour reformuler des phrases, compléter des cours ». 

Nathan ressentait de la gêne pour parler anglais suite à des moqueries d’amis. Cette crainte du regard 

extérieur se retrouve également dans la gêne pour entrer dans les activités, mais, dans un groupe où 

toutes les étudiantes s’engagent dans l’activité, il en conclut qu’« au final, on est ridicule quand on 

reste et qu'on est plus que trois à rien faire alors que tous les autres le font. Du coup, c'est ça qui m'a 

fait me lancer entre guillemets ». Pour Nathan, l’utilité du théâtre en tant qu’apprenant de langue 

réside dans le fait d’avoir bénéficié d’explications de mots, et il apprécie le théâtre « car on peut en 
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faire avec ses élèves ». Il utilise régulièrement ChatGPT et les IA de traduction pour des « traduction / 

correction d’exercice / Recherche ». 

Les cas d’Adèle et de Nathan illustrent une émulation porteuse du groupe et un aspect facilitateur du 

théâtre, qui peut néanmoins se heurter à une inquiétude contextuelle de certaines étudiantes.  

4.2.3. Stress et faible pertinence 

Lorsque l’on passe de la sphère publique à la sphère intime, des appréhensions personnelles 

apparaissent, indépendamment du niveau d’anglais des étudiantes. Spécialisée dans le domaine de 

l’anglais, Charline adopte pourtant une attitude très en retrait durant les ateliers-théâtre ; elle explique 

que la prise de parole en public, particulièrement le théâtre, est un élément de blocage pour elle. Cela 

émane du corps et non de son anglais oral, comme elle l’exprime lorsqu’elle parle des séances 

d’ateliers-théâtre : « Au niveau du corps, c'est compliqué. Je me fige et je stresse. Je le ressens dans 

tout mon corps. C'est un stress qui m'enveloppe complètement ». Charline ne trouve d’utilité ni au 

théâtre, ni à l’IA ; elle regarde films et séries en anglais sous-titré en anglais et échange régulièrement 

avec des anglophones. Elle ne leur trouve pas non plus d’utilité pour enseigner. Dans ce cas précis, 

la difficulté à s’engager dans le théâtre est exprimée par une personne qui n’utilise pas l’IA pour autant 

et qui privilégie d'autres modes d'apprentissage plus informels valorisant particulièrement les 

interactions sociales n’impliquant pas une situation d’expression face à un groupe. Elle fait part 

d’« angoisses » à l’idée de faire du théâtre. Parce qu’elle a une spécialisation en anglais, elle se sent 

la responsabilité de ne faire aucune erreur en parlant, ce qui augmente son angoisse lorsqu’elle doit 

prendre la parole en cours. Ici, loin de sentir une quelconque protection par le théâtre, Charline se 

sent totalement exposée au regard extérieur, et jugée. À la fin du semestre et après deux stages en 

école, l’utilité qu’elle commence à attribuer au théâtre est d’ailleurs de la préparer à se tenir devant 

une classe. Ce type de profil orienté vers la maitrise nécessitera d’être mieux pris en compte dans le 

dispositif afin de l’adapter à la pluralité des profils en question. 

Ces verbatims appuient l’importance du groupe dans les ateliers-théâtre pour les étudiantes, qui 

comprennent les difficultés en lien avec la sphère plus intime du corps apprenant. Il aurait été 

important de travailler sur la question des états d’esprit (« mindset ») des étudiantes (Lou et al., 2025) 

pour les analyser, en mesurer les répercussions sur leur expérience théâtrale, et ajuster les dispositifs 

d’accompagnement vers plus d’inclusivité, notamment par la diversification pédagogique. Une autre 

limite de cette étude est liée au dispositif, qui aurait bénéficié d’une formation aux usages possibles 

et aux limites de l’IA dans l’apprentissage des langues plutôt que le choix de la chercheuse de les 

aborder en entretiens-conseils au cas par cas. Se défaire du biais initial de la chercheuse pour donner 

une même place à l’IA qu’au théâtre aurait permis d’aller plus loin dans l’analyse de leurs liens. 

Cependant, cette question de l’IA a émergé chemin faisant lors de l’évolution du dispositif en contexte 

réel. Par ailleurs, une sensibilisation au travail de l’oral avec les IAG aurait probablement questionné 
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la dichotomie IA/théâtre sur le plan linguistique, qui ne peut en l’état que témoigner d’une situation 

spécifique. 

Conclusion 

La diversité du public étudiant-enseignant émerge de ces différentes expériences lors de séances de 

théâtre, que ce soit sur le plan de sa capacité à se projeter dans le métier ou dans son rapport au 

corps. Le théâtre ne semble pas toujours utile au premier abord du point de vue des étudiantes se 

concentrant sur d’autres besoins plus immédiats en lien avec les examens ou un besoin de sentir une 

progression sur le semestre, car la prise de parole peut y être jugée trop « simple ». Les inquiétudes 

qui émergent de ces étudiantes sont accrues lorsqu’elles viennent activer des mécanismes de 

confiance en soi, de sentiment d’efficacité personnelle ou encore de prise de risque. Un besoin de 

réassurance est souvent exprimé, sur le plan corporel et métacognitif, pour lequel théâtre et IA 

apparaissent en complémentarité selon les étudiantes. Alors que le corps sensible est exposé et 

engagé dans le théâtre pour celles orientées performance, il peut toutefois aussi être protégé par le 

fait de jouer un rôle ou par la cohésion de groupe le cas échéant. L’IA, quant à elle, permet de travailler 

en langues de manière individualisée et en apportant réponses et explications sur un questionnement 

linguistique pour celles plus orientées maîtrise. Pour répondre aux inquiétudes des étudiantes 

concernant le théâtre sur le plan des besoins linguistiques malgré les apprentissages qu’il offre (Aden, 

2013), le développement de l’utilisation de l’IA pourrait donc permettre d’accomplir des « tâches 

d’entrainement » (Narcy-Combes et Miras, 2012). Ces tâches automatiques, seraient ici développées 

par l’IA (exercices ou entraînements à l’écrit, interactions orales avec des IA spécifiques, etc.), là où 

le théâtre permettrait le développement des « tâches sociales » (Narcy-Combes et Miras, 2012) par 

l’entrée en interaction avec le groupe classe. Au lieu de supplanter la pratique théâtrale, l’IA peut ainsi 

la renforcer en favorisant les interactions humaines et la construction des compétences 

professionnelles grâce au sensible en libérant du temps en présentiel sur un travail plus systématique 

de la langue en faveur des ateliers-théâtre. Les étudiantes ne se projetant pas encore en situation 

professionnelle pourraient se sentir mises en confiance sur le plan linguistique et être plus disponibles 

pour la pratique théâtrale. En effet, même lorsque le théâtre n’est pas considéré comme un travail 

sur la langue, il est majoritairement perçu comme pertinent dans la formation des enseignantes, 

préparant à la prise de parole en public, pour les partiels comme en situation de classe.  

Le recours à une approche incarnée et au sensible s’inscrit dans la modélisation émergentiste de 

l’apprentissage des langues par tâches proposée par Miras (Narcy-Combes et Miras, 2012, p. 40). 

Ces propriétés « physiologiques, perceptives, de la mémoire, pragmatique, des interactions sociales, 

de l’input et des processus d’apprentissage » (Narcy-Combes et Miras, 2012, p. 41) mettent en 

évidence l’importance du rôle social et sensible dans l’orientation du développement de 

l’apprentissage, particulièrement quand on vise l’autonomie. Elles sont notamment à l’origine du 
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caractère organisé, mais imprédictible puisqu’humain, de l’apprentissage. L’interaction avec d’autres 

individus dans l’apprentissage prépare alors aux interactions sociales vécues par les professeures 

des écoles qui seront en permanence confrontées à de l’imprédictibilité dans leur métier et dans la 

construction de leurs compétences. Dans cette optique, il serait intéressant d’explorer l’intégration de 

l’IAG dans les ateliers-théâtre, en en développant un usage éclairé, critique et raisonné. Cela ouvrirait 

de nouvelles perspectives en évaluant son potentiel à renforcer l’agentivité des apprenantes, en les 

guidant vers une autogestion progressive des ateliers. Dans ce cadre, elles pourraient pleinement 

incarner et assumer les rôles de conceptrices et de médiatrices des ateliers-théâtre. 
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ANNEXES 

Les annexes sont disponibles sur le lien suivant :  

https://sharedocs.huma-num.fr/wl/?id=nkexIJyHks89qjS0RLaAf7ChES86Q1VA 
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