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Motivation et formation des enseignant-es de langues :
un appel a action

Cet appel a laction s’adresse aux autorités, aux institutions et aux personnes
responsables de la formation initiale et continue des enseignant-es de langues. Il fait
suite au Manifeste de la motivation publié par le Centre européen pour les langues

vivantes (CELV) a Uoccasion de la Journée européenne des langues 2025. Il a été élaboré
dans le cadre de la coopération du CELV avec la Commission européenne par le méme
groupe d’expert-es de la CE et du CELV que celui qui a rédigé le Manifeste de la
motivation.’

Le document est structuré en cing sections :

e un état des lieux introductif de la situation des langues additionnelles dans les
systemes éducatifs européens;

e un bref apercu théorique de la recherche sur la motivation et de sa pertinence pour
les enseignant-es de langues et leur formation ;

e une discussion sur les défis motivationnels que Uéducation plurilingue et
interculturelle pose aux enseignant-es et aux apprenant-es, envisagée sous l’angle
de la théorie de 'autodétermination ;

e une synthése des défis et des possibilités lies a lUintelligence artificielle, ainsi
qu’une réflexion sur leurs implications pour la motivation des enseignant-es de
langues ;

e une bréve conclusion.

Chaque section de lappel a l'action se termine par des questions qui invitent les
lecteur-rices a réfléchir et a discuter de la pertinence des enjeux soulevés par rapport a
leur propre situation. Lannexe fournit des informations relatives a des ressources
pertinentes du Conseil de U'Europe.

1 Ada Bier (Italie), Debora Carrai (Norvége), Jonas Erin (France), Ingela Finndahl (Suéde) et David Little
(Irlande, coordinateur).


https://edl.ecml.at/fr/About-the-day/Motivation-manifesto
https://www.ecml.at/fr/About-us/European-Commission

L’enseignement et Uapprentissage des langues additionnelles2 en Europe
Politique européenne

A Uoccasion de la Journée européenne des langues, le Conseil de ’Europe et ’Union
européenne célébrent le patrimoine linguistique et culturel de UEurope en tant que pierre
angulaire de la démocratie, de linclusion et de la cohésion sociale. Les deux
organisations ont toujours été fermement engagées en faveur de Uapprentissage des
langues, qui permet aux citoyen-nes européen-nes d’accéder a ce riche patrimoine,
d’améliorer leur employabilité en tant que membres d’une communauté internationale et
de parvenir a partager 'unité dans la diversité qui définit 'identité européenne.

En 1995, le Conseil des ministres de I’Education de ’Union européenne a décidé que
chacun-e devrait pouvoir acquérir et maintenir la capacité de communiquer dans au
moins deux langues communautaires en plus de sa langue maternelle. Cette ambition
politique a été réaffirmée dans la Recommandation du Conseilde I’'Union européenne du

22 mai 2019, qui invitait les Etats membres & :

«[...] étudier les moyens d’aider tous les jeunes a acquérir avant la fin de 'enseignement et
de la formation secondaires supérieurs — en plus de la ou des langues de
scolarisation —, dans la mesure du possible, un niveau de compétence dans au moins une
autre langue européenne qui leur permette d’utiliser cette langue efficacement a des fins
sociales et professionnelles et a des fins d’apprentissage, et d’encourager 'acquisition
d’une langue supplémentaire (troisieme langue) a un niveau qui leur permette d’interagir
avec une certaine fluidité ».

En mentionnant la langue de scolarisation, la Recommandation reconnaissait le défi
auquel sont confronté-es de nombreux jeunes lorsqu’ils et elles sont scolarisé-es dans
une langue qui n’est pas leur premiére langue.

Depuis les années 1970, le Conseil de UEurope promeut Uapprentissage des langues a
des fins de communication et d’échange. Ila commencé a développer des approches de
enseignement des langues aux adultes centrées sur les besoins communicatifs des
apprenant-es (par exemple, Le Niveau-seuil, Conseil de UEurope, 1975) ; cette orientation
s’est rapidement étendue a l’enseignement scolaire des langues. Puis, tout au long des
années 1980, le Conseil de 'Europe a coordonné un programme ambitieux d’ateliers
internationaux a U'intention des enseignant-es et des formateur-rices d’enseignant-es de
langues, visant a promouvoir approche communicative dans l’enseignement des

2 Le terme « langue additionnelle » désigne toute langue apprise en plus de la ou des langues acquises par
un-e individu-e au cours de la petite enfance. Il permet d’éviter la confusion qui peut facilement surgir
lorsqu’une langue considérée comme « étrangere » pour la majorité des éleves constitue la langue familiale
d’une minorité.


https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(02)
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(02)

langues. Dans les années 1990, le Conseil de UEurope a adopté le concept de
plurilinguisme, défini comme la capacité d’un-e individu-e a communiquer dans deux
langues ou davantage en mobilisant une compétence intégrée «dans laquelle les langues
sont en corrélation et interagissent » (Conseil de Europe, 2001: p. 11). Le plaidoyer du
Conseil de UEurope en faveur de U'éducation plurilingue et interculturelle, réaffirmé dans
la Recommandation CM/Rec(2022)1 sur lU'importance de Uéducation plurilingue et

interculturelle pour une culture de la démocratie (Conseil de UEurope, 2022), répond a
deux défis. Le premier tient a la tendance des pouvoirs publics et de la société civile a
considérer que la maitrise d’une seule langue additionnelle suffit, dés lors gu’il s’agit de
Uanglais ; le second réside dans l'idée populiste selon laquelle la maitrise des langues
minoritaires ou des langues de la migration nuirait a la cohésion de la société.

Dans un monde de plus en plus interconnecté mais souvent traversé par des divisions, la
vision commune du Conseil de UEurope et de ’'Union européenne conserve toute son
urgence politique, éducative et culturelle. Apprendre et enseigner les langues sont, par
essence, des actes de connexion humaine. Les compétences plurilingues et
interculturelles ouvrent la voie a lacompréhension de la maniére dont les autres pensent,
ressentent et appréhendent le monde. Elles nous permettent de partager des
expériences vécues ainsi que des perspectives culturelles et historiques, et de relever
ensemble les grands défis du monde contemporain. Sans une éducation aux langues
efficace, il est difficile de favoriser le dialogue interculturel, de dépasser les stéréotypes
culturels et de construire des relations qui transcendent les barriéres linguistiques.

Dans votre contexte, dans quelle mesure cette vision européenne de U'importance de
la communication et des échanges internationaux, et donc de lapprentissage des
langues, est-elle

e partagée par les responsables politiques, les décideur-euses et la société
civile ?

o reflétée dans les programmes scolaires ?

Résultats de Uapprentissage des langues

Les objectifs des politiques éducatives linguistiques du Conseil de UEurope et de ’'Union
européenne ne peuvent étre atteints que si 'enseignement des langues conduit de
maniere fiable au développement d’'une compétence communicative ; c’est a cette
condition seulement que les citoyen-nes peuvent passer aisément d’une langue a 'autre
au sein de leur répertoire, en fonction des exigences de la situation. La Recommandation
du Conseil de ’'Union européenne du 22 mai 2019 relevait que, selon le résumé du
rapport Eurobarométre spécial de 2012, « Prés de la moitié des européens déclarent
gu’ils ne sont pas capables de tenir une conversation dans une langue autre que leur
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https://www.coe.int/fr/web/education/-/the-importance-of-plurilingual-and-intercultural-education-for-democratic-culture-1

langue premiere ». Elle résumait également les résultats de la premiére enquéte
européenne sur les compétences en langues (Commission européenne, 2012) : « seuls
quatre apprenants sur dix dans lUenseignement secondaire atteignent le niveau
d’“utilisateurindépendant” dans leur premiere langue étrangere [...] [Et] seulun quart des
apprenants atteignent ce niveau dans leur deuxieme langue étrangere ».

Les résultats du rapport Eurydice de 2023 Key data on teaching languages at school in
Europe (Chiffres clés de lUenseignement des langues a l'école en Europe) et de
UEurobarometre de 2024 sur Les Européens et leurs langues montrent des progrés
encourageants dans la connaissance de ’anglais comme langue étrangere. Soixante-dix
pour cent des jeunes Européen-nes estiment pouvoir tenir une conversation en anglais,
soit 9 points de pourcentage de plus que lors de Uenquéte de 2012. Cette avancée
pourrait toutefois s’avérer moins impressionnante qu’il n’y parait : « tenir une
conversation » reste bien en deca de la capacité a « utiliser cette langue efficacement a
des fins sociales et professionnelles et a des fins d’apprentissage », visée par la
Recommandation du Conseil de U’'Union européenne de 2019 (voir ci-dessus). Les
données de la Premiere enquéte européenne laissent penser que la capacité des jeunes
non anglophones a vivre une partie de leur quotidien en anglais demeure probablement
assez limitée.

Les mémes sources indiquent que trées peu de progrées ont été réalisés dans
Uapprentissage des autres langues étrangeres. L'anglais étant une lingua franca
mondiale, il a, dans certaines sociétés européennes, le statut d’une deuxieme langue
plutdt que d’une langue étrangere, et sa maitrise est souvent considérée comme une
exigence éducative de base. Réduire 'enseignement des langues secondes ou étrangéres
a langlais seul risque toutefois de porter atteinte a la pluralité essentielle de Uidentité
européenne; celarevient également a négliger le réle fondamental que jouent les langues
autres que langlais dans Uadministration publique (Ongaro et van Thiel, 2018), les
relations internationales et la diplomatie (Project Muse, 2014), ainsi que le commerce
(Hellekjeer et Hellekjeer, 2015).

Les éléments présentés dans cette section montrent que, dans de nombreux systemes
éducatifs européens, les résultats de apprentissage des langues restent trés éloignés
de lavision plurilingue et interculturelle que partagent 'Union européenne et le Conseil
de UEurope.

Si c’est le cas dans votre pays, quelles en sont, selon vous, les principales causes ?



https://op.europa.eu/fr/publication-detail/-/publication/42ea89dc-373a-4d4f-aa27-9903852cd2e4
https://op.europa.eu/fr/publication-detail/-/publication/42ea89dc-373a-4d4f-aa27-9903852cd2e4
https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/publications/key-data-teaching-languages-school-europe-2023-edition
https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/publications/key-data-teaching-languages-school-europe-2023-edition
https://europa.eu/eurobarometer/surveys/detail/2979?etrans=fr

Le rdole central de la motivation dans Uapprentissage des langues
additionnelles

Selon le rapport Eurydice portant sur les chiffres clés cité dans la section précédente, le
manque de motivation est le facteur le plus souvent mentionné comme susceptible de
décourager les jeunes d’apprendre une deuxieme langue additionnelle. En réponse a ce
constat, le CELV a élaboré son Manifeste de la motivation, en tenant compte du fait que,
dans de nombreux systemes éducatifs, Uexpression « deuxieme langue additionnelle »
englobe les langues régionales et minoritaires. Les propositions du manifeste sont bien
entendu également pertinentes pour U'enseignement et Uapprentissage de l’anglais.

Le Manifeste de la motivation souligne que 'apprentissage des langues peut renforcer la
motivation des apprenant-es de tous ages lorsqu’ils et elles appartiennent a une
communauté d’apprentissage accueillante et bienveillante, gu’ils et elles sont
encouragé-es a partager la maitrise du processus d’apprentissage et qu’ils et elles sont
simultanément utilisateur-rices et apprenant-es de leur(s) langue(s) cible(s). Le
Manifeste propose que, pour répondre de maniére adéquate aux défis motivationnels
auxquels les apprenant-es sont confronté-es, nous développions une écologie
motivationnelle reposant sur les efforts complémentaires et le soutien mutuel des
responsables politiques, des législateur-rices et des administrateur-rices, des
concepteur-rices de programmes, des formateur-rices d’enseignant-es de langues, des
inspecteur-rices scolaires, des autorités régionales et locales, des chef.-fes
d’établissements et responsables scolaires, des enseignant-es de langues et des
apprenant-es eux et elles-mémes.

Pour les apprenant-es en langues, les enseignant-es sont les acteur-rices les plus
important-es de cette écologie motivationnelle. Comme le souligne le Rapport explicatif
joint a la Recommandation CM/Rec(2022)1, la réussite de la mise en ceuvre de
Uéducation plurilingue et interculturelle dépend de maniere déterminante des
enseignant-es (Conseil de UEurope, 2022: p. 34) ; dans tout systeme éducatif, les
enseignant-es sont des agent-es essentiel-les du changement.

Dans votre contexte, le manque de motivation est-il percu comme :

e un facteur majeur qui décourage les éleves d’apprendre une deuxieme langue
additionnelle, qu’elle soit régionale, minoritaire ou étrangere ?

e un probleme pour les apprenant-es d’anglais ?

Si vous avez répondu oui a 'une ou l'autre de ces questions, quelles solutions ont été
proposées ?




Perspectives sur la motivation

Motivation des enseignant-es

Bien que larecherche en soit encore a un stade relativement précoce (Lamb et Sahakyan,
2025; Mahmoodi et Yousefi, 2022 ; Mercer, 2018 ; Urdan, 2014), la motivation des
enseignant-es de langues est mieux comprise comme un construit complexe qui englobe
des dimensions cognitives, affectives et conatives. Elle permet d’expliquer pourquoi les
individu-es choisissent une ligne d’action particuliére (orientation), la quantité d’effort
gu’ils et elles consacrent a la poursuivre (intensité) et la durée de cet effort (persistance)
(Dornyei, 2001).

Parmi les nombreuses perspectives théoriques, la théorie de 'autodétermination (TAD)
offre une conceptualisation particulierement utile, puisqu’elle appréhende la motivation
en termes de satisfaction de trois besoins psychologiques fondamentaux : 'autonomie,
la compétence et la relation a autrui (Deci et Ryan, 1985, 2000). Lorsque les
enseignant-es se sentent autonomes, ils et elles se pergoivent comme acteur-rices de
leurs propres actions professionnelles ; lorsqu’ils et elles éprouvent un sentiment de
compétence, ils et elles estiment pouvoir gérer efficacement les processus
d’enseignement et d’apprentissage ; et lorsqu’ils et elles ressentent un sentiment de
relation, ils et elles se sentent véritablement en lien avec leurs éleves, a leurs collegues
et a leurs communautés professionnelles. Le degré de satisfaction de ces besoins influe
a la fois sur Uintensité et sur la qualité de la motivation des enseignant-es, laquelle peut
s’appuyer dans des proportions variables sur des facteurs extrinseques et intrinseques
(autodéterminés) (Deci, Kasser et Ryan, 1997).

D’autres théories de la motivation peuvent étre considérées comme complémentaires et
contribuer a préciser les dimensions essentielles abordées par la TAD. La théorie de
Uauto-efficacité, par exemple, souligne 'importance de la perception de ses propres
capacités pour maintenir Ueffort et la résilience ; elle éclaire ainsi la dimension de la
compétence (Bandura, 1982, 1997 ; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy et Hoy, 1998). La
théorie de lintérét postule que lintérét individuel des enseignant-es résulte d’une
combinaison de connaissances, d’implication émotionnelle et de persévérance, qui se
manifeste dans le plaisir et 'engagement a enseigner ; la satisfaction provient de Uactivité
d’enseignement elle-méme (Tobias, 1994 ; Long et Woolfolk Hoy, 2006). La théorie de
Uorientation des buts permet de mieux comprendre comment les objectifs poursuivis par
les enseignant-es — qu’ils et elles soient orienté-es vers la maitrise ou vers la performance
— fagonnent leur engagement et leur approche pédagogique (Ames, 1992 ; Malmberg,
2008). Enfin, la théorie du flow rend compte de la dimension expérientielle de la
motivation : le « flow », état d’immersion optimale dans une activité et de plaisir a



Uaccomplir, apparait lorsqu’il existe un équilibre entre les défis pergus et les
compétences individuelles (Csikszentmihalyi, 1988, 1997).

Considérées dans leur ensemble, ces perspectives théoriques montrent que la
motivation des enseignant-es dépend du sentiment de compétence, de la
reconnaissance de la valeur et de Uintérét de ’'enseignement, de la poursuite d’objectifs
significatifs ainsi que de U'expérience directe de 'engagement et du plaisir, le tout dans
des environnements professionnels qui favorisent 'autonomie et des relations porteuses
de sens.

e Dans vos programmes de formation des enseignant-es de langues, quelles
informations sont proposées sur la recherche consacrée a la motivation ?

e Dansvos programmes, comment les perspectives théoriques sur la motivation
des enseignant-es sont-elles mises en relation avec le développement de leurs
compétences pédagogiques ?

Relation entre la motivation des enseignant-es et celle des apprenant-es

La motivation des enseignant-es est déterminante non seulement pour leur bien-étre
professionnel, mais aussi parce gu’elle influence profondément la qualité des
expériences d’apprentissage des éleves.

A partir la théorisation des effets Pygmalion et Golem en psychologie de 'éducation - le
premier décrivant comment des attentes élevées de la part des enseignant-es peuvent
améliorer les résultats des éléves (Rosenthal et Jakobson, 1968), le second expliquant
comment des attentes faibles peuvent conduire a des performances scolaires moins
bonnes (Babad, Inbar et Rosenberg, 1982) —, des recherches plus récentes ont montré
que les perceptions et les convictions des enseignant-es sont étroitement liées a leurs
pratiques pédagogiques et a leurs relations avec les apprenant-es. Elles peuvent ainsi
exercer une influence importante sur les attitudes des éléves et, a leur tour, sur leurs
résultats (parexemple De Angelis, 2011 ; Blanchard et Muller, 2015). ILest donc primordial
d’étudier les attitudes et les perceptions des enseignant-es, non seulement pour mieux
comprendre leurs caractéristiques et les processus qui les sous-tendent, mais aussi en
raison de limpact potentiel qu’elles peuvent avoir sur les attitudes et les résultats
d’apprentissage des éleves (Bier et Lasagabaster, 2025).

Un corpus de recherches encore limité mais en expansion montre que la motivation des
enseignant-es influe sur la motivation et les résultats des éleves (voir Dornyei et Ushioda,
2011). Les études suggerent Uexistence d’une relation dynamique et réciproque entre la
motivation des enseignant-es et celle des éleves (Mercer, 2018): les enseignant-es
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motivé-es sont davantage susceptibles de créer des environnements d’apprentissage qui
favorisent la participation et 'engagement, et de persévérer dans le soutien apporté a
leurs éleves. Les réactions des éleves peuvent, a leur tour, renforcer ou affaiblir la
motivation des enseignant-es. Cette réciprocité n’est toutefois pas symétrique ; il revient
aux enseignant-es d’initier, de maintenir et de favoriser les processus motivationnels en
classe (Deci, Kasser et Ryan, 1997), puisque leurs attitudes, leurs convictions, leurs
attentes et leurs pratiques pédagogiques déterminent les conditions dans lesquelles les
éleves apprennent.

Cette asymétrie est particulierement visible dans les contextes ou la motivation des
éleves peut étre fragile ou limitée par des facteurs externes, comme dans des
environnements d’apprentissage ou les langues présentes ne bénéficient pas du méme
statut ou sont percues comme plus ou moins pertinentes, ou encore lorsque de fortes
attentes sociales privilégient Uapprentissage de certaines langues au détriment d’autres
(Lasagabaster et Bier, 2024). Dans de tels contextes, la capacité des enseignant-es a
maintenir leur propre motivation devient une condition essentielle pour soutenir celle de
leurs éleves. Cela souligne la nécessité de considérer la motivation des enseignant-es
comme une dimension centrale de la qualité de l'éducation, et non comme un aspect
marginal ou négligeable de l'enseignement; si U'on attend des enseignant-es qu’ils et
elles nourrissent la motivation de leurs éléves, ils et elles doivent eux-mémes et elles-
mémes éprouver cette motivation dans leur vie professionnelle.

Dans vos programmes de formation des enseignant-es de langues, que dit-on

e de linterdépendance entre la motivation des enseignant-es et celle des
apprenant-es ?

e de la relation entre les méthodes d’enseignement, la motivation des

apprenant-es et les résultats d’apprentissage ?

Motivation et conception des programmes de formation des enseignant-es

Si la motivation des enseignant-es dépend a la fois de la satisfaction de besoins
psychologiques fondamentaux et de la qualité de leurs expériences professionnelles, la
formation initiale comme la formation continue devraient étre congues de maniére a
répondre a ces besoins et a garantir la qualité de ces expériences. Autrement dit, les
enseignant-es en formation initiale et leurs collegues en exercice ne devraient pas
seulement acquérir des connaissances sur la motivation ; ils et elles devraient aussi vivre
un processus de développement professionnel visant explicitement a nourrir leur propre
motivation. Cela suppose notamment de soutenir la construction d’une identité
professionnelle cohérente tout en renforgant leur sentiment d’agentivité. Pour favoriser
des formes de motivation davantage autodéterminées, les enseignant-es doivent avoir la
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possibilité d’exprimer leur propre vision de U'enseignement, de mettre en relation les
perspectives théoriques avec leurs convictions et leurs expériences et d’intérioriser
progressivement des objectifs professionnels (Dornyei et Kubanyiova, 2014 ; Kubanyiova,
2014, 2020).

La formation initiale et continue devrait préparer les enseignant-es aux exigences de la
pratique professionnelle, y compris aux exigences imprévisibles d’un avenir incertain.
Tout au long de leur carriére, les enseignant-es devraient étre accompagné-es dans le
développement autonome de leurs compétences professionnelles (Commission
européenne, 2015). Ils et elles devraient avoir la possibilité de faire U'expérience de leur
auto-efficacité en opérant des choix mirement réfléchis au regard de leurs besoins
professionnels. Il s’agit de développer des routines, de faire preuve de créativité et de
mettre en ceuvre des stratégies pratiques (définies comme des « gestes » pédagogiques ;
Michaels et O’Connor, 2012). Cela permet de renforcer leurs compétences
professionnelles et de consolider leur parcours futur (voir par exemple Homann,
Beckmann et Emke, 2025).

Qu’ils soient organisés au niveau national ou régional (Ligozat, Klette et Almqvist, 2023),
les différents volets des programmes de formation des enseignant-es devraient étre
structurés de maniere cohérente (Doetjes, Domovi¢, Mikkila-Erdmann et Zaki, 2024 ;
Carrai et Hatlevik, 2024). Ils devraient combiner des parcours clairement définis de
développement des compétences professionnelles avec des possibilités d’exploration.
Des espaces sécurisants encouragent les enseignant-es a expérimenter de nouvelles
pratiques, a prendre des risques pédagogiques et a apprendre de Uexpérience sans
craindre un jugement négatif (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy et Hoy, 1998).
L’expérimentation dans un environnement sécurisant, sous la supervision de
praticien-nes expert-es, associée a une réflexion guidée et au développement d’une
conscience métacognitive, peut contribuer davantage a maintenir 'engagement et a
renforcer 'auto-efficacité au fil du temps (Golombek et Doran, 2014).

ILconvient également de veiller a concevoir des expériences d’apprentissage stimulantes
sur les plans émotionnel et intellectuel. Des formes d’engagement plus profondes,
proches de l'état de flow (Csikszentmihalyi, 1997), peuvent étre favorisées par des
activités percues comme porteuses de sens, qui encouragent une participation active et
établissent un équilibre entre les défis proposés et les compétences en développement
des participant-es.

La dimension relationnelle de la formation des enseignant-es est tout aussi cruciale. Au
sein de communautés d’apprentissage professionnel (Hord, 1997 ; Hargreaves, 2003), les
activités collaboratives, le dialogue et les échanges continus avec les pairs et les
formateur-rices d’enseignant-es contribuent a renforcer le sentiment d’appartenance qui
soutient la motivation. Les chef-fes d’établissements jouent un role important a cet égard
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en facilitant les discussions pédagogiques entre les différents partenaires impliqué-es
dans les programmes de formation des enseignant-es — ce que l'on appelle le « troisieme
espace » (Daza, Gudmundsdottir et Lund, 2021) - et en créant des possibilités
d’apprentissage professionnel pour les enseignant-es. Dans les régions ou les distances
géographiques peuvent limiter la collaboration en présentiel, des espaces de rencontre
en ligne peuvent étre utilisés pour renforcer le sentiment d’appartenance et la cohésion
entre des groupes d’enseignant-es issu-es de différents établissements scolaires. Les
écoles peuvent également tirer parti des échanges d’enseignant-es, tant en présentiel
qu’en ligne.

Dans vos programmes de formation des enseignant-es de langues, dans quelle mesure
e les principes résumés dans cette section sont-ils pris en compte ?

e veille-t-on a ce que le développement professionnel des enseignant-es repose
sur la méme dynamique pédagogique que celle qu’ils et elles sont appelé-es a
mettre en ceuvre dans leurs classes ?

Défis motivationnels propres a l’éducation aux langues

Bien qu’elles s’appliquent de maniére générale, ces considérations revétent une
pertinence particuliere dans l’éducation aux langues, ou des conditions contextuelles
complexes et parfois fragiles influencent a la fois la motivation des enseignant-es et celle
des éléves. Les enseignant-es de langues travaillent de plus en plus dans des
environnements multilingues ou les langues présentes n’ont pas le méme statut
(Lasagabaster et Bier, 2024), ou les niveaux de motivation des éleves fluctuent et ou
enseignement et Uapprentissage sont soumis a de fortes pressions externes de diverses
natures. Tous ces facteurs peuvent facilement saper chez les enseignant-es leur
sentiment d’agentivité et d’efficacité professionnelle (sur la motivation a apprendre des
langues autres que langlais dans le monde multilingue actuel) (voir Dornyei et
Al-Hoorie, 2017 ; Ushioda, 2017).

Pour les enseignant-es d’anglais comme langue additionnelle, une forte exposition des
éleves a l'anglais en dehors de 'école («langlais extrascolaire ») peut entrainer un
désengagement a l’égard de U'apprentissage formel, les éléves jugeant 'anglais enseigné
a l’école insuffisamment stimulant (Leona et al., 2021). En Scandinavie, aux Pays-Bas et
en Flandre, il a été démontré que 'exposition extrascolaire a 'anglais a un impact positif
significatif sur les compétences des éleves (voir par exemple Brevik, 2018 ; De Wilde,
Brysbaert et Eyckmans, 2021 ; Sundqvist, 2024 ; Sylvén et Sundqvist, 2012). A Uinverse,
dans les contextes ou cette exposition est plus limitée, les attentes sociales et familiales
risquent de générer une pression sans nécessairement se traduire par une motivation des
eleves sur le long terme. Les enseignant-es de langues autres que l’anglais, y compris de
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langues minoritaires, sont confronté-es a des défis supplémentaires liés a la
prédominance de l'anglais, mais aussi au statut et a U'importance pergue des langues
gu’ils et elles enseignent, souvent considérées comme marginales. L’'ensemble de ces
facteurs peut affaiblir a la fois intérét des éleves et la motivation des enseignant-es.

Dans de telles situations, le rOle de ’enseignant-e comme agent-e de motivation devient
encore plus déterminant, et sa capacité a entretenir sa propre motivation constitue une
ressource professionnelle essentielle. Dans le méme temps, la passion, ’enthousiasme,
Uengagement et le sentiment d’avoir un but (Day, 2004) peuvent avoir un puissant effet «
contagieux » sur les éleves (Csikszentmihalyi, 1997), contribuant a créer des
environnements d’apprentissage plus positifs et plus engageants. Ces dynamiques
renforcent encore la nécessité, dans la formation des enseignant-es, d’aborder
explicitement la motivation comme une dimension vécue et sensible au contexte de la
pratique professionnelle, autant que comme un construit théorique.

Dans votre contexte,

e les enseignant-es d’anglais estiment-ils et elles que le contact de leurs éléves
avec l'anglais en dehors de l’école a un impact positif ou négatif sur leur
motivation en classe ?

e les enseignant-es d’autres langues rencontrent-ils et elles les défis
motivationnels décrits dans cette section ?

Motivation des enseignant-es et des apprenant-es et éducation plurilingue

Implications des principes fondamentaux de la théorie de
l’autodétermination pour Uapprentissage (des langues)

La théorie de 'autodétermination (TAD) part du principe que nous avons une propension
innée a apprendre, a développer notre maitrise et a établir des liens avec les autres. Cette
propension génere des besoins psychologiques qui doivent étre satisfaits pour permettre
un développement harmonieux. Trois de ces besoins sont considérés comme
fondamentaux : 'autonomie, la compétence et la relation a autrui. Dans une synthése de
Uimpact de la TAD sur la recherche en psychologie de l’éducation, les fondateurs de la
théorie, Richard Ryan et Edward Deci, définissent ces trois besoins comme suit (Ryan et
Deci, 2020: p. 1) :

e |’autonomie renvoie au sentiment d’initiative et d’appropriation de ses propres
actions. Elle est favorisée par des expériences porteuses d’intérét et de valeur, et
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entravée par le sentiment de régulation externe, que ce soit par des récompenses
ou des sanctions.

e La compétence renvoie au sentiment de maitrise, a la conviction que U'on peut
réussir et progresser. Le besoin de compétence est le mieux satisfait dans des
environnements bien structurés qui proposent des défis adaptés, un retour positif
et des possibilités de développement.

e La relation a autrui renvoie au sentiment d’appartenance et de lien. Elle est
favorisée par des marques de respect et d’attention.

Ryan et Deci (2020: p. 1) ajoutent que la frustration de U'un ou Uautre de ces trois besoins
fondamentaux nuit & la motivation et au bien-étre. Lanalyse des environnements
éducatifs a partir de la TAD porte principalement sur la mesure dans laquelle ceux-ci
satisfont ou, au contraire, entravent ces besoins fondamentaux. Les principales
affirmations de la TAD ont été confirmées par un vaste corpus de recherches empiriques
et qualitatives menées au cours des quatre dernieres décennies, brievement
synthétisées dans leur article de 2020 et présentées en détail dans leur ouvrage de
référence de 2017.

Little (2026a: pp. 1-2) résume ainsi l'interdépendance entre autonomie, compétence et
relation a autrui :

Il est dans notre nature d’éprouver le besoin d’étre autonomes, de définir et de
suivre notre propre programme — comme le sait tout parent, ce besoin commence a
s’affirmer trés t6t apres la naissance. Mais le besoin d’autonomie n’est satisfait et
ne devient source d’épanouissement que si, en poursuivant notre propre
programme, nous développons nos compétences et nourrissons nos relations avec
les personnes qui nous entourent — membres de la famille, collegues, camarades
d’études, etc.

La méme conception de la relation entre motivation et épanouissement sous-tend le
concept d’apprenant-e en langues autonomisé-e sur lequel repose le Manifeste de la
motivation du CELV :

Les apprenant-es sont autonomisé-es dans leur apprentissage des langues s’ils et
sielles

e appartiennent a une communauté d’apprentissage accueillante et
bienveillante [relation a autrui] ;

e sont encouragé-es a partager le contrble du processus d’apprentissage
[autonomie] ;
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e sont a la fois utilisateur-rices et apprenant-es de leur(s) langue(s) cible(s)
[compétencel].

Dans vos programmes de formation des enseignant-es de langues, comment aidez-
vous les enseignant-es a:

e s’approprier leur développement professionnel ?
e acquérir la confiance qui accompagne la maitrise professionnelle ?

e développer un sentiment croissant d’interdépendance professionnelle et
d’appartenance ?

Une différence cruciale entre les langues et les autres matiéres scolaires

La TAD a des implications claires pour lorganisation de lenseignement et de
Uapprentissage dans l'ensemble du curriculum. Dans lUenseignement des langues,
toutefois, 'lautonomie, la compétence et la relation a autrui revétent une importance
accrue, car elles constituent des caractéristiques essentielles de 'usage communicatif
des langues, que les programmes scolaires visent a faire maitriser par les éléves. Les
enfants acquierent leur premiére langue en interagissant avec leurs parents, leurs fréres
et sceurs et les personnes qui prennent soin d’eux-elles (relation a autrui) ; ils et elles
initient et orientent ces interactions en exercant leur capacité d’agir instinctivement
(autonomie) ; et ils et elles recherchent sans cesse la confirmation de leur maitrise
croissante en tant que communicateur-rices et «manipulateur-rices» des formes
linguistiques (compétence). Autrement dit, lorsqu’ils et elles acquierent leur premiere
langue, ils et elles satisfont simultanément des besoins psychologiques fondamentaux ;
c’est pourquoi ’échec de l'acquisition d’une premiere langue n’est jamais attribuable a
un manque de motivation. Les programmes d’enseignement des langues qui visent a
développer la compétence communicative doivent trouver le moyen de reproduire ce
processus d’apprentissage des langues par le biais d’un usage agentif et interactif de la
langue dans le contexte apparemment artificiel de la classe. A défaut, les apprenant-es
risquent de ne pas développer la capacité a utiliser leur premiére langue additionnelle
« efficacement a des fins sociales, d’apprentissage et professionnelles» ou leur
deuxieme langue additionnelle de maniére a «interagir avec une certaine fluidité »,
comme le prévoit la Recommandation du Conseil de 'Union européenne de 2019 citée
dans la premiére section de ce document.
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Dans quelle mesure vos programmes de formation des enseignant-es de langues
partagent-ils cette conception des objectifs de U'enseignement des langues et du
processus d’apprentissage des langues ?

Comment vos programmes cherchent-ils a doter les enseignant-es des connaissances
et compétences nécessaires pour aider leurs apprenant-es a atteindre le type et le
niveau de compétence envisagés par la Recommandation du Conseil de 'Union

européenne de 2019 ?

Le concept de plurilinguisme

Depuis la publication du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR)
en 2001, les travaux du Conseil de UEurope dans le domaine de U'éducation aux langues
accordent une place centrale au concept de plurilinguisme, c’est-a-dire a la capacité de
communiquer dans deux langues ou davantage en mobilisant «une compétence
communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des
langues et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent» (Conseil de
UEurope, 2001: p. 11). Ainsi défini, le plurilinguisme implique que les nouvelles langues
prennent racine dans le terreau constitué par les langues déja présentes dans U'esprit de
Uapprenant-e. Si, comme laffirme le CECR, le développement de répertoires plurilingues
intégrés constitue l'objectif central de ’éducation aux langues (Conseil de 'Europe, 2001:
p. 11), deux conséquences importantes en découlent pour 'enseignement des langues.
Premiérement, nous devons trouver des moyens de permettre aux apprenant-es de
mobiliser les langues qu’ils et elles connaissent déja lorsqu’ils et elles en apprennent une
nouvelle ; deuxiemement, lorsque nous scolarisons des membres de minorités
linguistiques, nous devons veiller a ce que leurs langues familiales occupent une place
centrale dans leur expérience éducative. En procédant ainsi, nous aidons les
apprenant-es a développer des répertoires dans lesquels les langues «sont en
corrélation et interagissent » ; dans le méme temps, nous reconnaissons l'importance
d’ancrer lapprentissage des langues dans lidentité linguistique de lapprenant-e, qui
constitue un élément fondamental pour sa perception de soi et son sentiment
d’autonomie. Ces deux considérations supposent que l'usage spontané de la langue doit
jouer un réle central dans 'apprentissage.

Dans votre contexte,

e quel(s) réle(s) le concept de plurilinguisme et ses implications pour
Uenseignement des langues jouent-ils dans les programmes de formation des
enseignant-es de langues ?

e quelle utilisation est faite de la langue cible dans l’'enseignement des langues
additionnelles ?
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Mettre en ceuvre l’éducation plurilingue

Lengagement du Conseil de UEurope en faveur du plurilinguisme et de ses implications
éducatives est réaffirmé dans la Recommandation CM/Rec(2022)1 sur 'importance de

Uéducation plurilingue et interculturelle pour une culture de la démocratie (Conseil de
UEurope, 2022). Lannexe a la Recommandation reconnait que la mise en ceuvre intégrale
des mesures proposées constitue un projet a long terme, «car elle implique des
changements non seulement dans les politiques et pratiques éducatives, mais aussi
dans les attitudes de la société en matiere de diversité linguistique et culturelle ».
Toutefois, elle précise également qu’« avant d’y parvenir, beaucoup de choses peuvent
d’ores et déja étre accomplies en ajustant les politiques et pratiques au niveau des
établissements et des classes et en tirant parti des ressources existantes du Conseil de
UEurope ». (Conseil de 'Europe, 2022: pp. 15-16).

L’'annexe a la Recommandation (Conseil de 'Europe, 2022: pp. 18-19) propose que les
programmes de formation des enseignant-es favorisent U'éducation plurilingue et
interculturelle en mettant en ceuvre les neuf mesures suivantes :

i attribuer un role central dans leurs propres curriculums aux concepts et principes
sous-tendant cette éducation, notamment la dimension linguistique de toutes les
disciplines du cursus ;

ii. remettre en question les attitudes, les croyances et les idées précongues quant aux
langues, a Uapprentissage des langues, au plurilinguisme, aux cultures et aux
apprentissages interculturels ;

Ces deux premieres mesures reflétent la portée ambitieuse de la Recommandation. Le
concept d’éducation plurilingue et interculturelle s’applique a toutes les matieres du
programme scolaire, et pas seulement les langues additionnelles ; il a donc des
implications importantes pour 'ensemble des apprenant-es, et pas uniqguement pour
ceux et celles qui apprennent des langues additionnelles ou qui parlent des langues
minoritaires ou de la migration. Par ailleurs, puisque le plurilinguisme implique le
développement de répertoires linguistiques intégrés dans lesquels les langues « sont en
corrélation et interagissent », 'éducation plurilingue et interculturelle s’oppose a l'idée
selon laquelle certaines langues auraient davantage de valeur que d’autres. La
collaboration transversale entre les différentes matiéres joue en outre un role essentiel
dans le développement de la conscience interculturelle des apprenant-es et rappelle la
contribution unique que peuvent apporter les langues additionnelles a cet égard.
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Dans vos programmes de formation des enseignant-es,

e comment prenez-vous en compte les concepts et principes sur lesquels repose
’éducation plurilingue et interculturelle ?

e comment remettez-vous en question les différents préjugés linguistiques que
les approches plurilingues et interculturelles visent a dépasser ?

iii. développer les compétences plurilingues et interculturelles propres aux futurs
enseignants et aux enseignants en tant que dimension essentielle de leurs
compétences pédagogiques ;

La compréhension du plurilinguisme par les enseignant-es de langues se renforcera s’ils
et si elles menent une réflexion critique sur leurs propres répertoires linguistiques : la ou
les langues qu’ils et elles ont apprises en premier dans leur enfance, la ou les langues
qgu’ils et elles parlent en famille, la langue de scolarisation, la ou les langues du
curriculum gu’ils et elles enseignent, ainsi que les autres langues additionnelles qu’ils et
elles ont apprises, que ce soit de maniere formelle a ’école ou de maniéere informelle au
cours de leur vie en dehors du cadre scolaire. S’ils et si elles sont issu-es d’une minorité
linguistique ou de 'immigration, ils et elles sont susceptibles d’apporter des perspectives
précieuses dont leurs pairs peuvent bénéficier. Mais méme les enseignant-es qui ne
maitrisent que deux ou trois langues — leur langue familiale (qui a également été leur
langue de scolarisation) et une ou deux langues additionnelles apprises a ’école et a
Uuniversité — découvrent rapidement la complexité de leur répertoire linguistique
lorsqu’ils et elles commencent a réfléchir aux différents styles, registres et genres qu’ils
et elles utilisent, ainsi qu’aux fins auxquelles ils et elles les emploient. Une telle réflexion
constitue un véritable « travail identitaire » qui contribue a donner aux enseignant-es un
sentiment d’auto-efficacité; la connaissance de soi gu’elle apporte renforce leur
confiance en tant que spécialistes des langues. Les mesures visant a développer leurs
propres compétences plurilingues et interculturelles sont étroitement liées aux mesures
ivetvci-dessous.

Vos programmes de formation des enseignant-es de langues

e encouragent-ils les enseignant-es a mener une réflexion critique sur leurs
propres compétences plurilingues et interculturelles ?

e aident-ils les enseignant-es a développer leurs compétences plurilingues et
interculturelles ?
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iv.  amener les enseignants a examiner de maniére approfondie ce que les approches
d’éducation plurilingues et interculturelles impliquent en termes de pratiques en
classe ;

V. aider les enseignants a développer les compétences pédagogiques nécessaires
pour gérer la diversité linguistique et culturelle au bénéfice de tous les éléves et
étudiants ;

Deux principes essentiels sous-tendent la pratique plurilingue et interculturelle en
classe : toutes les langues et cultures présentes dans une classe donnée ont une valeur
égale, et toutes les langues familiales devraient trouver leur place dans la vie quotidienne
de la classe. Une dimension importante de la compétence professionnelle des
enseignant-es consiste a avoir suffisamment confiance pour permettre aux apprenant-es
de communiquer entre eux et elles dans des langues qu’eux- et elles-mémes ne
comprennent pas. Lexpérience montre que, lorsque les langues familiales sont intégrées
de cette maniere, les apprenant-es sont fortement motivé-es, développent des niveaux
remarquables de conscience linguistique et d’autonomie et entreprennent, de leur
propre initiative, des projets linguistiques ambitieux (Little et Kirwan, 2017 ; Little, 2025).
Le sentiment d’accomplissement qui en découle renforce considérablement la
motivation des enseignant-es.

Dans votre contexte,

e comment la formation des enseignant-es de langues prépare-t-elle les
enseignant-es a relever le défi de classes linguistiquement diverses ?

e lesenseignant-es sont-ils et elles encouragé-es a intégrer les langues familiales
dans leurs cours, méme lorsqu’ils et elles ne connaissent pas ces langues ?

vi. aider les enseignants a développer les compétences pédagogiques nécessaires
pour favoriser une culture de la démocratie en classe qui encourage 'apprentissage
autonome et Uesprit critique, et qui réserve une place a la voix de ’'apprenant ;

Cette mesure suppose une pédagogie qui répond aux besoins des apprenant-es en
matiere d’autonomie, de compétence et de relation a autrui et qui soutient ainsi leur
motivation. Le CECR considére 'apprentissage des langues comme une forme d’usage
de la langue (Conseil de UEurope, 2001: p. 15), ce quiimplique que la langue cible devrait
étre le vecteur privilégié d’enseignement et d’apprentissage ; et Uapprentissage d’une
langue par lusage d’une langue maximise les liens et les interactions (Conseil de
UEurope, 2001: p. 11) entre la nouvelle langue et les langues déja présentes dans Uesprit
de Uapprenant-e. L’apprentissage autonome suppose que les apprenant-es partagent la
responsabilité de planifier, de mettre en ceuvre et d’évaluer leur apprentissage (Little et
al., 2017) ; les processus réflexifs que cela implique contribuent a développer Uesprit
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critique ; et lorsqu’une approche plurilingue est adoptée, 'agentivité de lapprenant-e
s’exprime a travers une voix plurilingue (Little, 2026b). En plus d’étre fortement motivante,
une culture de classe présentant ces caractéristiques est aussi une culture
démocratique ; a ce titre, elle contribue a préparer les apprenant-es a la citoyenneté
démocratique.

Dans vos programmes de formation des enseignant-es de langues,

e (quelrble jouent les concepts d’autonomie de 'apprenant-e, d’esprit critique et
de lavoix de apprenant-e ?

e comment aidez-vous les enseignant-es a développer les compétences
pédagogiques résumées dans la mesure vi ?

vii. aider les enseignants a développer des compétences en matiere d’évaluation qui
prennent en compte Uapprentissage plurilingue et interculturel ;

Ces dernieres décennies ont vu émerger une culture de ’évaluation qui promeut
’évaluation formative (Black et Wiliam, 2009), ’évaluation pour les apprentissages (Black
et Wiliam, 2012) et l’évaluation orientée vers 'apprentissage (Carless, 2007 ; Jones et
Saville, 2016) comme des appuis essentiels a un enseignement et un apprentissage
efficaces. Parallelement, les pédagogies visant a développer lautonomie de
Uapprenant-e soulignent 'importance de ses compétences d’auto-évaluation (Dam et
Legenhausen, 2010, 2011 ; Little et Erickson, 2015). Ces évolutions ont suscité un intérét
croissant pour la « littératie en évaluation » (Baker et Taylor, 2024a, 2024b), c’est-a-dire
les connaissances etles compétences dont les enseignant-es de langues ont besoin pour
concevoir, administrer et interpréter des tests et des examens de maniéere fiable et valide.
Dans le contexte de ’éducation plurilingue et interculturelle, cette littératie en évaluation
comprend également la capacité a concevoir des procédures d’évaluation qui tiennent
compte des répertoires plurilingues des apprenant-es (Dendrinos et Gotsoulia, 2015).

Dans votre contexte,

e les enseignant-es de langues sont-ils et elles censé-es ou tenu-es d’utiliser
Uévaluation formative / 'évaluation pour les apprentissages pour orienter leur
enseignement ?

e quelle importance est accordée au développement des compétences d’auto-
évaluation des apprenant-es ?

e dans quelle mesure les procédures formelles d’évaluation prennent-elles en
compte les répertoires plurilingues des apprenant-es ?
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e quelrdle lalittératie en évaluation joue-t-elle dans les programmes de formation
des enseignant-es de langues ?

viii. encourager la mobilité des enseignants en tant qu’aspect important de leur
développement professionnel ;

La mobilité des enseignant-es contribue de deux maniéres au développement
professionnel des enseignant-es de langues. Premierement, des séjours réguliers dans
des pays ou des communautés ou les langues qu’ils et elles enseignent sont utilisées au
quotidien leur permettent de rester au fait des évolutions linguistiques et culturelles. Cela
soutient leur usage de la langue cible en classe (Vold et Brkan, 2020) et les aide a
développer des gestes pédagogiques cohérents et engageants qui facilitent la
participation orale des apprenant-es en cours (Carrai, 2025). Deuxiemement, les
programmes d’échanges d’enseignant-es leur offrent de nouvelles expériences
pédagogiques et la possibilité de développer un regard critique sur leur propre contexte.
Envisagée sous ces deux angles, la mobilité constitue un facteurimportant pour renforcer
la confiance et la motivation des enseignant-es de langues et maintenir le sens de la
relation a autrui et leur sentiment d’appartenance.

Dans votre contexte,

e la mobilité fait-elle partie intégrante de la formation initiale et continue des
enseignant-es de langues ?

e quel usage estfait des échanges d’enseignant-es ?

e lamobilité des enseignant-es est-elle soutenue par des aides financieres ?

ix. développer chez les enseignants des compétences en recherche-action afin qu’ils
puissent contribuer a concevoir des politiques et des pratiques éducatives qui
soient fondées sur des données probantes.

Les recherches menées par les enseignant-es dans leurs propres classes, qu’il s’agisse
de «recherche-action» (Burns, 2009 ; McNiff, 2013) ou de «pratique exploratoire »
(Hanks, 2017), peuvent apporter une contribution importante au développement des
politiques et des pratiques en matiere d’éducation aux langues. En menant des
recherches dans leur propre classe, les enseignant-es affirment leur autonomie en tant
que professionnel-les compétent-es des langues ; les enseignant-es qui s’engagent dans
une recherche en classe sont nécessairement des enseignant-es motivé-es.
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Dans votre contexte :

e les programmes de formation des enseignant-es de langues cherchent-ils a
doter les enseignant-es des compétences nécessaires pour mener des
recherches en classe ?

e les enseignant-es sont-ils-elles officiellement encouragé-es a mener des
recherches dans leur propre classe et a produire ainsi des données
susceptibles d’éclairer 'évolution des politiques et des pratiques d’éducation
aux langues ?

Avant de passer a la section suivante, il pourrait étre utile de réfléchir aux questions
suivantes:

e Parmi les neuf actions ci-dessus, combien font déja partie intégrante de vos
programmes de formation des enseignant-es ?

e Comment pourriez-vous introduire les actions qui font encore défaut de
maniere arenforcer 'autonomie et le sentiment de compétence professionnelle
des enseignant-es, et ainsi leur motivation ?

Intelligence artificielle et motivation des enseignant-es : défis et opportunités
Le réle émergent de Uintelligence artificielle dans l’éducation

Lintelligence artificielle (IA) désigne un ensemble de technologies informatiques
capables d’accomplir des tdches complexes comparables a celles réalisées par des
humains. Ces outils, qui évoluent rapidement, apparaissent comme une « troisieme voix
» dans les salles de classe. Traditionnellement, Uinteraction en classe est dialogique
(Xian Li et al., 2024) : elle se déroule entre U’'enseignant-e et les apprenant-es, ainsi
gu’entre les apprenant-es eux et elles-mémes ; ildevient désormais possible de créer des
environnements d’interaction triadiques intégrant un dialogue entre humains et
machines (Yan Li et al., 2025). Dans de tels environnements, les enseignant-es doivent
non seulement concevoir leur enseignement, mais aussi gérer les interactions de leurs
apprenant-es avec UlA. Cela suppose notamment de savoir sélectionner des outils
appropriés et d’aider les apprenant-es a évaluer de maniére critique les productions
générées par UlA, en gardant a Uesprit que les systémes d’IA peuvent reproduire des biais
linguistiques et culturels en privilégiant certaines langues ou variétés linguistiques au
détriment d’autres. A plus long terme et pour anticiper les évolutions a venir, Uinteraction
entre les apprenant-es et UIA conduira de plus en plus ces derniers et derniéres a
effectuer leurs propres choix dans leur parcours d’apprentissage (Xiao et al., 2023), ce
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qui transformera profondément le réle des enseignant-es, qui s’orientera vers celui
d’ingénieur-es ou de concepteur-rices pédagogiques.

Lorsqu’ils et elles utilisent des outils d’lA, les enseignant-es endossent un deuxieme
nouveau role : développer chez leurs apprenant-es une culture de U'lA qui englobe une
dimension technologique, pratique et humaine, comme Uexplique la Recommandation

récemment adoptée par le Conseil de UEurope sur la littératie en IA. La dimension

technologique consiste a comprendre la maniére dont les IA fonctionnent, notamment
leur structure algorithmique et leur adéquation a des objectifs spécifiques, ce qui reléve
en partie du langage. La dimension pratique porte sur la capacité a utiliser efficacement
les outils d’IA, y compris sur Uaptitude linguistique a formuler des requétes ou prompts
appropriés et efficaces. Quant a la dimension humaine, elle met l'accent sur la
compréhension des incidences de UlA sur les comportements humains et sur leurs
contextes sociaux, ce qui met en jeu les valeurs, les cultures, les organisations, etc.
L'exploration de chacune de ces dimensions contribue au développement de Uesprit
critique des apprenant-es.

Dans votre contexte,
e quelle est la politique officielle concernant lutilisation de UIA en classe ?

e comment les enseignant-es réagissent-ils-elles, de maniere générale, aux défis
et aux potentiels de UIA ?

Impact potentiel de UIA sur la diversité linguistique

La Charte européenne des langues régionales ou minoritaires du Conseil de UEurope
protege 84 langues parlées par 209 communautés minoritaires en Europe. Bien que ces
langues soient des expressions vivantes de la diversité culturelle européenne, elles
restent largement sous-représentées dans les systemes d’IA, les ressources numeériques
et les jeux de données. Les technologies d’lA peuvent soit accélérer la mise en danger de
ce patrimoine linguistique et culturel, soit au contraire contribuer a sa revitalisation,

offrant ainsi une source supplémentaire de motivation a l'ensemble des parties
prenantes.

L’inclusion numérique est essentielle a la participation démocratique ; UIA doit donc étre
accessible a tout le monde, indépendamment de la langue, de la culture ou du lieu de
résidence. Lorsque les citoyen-nes ne peuvent pas accéder a des services éducatifs
numériques dans leur propre langue, les inégalités s’accentuent et la confiance dans les
institutions peut diminuer. La littératie en IA, le renforcement des capacités et un acces
équitable aux technologies sont donc essentiels pour renforcer la résilience
démocratique grace au plurilinguisme. L'éducation plurilingue et interculturelle favorise
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la cohésion sociale en développant les plurilittératies, y compris la littératie en IA.
Parallelement, U'lA peut soutenir la motivation des enseignant-es de langues minoritaires
ou additionnelles en offrant de nouvelles opportunités d’exposition a ces langues.

Dans votre contexte,

e comment la formation des enseignant-es prépare-t-elle les enseignant-es de
langues a relever les défis liés a la diversité linguistique ?

e quelle valeur est accordée au développement des plurilittératies ?

Impact potentiel de UIA sur l’enseignement et Uapprentissage des langues

Le CECR, son Volume complémentaire (Conseil de UEurope, 2020) et la
Recommandation CM/Rec(2022)1 partent du principe que Uapprentissage plurilingue et
interculturel s’enracine dans des interactions humaines impliquant la négociation du
sens dans des contextes socioculturels authentiques qui favorisent le dialogue
interculturel. Nous avons vu que 'acquisition d’une premiére langue répond aux besoins
d’autonomie, de compétence et de relation a autrui chez Uindividu ; et nous avons
défendu l'idée que U'enseignement des langues additionnelles devrait étre organisé de
maniere a répondre a ces mémes besoins. Dans cette perspective, la question pertinente
n‘est pas « Comment UlA peut-elle remplacer Uenseignant-e ? », mais « Comment
pouvons-nous utiliser UIA pour favoriser 'autonomie de nos apprenant-es, développer
leurs compétences et améliorer la qualité des relations humaines qui sont au coeur de
leur expérience d’apprentissage ? ».

Voici quelques-unes des taches pour lesquelles UIA peut d’ores et déja aider les
enseignant-es de langues :

e développer des approches multimodales combinant texte écrit, image, audio et
vidéo ;
e utiliser la transcription, la reformulation, etc. pour passer de la communication

orale a la communication écrite et inversement;

e concevoir des parcours d’apprentissage adaptés a la diversité des besoins et des
profils des apprenant-es;

e créer des tadches d’apprentissage correspondant a différents niveaux de
compétence ;

e personnaliser apprentissage en intégrant des stratégies visant a développer les
répertoires plurilingues ;

e rendre plus explicites les stratégies translinguistiques ;
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e fournir aux apprenant-es un retour immeédiat ;

e créer des partenaires de conversation simulé-es (ce qui est particulierement utile
dans le cas des langues minoritaires) ;

e favoriser le dialogue interculturel en simulant des conversations avec des
locuteur-rices issu-es de milieux culturels différents.

Dans votre contexte, parmi ces apports de UIA,

e combien sont intégrés aux programmes de formation des enseignant-es de
langues ?

e combien sont utilisés dans les classes de langues ?

Quel impact Uintelligence artificielle peut-elle avoir sur la motivation des
enseignant-es de langues ?

Comme toute nouvelle technologie, U'lA peut fragiliser les enseignant-es, en particulier
lorsqu’elle est utilisée pour leur imposer la maniere d’enseigner. Si, par exemple, les
enseignant-es étaient tenu-es de mettre en ceuvre des plans de cours standard générés
par UlA, leur autonomie et leur sentiment de compétence professionnelle s’en
trouveraient amoindris (Zhou, 2025) ; et si U'lA semble plus efficace qu’eux et elles — par
exemple en fournissant instantanément des traductions apparemment parfaites —, il se
pourrait bien que leur sentiment d’auto-efficacité diminue.

A Uinverse, comme nous l'avons vu, UlA offre aux enseignant-es de multiples possibilités
d’élargir leurs répertoires pédagogiques en développant de nouvelles compétences
(Schlemminger, 2024). Si les enseignant-es ont le sentiment de choisir eux et elles-
mémes comment utiliser UlA, en faisant des choix éclairés, critiques et responsables,
leur sentiment d’autonomie s’en trouvera renforcé ; et s’ils et si elles utilisent UIA de
maniere créative de facon a soutenir véritablement les objectifs d’apprentissage, ils et
elles développeront un sentiment accru de compétence professionnelle, fondé sur
lautonomie pédagogique. L’IA peut renforcer U'auto-efficacité des enseignant-es en
facilitant la préparation des cours, la différenciation de leur enseignement et le retour aux
apprenant-es, en leur proposant diverses techniques d’étayage et en les aidant a repérer
des stratégies de communication lorsque les apprenant-es en ont besoin (Moundridou et
al., 2024). Dans la perspective de la théorie du flow et de U'importance qu’elle accorde a
des défis optimaux, UlA peut étre utilisée pour mieux ajuster le niveau de difficulté aux
compétences, par exemple en adaptant les tdches aux profils linguistiques et aux niveaux
de maitrise des apprenant-es, de sorte que lapprentissage soit stimulant plutét
qu’accablant.
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Dans votre contexte,

les enseignant-es de langues percgoivent-ils et elles généralement 'IA comme
une menace ou comme un défi ?

tou-tes les enseignant-es de langues devraient-ils et elles étre appelé-es a
développer des compétences en IA, ou cette responsabilité devrait-elle étre

confiée a un-e ou deux enseignant-es dans chaque établissement ?

L’IA dans la formation des enseignant-es de langues

Au regard de ces considérations motivationnelles, il est clair que la formation des

enseignant-es de langues doit aller au-dela d’une simple initiation a Uutilisation de

nouveaux outils. Elle doit aider les enseignant-es a développer un ensemble de

compétences professionnelles, critiques et pédagogiques liées a ’lA, en cohérence avec

les objectifs plurilingues et interculturels.

Les enseignant-es doivent développer une culture critique de UlA; en d’autres
termes, ils et elles doivent comprendre comment les systemes d’IA génerent des
contenus, d’ou proviennent leurs biais et comment leurs productions peuvent
donner une représentation erronée des langues ou des cultures. Cela suppose
notamment de savoir évaluer 'exactitude des contenus, repérer les stéréotypes et
reconnaitre les situations dans lesquelles il ne convient pas de se fier a UlA.

Les enseignant-es doivent développer des compétences de conception
pédagogique intégrant UIA : la capacité a créer des taches porteuses de sens (et
pas seulement des prompts) qui utilisent UlA pour favoriser une communication
plurilingue réciproque. Il s’agit de concevoir des activités dans lesquelles les
apprenant-es s’engagent de maniére critique avec des contenus générés par UIA
afin d’interagir avec autrui ou d’assurer une médiation dans les relations
humaines. Les enseignant-es doivent également étre renforcé-es dans leur
capacité a suivre et a évaluer les choix des apprenant-es lorsqu’ils et elles
concoivent leurs propres parcours d’apprentissage avec 'appui de technologies
d’lA.

Les enseignant-es doivent développer des compétences d’orchestration
multimodale afin de pouvoir sélectionner et combiner des outils d’lA (texte écrit,
audio, visuel) pour aider des groupes d’apprenant-es diversifiés a atteindre leurs
objectifs de communication (Drackert et al., 2025).

Les enseignant-es doivent développer une conscience éthique et une
sensibilisation aux données leur permettant de comprendre les exigences en
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matiére de confidentialité et d’utilisation des données. Ils et elles doivent, par
exemple, étre en mesure de veiller a ce que la reconnaissance des répertoires
linguistiques ne conduise pas aidentifier Uorigine ethnique de leurs apprenant-es,
de résister a lareproduction technique de hiérarchies linguistiques traditionnelles
et de contribuer a ’éducation a la citoyenneté numérique de leurs apprenant-es
en leur enseignant un usage responsable de UIA.

e Etant donné que les outils d’IA générative sont pilotés par le langage (au moyen
d’instructions génératives — prompts en anglais), les enseignant-es doivent
favoriser la compétence langagieére des apprenant-es afin de renforcer leur
agentivité lorsqu’ils et elles utilisent des agents conversationnels, des carnets
numériques fondés sur UlA ou d’autres outils reposant sur de grands modeles de
langage.

e Les enseignant-es doivent surtout apprendre a renforcer les compétences en
matiere de médiation relationnelle et interculturelle dans des environnements
enrichis par UIA. Autrement dit, ils et elles doivent savoir comment maintenir la
dimension humaine au centre — en facilitant le dialogue et en favorisant
Uempathie, la tolérance a 'ambiguité et Uesprit critique — tout en utilisant U'lA
comme un soutien plutdt que comme un substitut & une communication
authentique (Conseil de ’Europe, 2024).

Ensemble, ces compétences font des enseignant-es de langues non pas des usagers
passifs et des usageres passives de UIA, mais des professionnel:-les critiques et
créatif-ves capables d’orienter la technologie au service d’une éducation aux langues
plurilingue et interculturelle. Le développement de ces compétences nécessite des
conditions dans lesquelles les enseignant-es peuvent choisir (autonomie), réussir
(compétence) et se sentir relié-es aux autres (relation a autrui). Cela suppose a son tour
la mise en place d’un environnement ou le risque est limité et ou ils et elles peuvent
expérimenter sans crainte de 'échec. La formation des enseignant-es de langues devrait
présenter 'IA non comme un substitut, mais comme un partenaire de collaboration qui
renforce la motivation des enseignant-es en favorisant 'autonomie, la compétence et la
relation a autrui, amplifiant ainsi — plutét que diminuant - leur role de moteur principal de
la motivation des apprenant-es en classe. En maintenant des relations humaines fortes
au ceceur de la formation des enseignant-es de langues et des classes de langues, nous
pouvons veiller a ce que linteraction humain-machine n’aboutisse pas a une
représentation erronée des relations sociales, voire a l'isolement social.

Dans vos programmes de formation des enseignant-es de langues,
e parmiles caractéristiques décrites ci-dessus, lesquelles sont déja présentes ?

e comment pourriez-vous intégrer les caractéristiques qui font défaut ?
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Conclusion

Pour que les politiques d’éducation aux langues du Conseil de UEurope et de 'Union
européenne produisent leurs effets dans la pratique, les apprenant-es doivent étre
motivé-es a apprendre. Comme le souligne le Manifeste de la motivation, il convient pour
cela de renforcer leur pouvoir d’agir: en les intégrant dans des communautés
d’apprentissage accueillantes et bienveillantes, en les encourageant a partager le
contréle du processus d’apprentissage et en veillant a ce qu’ils et elles soient
simultanément utilisateur-rices et apprenant-es de leur(s) langue(s) cible(s).

Pour étre des agent-es efficaces qui favorisent le développement du pouvoir d’agir chez
les apprenant-es, les enseignant-es de langues doivent eux et elles-mémes étre
motivé-es. Dans cet appel a l’action, la motivation des enseignant-es de langues a été
examinée principalement sous langle de la théorie de lautodétermination, selon
laquelle les apprentissages formels — y compris la formation initiale et continue des
enseignant-es de langues — devraient étre organisés de maniére a répondre aux besoins
humains universels d’autonomie, de compétence et de relation a autrui.

Le Manifeste de la motivation soutient que les systemes éducatifs devraient développer
une écologie motivationnelle soutenue, au-dela des apprenant-es et des enseignant-es,
par d’autres parties prenantes : responsables politiques, législateur-rices et
administrateur-rices, concepteur-rices de programmes, formateur-rices d’enseignant-es
de langues, inspecteur-rices scolaires, autorités régionales et locales, chef-fes
d’établissements et responsables scolaires. Bien que cet appel a l’action s’adresse en
premier lieu aux autorités, aux institutions et aux personnes responsables de la formation
des enseignant-es de langues, les enjeux qu’il souleve et les questions qu’il pose
concernent également ces autres parties prenantes.
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Annexe:

Ressources du Conseil de ’Europe

relatives a la motivation des enseighant-es de langues
et a la motivation dans Uenseighement des langues

La présente annexe recense une sélection de ressources du Conseil de U'Europe issues
du Programme d’éducation et du Centre européen pour les langues vivantes (CELV),

susceptibles d’aider les formateur-rices d’enseignant-es de langues a aborder les
questions soulevées dans cet appel a U'action.

1. La motivation chez les enseighant-es de langues et dans la formation des
enseighant-es de langues

i. Enseignant-es de langues

Volume complémentaire du CECR

Le Volume complémentaire du CECR préconise une approche actionnelle de
Uenseignement et de lapprentissage des langues qui accorde une place centrale a
lagentivité de Uapprenant-e, a la médiation et au développement de la compétence
plurilingue. Du point de vue de la théorie de 'autodétermination (TAD), il soutient la
motivation des enseignant-es en encourageant des pédagogies centrées sur
apprenant-e et favorisant son autonomie, qui renforcent également le sentiment de
compétence et la capacité d’agir professionnelle des enseignant-es.

Recommandation CM/Rec(2022)1 sur Uimportance de Uéducation plurilingue et

interculturelle pour une culture de la démocratie

La Recommandation reconnait les enseignant-es comme des acteur-rices clés d’une
éducation démocratique et inclusive. Elle peut soutenir la motivation intrinséque en
renforcant la finalité sociale porteuse de sens de l’'enseignement des langues et en
légitimant les approches multilingues et interculturelles.

Communautés de recherche-action pour les enseignant-es de langues (ARC)

Le site ARC du CELV aide les enseignant-es et les formateur-rices d’enseignant-es a
développer une pratique réflexive de la classe grace a la recherche-action, en mettant en
relation des réseaux professionnels, U'expertise universitaire et 'expérience en classe. En
renforcant la confiance, le professionnalisme et la capacité d’agir des enseignant-es, il
contribue également a soutenir leur motivation et la qualité de 'éducation aux langues.
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PALINGUI - Les parcours d’apprentissage des langues des jeunes enfants — Rendre
visible apprentissage précoce des langues

Ce site de ressources du CELV aide les enseignant-es travaillant avec des enfants de 3 a
12 ans a observer, documenter et évaluer les parcours d’apprentissage des langues dans
des contextes multilingues, afin de rendre plus visibles toutes les formes d’apprentissage
linguistique au sein du systeme éducatif. En proposant des outils pratiques et des
éclairages sur Uapprentissage des langues des le plus jeune age, il peut renforcer la
motivation et la confiance des enseignant-es pour reconnaitre, soutenir et célébrer la
diversité des répertoires linguistiques des jeunes apprenant-es.

EMILE dans des langues autres que langlais - Transitions réussies entre les
différentes étapes de ’éducation

Cette ressource du CELV propose des principes directeurs, des recommandations et des
exemples de pratiques pour soutenir U'enseignement d’une matiére intégré a une langue
étrangere (EMILE), en particulier dans des langues autres que 'anglais, a tous les niveaux
d’enseignement. En offrant une orientation claire et en favorisant la collaboration entre
éducateur-rices, elle peut renforcer la motivation et la confiance des enseignant-es pour
mettre en ceuvre UEMILE de maniére cohérente et durable.

Portfolio européen pour les enseighants en langues en formation initiale (PEPELF)

Le PEPELF encourage l'autoréflexion, U'auto-évaluation et 'autonomie. Dans la théorie de
autodétermination (TAD), ces dimensions sont étroitement liées aux concepts
d’autonomie, de relation a autrui et de compétence, qui sont essentiels pour maintenir la
motivation des enseignant-es dans la durée.

ii. Formateur-rices d’enseignant-es de langues

Boite a outils pour la mise en ceuvre du Volume complémentaire du CECR

Cette ressource du CELV aide les institutions et les formateur-rices d’enseignant-es a
mettre en ceuvre les concepts clés du Volume complémentaire du CECR, afin de favoriser
Uinnovation dans U'enseignement et 'évaluation et de mieux préparer les apprenant-es a
la communication dans la vie réelle. Grace a des orientations pratiques, elle peut
également renforcer la motivation et la confiance des enseignant-es pour adopter de
nouvelles approches améliorant les compétences communicatives des apprenant-es.
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Blocs modulaires pour une formation enseignante sensible a la dimension
linguistique

Cetteressource du CELV aide les formateur-rices d’enseignant-es et les concepteur-rices
de programmes a intégrer une éducation sensible a la dimension linguistique dans les
curriculums et les cours de formation des enseignant-es, toutes matieres et toutes
langues confondues. En fournissant des orientations pratiques et des outils de
planification, elle leur permet de concevoir des programmes de formation enseignante
qui renforcent la confiance, les compétences et la motivation des enseignant-es pour
intégrer des approches sensibles a la dimension linguistique dans leur enseignement.

L’enseignement des plurilittératies pour apprentissage (Pluriliteracies Teaching for
Learning)

Les plurilittératies encouragent les formateur-rices d’enseignant-es a articuler
Uapprentissage disciplinaire, U'apprentissage linguistique et le développement des
littératies propres aux disciplines. Cette approche peut renforcer la motivation
professionnelle en favorisant des démarches interdisciplinaires intellectuellement
stimulantes dans la formation des enseignant-es.

Des environnements d’apprentissage optimisés pour et par les langues vivantes

(EOL)

Cette ressource du CELV soutient la motivation en promouvant, a 'échelle de 'ensemble
de U'établissement, des environnements favorables aux langues qui renforcent chez les
apprenant-es et les enseignant-es le sentiment d’avoir un but, d’appartenance et
d’engagement envers les langues. Elle stimule la motivation en améliorant Uinteraction
entre la culture, la structure et les acteur-rices et en créant les conditions permettant aux
enseignant-es de se sentir mieux soutenu-es, plus compétent-es et davantage en mesure
d’innover dans ’éducation aux langues.

2. Défis motivationnels posés par ’éducation plurilingue et interculturelle

i. Enseignant-es de langues

CARAP - Un Cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des
cultures

Cette publication du CELV promeut les approches plurielles dans 'enseignement des
langues, qui impliquent des activités d’apprentissage s’appuyant sur plus d’une langue
ou culture, par opposition aux approches singulieres centrées sur une seule langue
envisagée isolément. En valorisant la diversité des répertoires linguistiques et culturels
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des apprenant-es, elle peut également renforcer la motivation des enseignant-es a créer
des expériences d’apprentissage plus inclusives, pertinentes et engageantes.

RECOLANG - Ressources pour U’évaluation des compétences en langues familiales

des éléves migrants

Cette ressource du CELV favorise la reconnaissance sociale et institutionnelle des
langues familiales ainsi que le développement des répertoires plurilingues des
apprenant-es. En proposant des approches d’évaluation concréetes et des exemples de
pratiques, elle peut aussi renforcer la motivation et la confiance des enseignant-es pour
valoriser les ressources linguistiques des apprenant-es et s’appuyer sur celles-ci.

METLA - Médiation dans ’enseignement, apprentissage et ’évaluation

Les ressources METLA du CELV proposent aux enseignant-es des moyens innovants et
stimulants d’intégrer la médiation interlinguistique dans leurs pratiques quotidiennes en
classe. Leur caractere pratique et accessible peut renforcer la motivation des
enseignant-es a intégrer des activités de médiation et a soutenir le développement
plurilingue des apprenant-es.

Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une
éducation plurilingue et interculturelle

Ce guide invite les enseignant-es a repenser les curriculums et la pédagogie dans des
contextes multilingues. Les changements qui en résultent peuvent générer de
Uincertitude et accroitre la charge de travail, mais aussi renforcer la motivation grace a
une meilleure adéquation avec les valeurs d’inclusion et de démocratie.

Valoriser les classes multilingues

Cette initiative, qui s’inscrit dans Uoffre de formation et de conseil du CELV et qui est
cofinancée par la Commission européenne, répond directement aux défis auxquels les
enseignant-es sont confronté-es dans des classes linguistiquement diverses. Elle peut
contribuer a réduire le stress et 'épuisement motivationnel en apportant un soutien
pédagogique concret et des exemples de pratiques réussies.

PluriMobil — Mobilité pour des apprentissages plurilingues et interculturels

PluriMobil soutient Uapprentissage interculturel et plurilingue dans des contextes de
mobilité et aide ainsi les enseignant-es a gérer les défis motivationnels liés a la
communication interculturelle et a des environnements éducatifs peu familiers.

Autobiographie de rencontres interculturelles (ARI)

Cette ressource du Conseil de U'Europe soutient la motivation en encourageant la
réflexion sur les rencontres interculturelles et en aidant apprenant-es et enseignant-es a
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prendre conscience des attitudes, des émotions et des comportements mobilisés dans
des situations interculturelles. Elle renforce également la motivation en reliant
Uapprentissage a Uexpérience personnelle, a 'autonomie et au développement de la
compétence interculturelle.

ii. Formateur-rices d’enseignant-es de langues

Exposé des motifs joint 8 la Recommandation CM/Rec(2022)1

L'exposé des motifs met en évidence les changements systémiques nécessaires a la mise
en ceuvre de Uéducation plurilingue et interculturelle. Les formateur-rices
d’enseignant-es peuvent étre confronté-es a des tensions liées aux résistances
institutionnelles et aux réformes curriculaires, mais ils et elles peuvent aussi voir leur
motivation renforcée par la légitimité que leur confere une politique en accord avec leurs
convictions et leurs pratiques.

Boite a outils pour les politiques d’éducation plurilingue et interculturelle

Concgue a la fois pour les décideur-euses et les formateur-rices d’enseignant-es, cette
boite a outils politique est centrée sur les concepts clés abordés dans la
Recommandation CM/Rec(2022)1. En proposant des conseils adaptés sur lutilisation

d’une sélection de ressources du Conseil de U'Europe, elle vise a faciliter la mise en ceuvre
réussie de la Recommandation.

Cadre de référence des compétences pour une culture de la démocratie (CRCCD)

Le CRCCD positionne les enseignant-es de langues comme des acteur-rices qui
soutiennent la participation démocratique et le dialogue interculturel. Cette mission
sociale élargie peut renforcer la motivation en donnant davantage de sens a leur réle
professionnel et en soulignant sa pertinence pour la société.

Plateforme des langues de scolarisation

Cette plateforme encourage les formateur-rices d’enseignant-es a intégrer la
sensibilisation aux langues dans lUensemble du curriculum. Si cela élargit les
responsabilités professionnelles, cela renforce également le réle central de ’éducation
aux langues dans U'équité éducative et la réussite des apprenant-es.

Expérimentation de politiques plurilingues en Romani (2022-2025)

Ce projet du Conseil de UEurope a exploré différentes manieres dont la langue et la
culture romani peuvent favoriser Uinclusion éducative des enfants roms. Le guide
pédagogique du projet décrit un grand nombre d’activités d’apprentissage et de projets
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de classe qui peuvent également étre utilisés auprés de groupes d’apprenant-es
présentant une grande diversité linguistique.

Compétences plurielles des enseignant-es

Cette ressource du CELV soutient la motivation des enseignant-es en renforcant leur
sentiment de compétence, leur autonomie et leur confiance dans des classes
multilingues et interculturelles. Elle aide également les formateur-es d’enseignant-es a
favoriser la pratique réflexive, la collaboration et un engagement positif a 'égard de la
diversité linguistique.

3. Intelligence artificielle, numérisation et implications pour la motivation

i. Enseignant-es de langues

Education a la citoyenneté numérique

Cette ressource du Conseil de UEurope aide les enseignant-es a appréhender les
dimensions éthiques et démocratiques des technologies numériques. Leur motivation
est susceptible d’étre renforcée lorsqu’ils et elles se sentent compétent-es et confiant-es
dans des contextes éducatifs médiatisés par le numérique.

E-LANG - Vers une littératie numérique pour enseignement et 'apprentissage des
langues

Le site du CELV consacré a E-LANG met a la disposition des enseignant-es des

ressources pour concevoir des taches authentiques d’apprentissage des langues,
ancrées dans des contextes sociaux, qui aident les apprenant-es a devenir des usagers
et des usageres compétent-es et autonomes des langues ainsi que des citoyen-nes
numériques responsables. En reliant Uapprentissage des langues a une communication
porteuse de sens dans le monde réel, cette approche peut renforcer la motivation,
engagement et le sentiment d’avoir un but chez les apprenant-es.

E-LANG CITOYEN - Citoyenneté numeérique par ’éducation aux langues

Les ressources E-LANG CITOYEN du CELV proposent un cadre pédagogique pour
développer la citoyenneté numérique a travers des « taches de la vie réelle » authentiques
qui combinent lapprentissage des langues et la participation active a la société. En
engageant les apprenant-es dans des actions porteuses de sens et fondées sur la
réflexion, ces activités renforcent la motivation tout en favorisant a la fois les
compétences linguistiques et les compétences critiques liées a la citoyenneté.

E-LANG met en avant des pratiques langagieres inclusives et participatives qui restent
particulierement pertinentes dans des classes riches en technologies. Cette ressource
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aide les enseignant-es a conserver une perspective centrée sur ’humain au cceur de la
transformation numérique.

ICT-REV - Inventaire des outils TIC pour ’enseighement des langues

Cette ressource du CELV soutient la motivation en mettant a la disposition des
enseignant-es un large éventail d’outils numériques gratuits qui réduisent la charge de
préparation, stimulent la créativité en classe et favorisent lengagement des
apprenant-es. Elle renforce 'autonomie et les compétences des enseignant-es grace a
des solutions TIC pratiques et directement utilisables pour lUenseignement et
Uapprentissage des langues, tout en aidant les formateur-rices d’enseignant-es a intégrer
la pédagogie numérique dans les programmes de formation.

ii. Formateur-rices d’enseignant-es de langues

Travaux du Conseil de UEurope sur Uintelligence artificielle et ’éducation

Le Conseil de 'Europe promeut des approches éthiques et centrées sur ’humain en
matiere d’lA dans Uéducation. Ces ressources soutiennent les formateur-rices
d’enseignant-es dans leurs efforts pour aider les futur-es enseignant-es a porter un regard
critique sur UIA tout en préservant leur autonomie professionnelle et les valeurs
démocratiques.

Ressources de formation et de conseil du CELV

Le CELV propose des possibilités de développement professionnel liées a ’éducation aux
langues par le biais du numérique. Le soutien ainsi apporté peut renforcer la motivation
des formateur-rices d’enseignant-es en développant leurs compétences et en réduisant
Uincertitude face aux évolutions technologiques.

L’IA pour Uéducation aux langues (Al Lang)

Ce projet du CELV soutient la motivation en aidant les enseignant-es et les
formateur-rices d’enseignant-es a développer leur confiance, leur autonomie et leur
maitrise pédagogique dans l'utilisation des outils d’lA. Il présente 'IA comme un moyen
de réduire la charge de travail (planification, supports pédagogiques, évaluation) tout en
renforcant chez les enseignant-es leur sentiment d’agentivité professionnelle et leur
responsabilité éthique.

Les ressources E-LANG et E-LANG CITOYEN s’adressent toutes deux aux
enseighant-es et aux formateur-rices d’enseignant-es.
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