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Introduction

Comprendre  le  concept  de  médiation  
interlangues
 
Nous faisons de la médiation lorsqu’il est nécessaire de rendre l’information accessible à d’autres 
personnes (ami·es, collègues, membres de la famille, touristes, etc.) qui éprouvent des difficultés à 
comprendre le discours oral ou écrit dans une situation particulière. Nous pouvons être amené·es 
à expliquer une partie de ce qui a été dit ou écrit, à relayer un ou plusieurs messages, des idées, 
des éléments d’information dans un langage que la personne pour laquelle nous servons de 
médiateur·rice comprend. Il peut s’agir d’une langue différente (dans le cas d’une médiation 
interlangues) ou d’une variété différente de la même langue (dans le cas d’une médiation 
intralangues). Dans les deux cas, le rôle du·de la médiateur·rice est important car il intervient 
pour faciliter la communication. Le·La médiateur·rice agit comme un·e intermédiaire qui transmet 
l’information du texte source à quelqu’un·e d’autre dans une ou plusieurs autres langues ou au 
sein de la même langue afin de combler les lacunes de la communication.

Dans ce Guide pédagogique, nous nous intéressons à la médiation interlangues, non pas parce 
qu’elle est plus importante ou plus courante que la médiation intralangues, mais parce que les 
enseignant·es en langues sont moins familiarisé·es avec ce type d’activité. Dans le domaine de 
l’éducation aux langues, le terme de médiation est apparu pour la première fois (mais n’a pas 
été beaucoup développé) dans le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR, 
Conseil de l’Europe, 2001) et sa signification a été élargie dans le Volume complémentaire du CECR  
(VC-CECR) (Conseil de l’Europe, 2020), sur lequel s’appuie le présent Guide. 
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Le projet METLA (2020-2022)

L’équipe du projet METLA (Mediation in Language Teaching, Learning and Assessment / La 
médiation dans l’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation des langues) a élaboré ce Guide 
pédagogique à l’intention des enseignant·es de langues étrangères, en réponse à l’importance 
de la médiation dans la communication et à la pertinence croissante de la médiation interlangues 
dans les sociétés multilingues et multiculturelles. Le Guide vise à aider les enseignant·es du 
primaire et du secondaire qui souhaitent inclure la médiation linguistique dans leurs pratiques 
d’enseignement. Il contient des informations sur la théorie et la pratique de l’enseignement, 
de l’apprentissage et de l’évaluation des langues en relation avec la médiation, ainsi que des 
exemples de tâches de médiation dans différentes langues. Ces exemples s’appuient sur le Volume 
complémentaire du CECR (VC-CECR, Conseil de l’Europe, 2020). Ce Guide fournit également des 
conseils et des suggestions aux enseignant·es sur la manière dont ils·elles peuvent concevoir leurs 
propres tâches de médiation.

Le projet METLA a également développé une banque de données contenant des exemples 
supplémentaires de tâches de médiation interlangues dans différentes langues et pour différents 
contextes. Cette banque de données est disponible en anglais sur la page web dédiée aux 
ressources où les enseignant·es peuvent se familiariser avec la notion de médiation par le biais 
d’exemples pratiques. La page web identifie et explique également les concepts clés du Guide.

Il existe des synergies évidentes entre ce Guide et d’autres ressources publiées par le CELV. METLA 
complète notamment les outils développés dans le cadre des projets « Boîte à outils pour la mise 
en œuvre du Volume complémentaire du CECR », « Développer des compétences enseignantes
pour les approches plurielles – Outils pour la formation des enseignant·es  » et le matériel  
CARAP – Un cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des cultures. 
Les utilisateur·rices du Guide pourraient en outre trouver avantageux d’accéder au Volume 
complémentaire du CECR du Conseil de l’Europe (VC-CECR) ainsi qu’au Cadre européen commun 
de référence pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer, car ces documents très influents ont 
servi de base à la production des tâches METLA. Comme expliqué plus en détail au chapitre 3, les 
tâches METLA s’appuient sur les niveaux de compétence linguistique communs (A1-C2) et utilisent 
les nouvelles échelles de médiation et de stratégies de médiation suggérées dans le VC-CECR. 
Chaque tâche est liée à des échelles spécifiques et a des objectifs spécifiques. Les enseignant·es 
peuvent décider si la tâche est pertinente et appropriée pour leur classe en fonction des besoins 
des apprenant·es. 

https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Mediationinteachingandassessment/materials/tabid/5594/language/fr-FR/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Mediationinteachingandassessment/Whatismediation/tabid/5532/language/fr-FR/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/CEFRCompanionVolumeimplementationtoolkit/tabid/4299/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/CEFRCompanionVolumeimplementationtoolkit/tabid/4299/Default.aspx
https://www.ecml.at/pluralisticteachercompetences
https://www.ecml.at/pluralisticteachercompetences
https://carap.ecml.at/Accueil/tabid/3577/language/fr-FR/Default.aspx
https://rm.coe.int/cadre-europeen-commun-de-reference-pour-les-langues-apprendre-enseigne/1680a4e270
https://rm.coe.int/cadre-europeen-commun-de-reference-pour-les-langues-apprendre-enseigne/1680a4e270
https://rm.coe.int/16802fc3a8
https://rm.coe.int/16802fc3a8
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Guide : contenu et structure

Ce Guide est destiné aux enseignant·es qui ont l’intention d’intégrer la médiation interlangues 
dans leurs pratiques. Il propose une théorie pertinente sur la médiation (chapitres 1-3) ainsi que des 
suggestions pratiques, des conseils et des orientations sur la façon dont la médiation interlangues 
peut être enseignée et évaluée (chapitres 4-7). Plus précisément, le Guide propose des lignes 
directrices et des suggestions sur la manière dont les enseignant·es de langues étrangères (LE) 
peuvent :

•	 aider les apprenant·es à développer des stratégies de médiation ;
•	 adapter et différencier les tâches en fonction des langues, des niveaux de 

compétence et des groupes d’apprenant·es ;
•	 intégrer les langues familiales des apprenant·es ;
•	 intégrer la composante pluriculturelle dans les activités qui requièrent l’utilisation 

parallèle des langues ;
•	 développer les compétences sociales et de collaboration des apprenant·es par le 

biais des langues ;
•	 développer chez les apprenant·es la compréhension interculturelle, l’ouverture 

d’esprit et le respect des autres cultures ;
•	 évaluer la performance des apprenant·es en matière de médiation en proposant 

des outils d’évaluations alternatifs.

Cette publication est accompagnée d’une série de vingt tâches de médiation (qui peuvent être 
téléchargées en anglais à partir du site web du projet) impliquant plusieurs langues. Elle explique 
également les principes sous-jacents et les caractéristiques des tâches METLA (chapitre  3). Les 
enseignant·es qui sont déjà familiarisé·es avec les aspects théoriques de la médiation interlangues 
et qui recherchent des idées spécifiques sur la manière de concevoir des tâches de médiation 
interlangues peuvent concentrer leur attention sur le chapitre 4. Le chapitre 5 fournit des 
indications utiles sur la manière dont les tâches METLA peuvent être adaptées à différents contextes 
d’enseignement et d’apprentissage. Le chapitre 6 fournit des informations et des lignes directrices 
pour aligner les tâches de médiation interlangues sur les descripteurs du VC-CECR. L’enseignant·e 
peut également télécharger des listes de contrôle utiles pour concevoir des activités de médiation, 
des infographies contenant des conseils et des astuces sur la manière de développer de telles 
tâches, ainsi que des grilles d’évaluation pour les enseignant·es et les apprenant·es. 

Divers aspects de la médiation interlangues 
sont illustrés par des exemples spécifiques de 
tâches de médiation présentés tout au long 
du Guide. D’autres exemples pour tous les 
niveaux de compétence combinant différentes 
langues sont également disponibles dans la 
base de données.

Le Guide fournit différentes perspectives, 
suggestions et manières d’enseigner et 
d’évaluer la médiation à travers des 
exemples spécifiques de tâches de 
médiation interlangues. Cependant, il est 
important que les enseignant·es sachent 
qu’ils·elles peuvent sélectionner et 
adapter le matériel METLA en fonction de 
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leurs objectifs spécifiques, de leurs groupes cibles et du contexte culturel local. La gamme de 
tâches fournies dans le Guide ne vise pas à couvrir tous les aspects possibles de la médiation 
interlangues et ne peut pas impliquer toutes les langues susceptibles d’être utilisées dans le cadre 
de la médiation interlangues. En outre, le glossaire METLA fournit des définitions pour les 
principaux termes utilisés dans le Guide.

À qui s’adresse le Guide ?

Ce Guide pédagogique s’adresse aux professeur·es de langues étrangères de l’enseignement 
primaire et secondaire. Grâce à ce Guide, les enseignant·es seront en mesure de présenter les 
différentes langues que les élèves peuvent apporter en classe. Ils·Elles seront sensibilisé·es 
à la manière de concevoir des supports visant à développer et à évaluer les compétences des 
apprenant·es en matière de médiation. Si la plupart des tâches de médiation interlangues se 
concentrent sur les langues étrangères enseignées dans les écoles, des exemples intégrant 
d’autres langues (telles que les langues parlées à la maison par les élèves) sont également donnés. 
Ce Guide est destiné à aider non seulement les enseignant·es, mais également les formateur·rices 
d’enseignant·es qui souhaitent intégrer la médiation dans leurs programmes. Les décideur·euses, 
tel·les que les directeur·rices d’école, les planificateur·rices de programmes scolaires ou les 
concepteur·rices de matériel peuvent également trouver ce Guide utile.

Ce qu’il faut retenir en utilisant ce Guide

Langue A vs. langue B :

•	 Lorsqu’il est fait référence aux langues impliquées dans une tâche de médiation 
interlangues, l’équipe du projet fait la distinction entre la langue A, c’est-à-dire 
la langue source du texte ou des textes, et la langue B, la langue cible du produit 
(output) de la tâche de médiation. Bien entendu, l’enseignant·e est libre d’ajouter 
toute langue supplémentaire que ses élèves pourraient apporter en classe.

•	 La distinction entre langue A et langue B est également faite dans le VC-CECR.
•	 Les niveaux de compétence linguistique du CECR dans les descriptions des tâches 

se réfèrent au(x) texte(s) de sortie (langue B), à la complexité des textes sources 
(langue A) et à la complexité de la tâche.

https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Mediationinteachingandassessment/tabid/4305/language/fr-FR/Default.aspx
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Ce chapitre aborde la notion de médiation sous trois angles différents. La médiation interlangues est 
considérée comme :

i.	 un acte de communication impliquant différentes langues ;
ii.	 une expérience quotidienne des utilisateur·rices de langues dans les sociétés 

multilingues et multiculturelles d’aujourd’hui ;
iii.	 ainsi qu’une capacité importante à apprendre, dans le cadre de l’enseignement et de 

l’apprentissage d’une langue étrangère.

Ce chapitre aborde donc des questions telles que : Comment la médiation est-elle définie dans la 
littérature ? Quel est le rôle du·de la médiateur·rice ? Qu’est-ce que la médiation interlangues et 
comment est-elle vécue par les locuteur·rices plurilingues ? Comment peut-on l’enseigner et l’évaluer ? 
Le chapitre aborde également la médiation dans le cadre du VC-CECR et explique les aspects du  
VC-CECR qui ont inspiré le projet METLA.

CHAPITRE 1   
Introduction à la médiation interlangues



16

1.1. Quand faut-il recourir à la médiation ?

Nous faisons de la médiation lorsqu’il est nécessaire de rendre l’information accessible à un·e ami·e, 
un·e collègue, un·e membre de la famille, un·e touriste et, en général, à des parties qui ne saisissent 
pas ou ont des difficultés à comprendre cette information en raison de différences linguistiques 
et/ou culturelles. Comme l’indique le VC-CECR (2020, p. 96) : « Dans la médiation, l’utilisateur/
apprenant agit comme un acteur social qui crée des passerelles pour construire ou transmettre du 
sens soit au sein de la même langue, soit à travers différentes modalités (par exemple de la langue 
orale à la langue signée ou vice versa, dans une communication intermodale) et parfois d’une 
langue à une autre (médiation interlangues) ». La médiation translinguistique (ou interlangues), 
qui est au cœur de ce projet, désigne donc l’activité qui consiste à relayer l’information d’une 
langue à l’autre. Il y a médiation intralangues lorsque le relais de l’information se fait à l’intérieur 
d’une même langue. L’explication du contenu des graphiques et des tableaux dans la même 
langue est un exemple de médiation intralangues.

1.2. Définir la médiation interlangues

La médiation interlangues est une 
activité sociale quotidienne qui se 
produit lorsqu’il est nécessaire de 
communiquer des informations 
d’(au moins) une langue vers une 
(ou plusieurs), autre(s) pour clarifier 
quelque chose, (ré)interpréter un 
message, résumer ce que dit un texte 
pour une ou plusieurs personnes, 
pour un public ou pour un groupe de 
lecteur·rices, etc. en tenant compte 
du·de la destinataire et de l’objectif 
de la tâche.

La médiation interlangues est le processus qui 
consiste à relayer ou à transférer des informations 
d’une langue à l’autre dans un but de 
communication donné. Dans un contexte 
multilingue et multiculturel, il s’agit d’une activité 
importante qui facilite l’échange de significations et 
d’informations et assure la compréhension 
mutuelle.

Il s’agit d’un exemple de communication 
multimodale et interculturelle qui conduit à la 
construction du sens. Dans le monde globalisé 
d’aujourd’hui, nous nous trouvons souvent dans 
des situations où nous devons assurer la médiation 
entre les langues et les interlocuteur·rices afin de 
garantir la compréhension.
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Dans tous les exemples ci-dessus, les médiateur·rices interlangues comprennent la langue utilisée 
dans un texte parlé, écrit et/ou visuel, alors que d’autres personnes impliquées dans la même 
situation de communication ne la comprennent pas, de sorte que les médiateur·rices les aident en 
transmettant ce qu’ils·elles ont besoin de savoir dans une langue qu’ils·elles peuvent comprendre. 
La capacité de médiation interlangues est nécessaire dans les domaines public et privé, dans les 
domaines professionnel et éducatif, et plus particulièrement lorsque les messages doivent être 
reformulés d’une langue à l’autre afin de faciliter la construction du sens et de rapprocher les 
interlocuteur·rices. Dès lors, la médiation interlangues :

•	 se produit toujours dans un contexte social, est une activité volontaire et une « pratique 
sociale  » dans laquelle les utilisateur·rices de langues s’impliquent lorsqu’il y a un 
déficit de communication. Par conséquent, la médiation sert toujours un objectif de 
communication et peut atteindre celui-ci en tenant compte du contexte situationnel 
(qui écrit/parle à qui). Elle exige donc du·de la médiateur·rice qu’il·elle utilise la langue 
appropriée et choisisse le vocabulaire adéquat pour le contexte particulier ;

IMAGINONS DES SITUATIONS RÉELLES DANS LESQUELLES NOUS POURRIONS 
SERVIR DE MÉDIATEUR·RICES ENTRE LES LANGUES...

•	 Un·e touriste s’arrête dans notre ville et nous pose des questions sur un concert 
annoncé par une affiche rédigée dans la langue locale. Nous lisons et donnons des 
informations au·à la touriste sur la date et le lieu du concert et d’autres détails qu’il·elle 
souhaite connaître.

•	 Un·e ami·e transmet des informations tirées d’un article de magazine rédigé dans une 
langue étrangère afin de mettre en garde une autre personne contre les dangers du 
tabagisme.

•	 Un·e ami·e lit un article intéressant sur les voitures électriques dans une langue que 
nous ne comprenons pas et nous suggère d’attendre et de ne pas acheter pour l’instant 
une nouvelle voiture fonctionnant au carburant.

•	 Nous avons regardé une vidéo dans une langue que nos parents ne comprennent pas 
et leur avons donné des instructions (dans une autre langue) sur la manière d’ouvrir la 
porte de la machine à laver quand le lavage est terminé.

•	 Un·e passant·e demande à un·e artiste de rue d’expliquer dans une langue étrangère 
la signification d’un graffiti sur la route.

•	 Deux de nos ami·es regardent une bande dessinée dans une langue et ne sont pas 
d’accord sur le sens de l’humour. Comme je maîtrise mieux la langue étrangère que 
mes ami·es, j’essaie de mettre à profit mes connaissances pour les aider.

•	 Nous regardons le temps qu’il fait sur notre application météo dans une langue et 
conseillons à notre sœur, dans une autre langue, le type de vêtements qu’elle doit 
prendre pour le voyage.

•	 Un·e camarade de classe a entendu une nouvelle chanson dans sa langue familiale et, 
parce qu’il·elle savait que je l’aimerais, il·elle m’en a parlé dans une langue commune.
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•	 elle implique la sélection délibérée d’informations par le·la médiateur·rice à partir d’un 
texte source dans une langue et la retransmission de ces informations dans une autre 
langue ;

•	 elle fait partie de la compétence plurilingue du·de la médiateur·rice. Le·La médiateur·rice 
est un·e agent·e social·e plurilingue qui participe activement à (au moins) deux 
mondes, en s’appuyant sur le contenu de la langue A et en façonnant de nouvelles 
significations dans la langue B pour des lecteur·rices ou des auditeur·rices issu·es d’un 
milieu linguistique ou culturel différent ;

•	 elle nécessite une variété de capacités : réception (écouter et lire), production (écrire et 
parler), et interaction, ainsi que des ressources non linguistiques, telles que le langage 
corporel et les gestes ;

•	 elle est directement liée au développement des sociétés multilingues et multiculturelles. 
Les locuteur·rices du monde entier sont continuellement appelé·es à jouer le rôle de 
médiateur·rices, c’est-à-dire à utiliser plus d’une langue pour combler les lacunes de 
communication entre les locuteur·rices de différentes langues qui ne peuvent pas 
communiquer directement entre eux·elles ;

•	 elle suppose non seulement d’être compétent·e dans deux langues (ou plus) et de 
choisir certaines informations, mais aussi d’être compétent·e pour passer d’une langue 
à l’autre. Le·La médiateur·rice doit donc utiliser des stratégies de médiation pour 
atteindre les objectifs de la communication. Les stratégies de médiation doivent donc 
être utilisées par le·la médiateur·rice afin d’atteindre les objectifs de communication.

La figure ci-dessous (figure 1) indique différentes façons de comprendre la médiation interlangues. 
Ces catégories ont été établies en collaboration avec notre réseau METLA (expert·es en 
plurilinguisme, éducateur·rices, formateur·rices d’enseignant·es, concepteur·rices de programmes 
et de matériels, et chercheur·euses), à qui nous avons posé la question suivante : « Qu’est-ce que 
la médiation interlangues pour vous ? ». Certain·es répondant·es ont défini la médiation comme 
un acte qui facilite la communication et la compréhension, d’autres comme une expérience 
quotidienne dans leurs interactions sociales. La grande majorité d’entre eux·elles considèrent la 
médiation comme un outil d’apprentissage des langues. 

 
MÉDIATION

 INTERLANGUES

La médiation en tant  
qu’acte de communication 

impliquant différentes  
langues

Médiation 
et didactique  

des langues étrangères

 La médiation en tant 
qu’expérience quotidienne 

dans les sociétés 
multilingues

Figure 1 : La médiation interlangues sous différents angles
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La figure 2 présente des exemples spécifiques tirés de leurs réponses qui reflètent les multiples 
interprétations de la médiation.

Figure 2 : Plusieurs interprétations de la médiation interlangues

1.3. Le rôle du·de la médiateur·rice

Le terme « médiation » a une longue histoire et de multiples usages dans différents contextes. 
Le terme implique en quelque sorte l’intervention d’une « tierce partie » ayant une « mission » 
à accomplir. La médiation crée un espace sûr où les individu·es, les parties ou les forces opposées 
interagissent et communiquent efficacement. Métaphoriquement, c’est comme si une personne 
souffrant de myopie était capable de voir clairement les figures floues à travers les « lunettes de la 
médiation ». Ainsi, l’inconnu n’est plus flou ou lointain. Les différences linguistiques et culturelles, 
qui influencent les comportements, les perceptions et limitent également la capacité d’une 
personne à accéder à la connaissance et à interpréter le monde, sont minimisées car l’accès est 
facilité par le rôle du·de la médiateur·rice. La tâche du·de la médiateur·rice consiste à combler les 
écarts de communication entre les langues et les utilisateur·rices de langues différentes. Il·Elle 
agit comme un·e facilitateur·rice, un·e négociateur·rice de sens, un·e agent·e de création de 
sens (Dendrinos, 2006), en particulier lorsqu’il·elle intervient dans des situations qui nécessitent 
une réconciliation linguistique et interculturelle.

S'éloigner de la 
vision monolingue 
de l'enseignement 

et de l'apprentissage 
des langues et ne pas 

favoriser l'isolement des 
langues.

Je le vois comme 
un processus de 
transformation 

(mélange – intégration 
– production de textes 

hybrides).

La communication 
dans un contexte 

multilingue: « simuler » 
les expériences 

quotidiennes des 
personnes vivant à l'ère 

de la mondialisation.

Établir des liens non 
seulement entre différentes 

langues, mais aussi entre 
différentes cultures pour 
faciliter l'apprentissage 
d'une nouvelle langue 

(sensibilisation 
interculturelle).

Il ne suffit pas de maîtriser 
la langue ; il faut aussi 

utiliser différentes 
stratégies et techniques 

pour transmettre des 
messages d'une langue à 

l'autre.

« Transmettre »,   
« expliquer »,

« reformuler », « donner 
du sens », (re)négocier 

entre les langues, 
les significations, les 

pratiques. Lire/écouter dans une 
langue – écrire/parler 

dans une autre langue.

Expliquer et clarifier dans 
différentes langues : il 
peut s'agir de la vie de 
familles immigrées ou 

mixtes, de touristes, de 
réfugié·es, d'étudiant·es en 
échange, de scientifiques, 

d'entreprises, etc.

Créer des environnements 
inclusifs: une façon 

d'encourager les élèves 
issu·es de l'immigration  

à établir des liens entre les 
différentes langues.

Qu'est-ce que 
la médiation 

interlinguistique 
pour vous ?

Favoriser la créativité en 
laissant les apprenant·es 

décider du moyen de 
« relater » le contenu 
d'un texte en langue 

étrangère en L1.
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Le·La médiateur·rice :

•	 crée des significations pour quelqu’un·e qui n’est pas en mesure de comprendre 
(pleinement) un texte dans une langue donnée ou quelqu’un·e ne partageant pas 
nécessairement les mêmes expériences culturelles et sociales ;

•	 aide d’autres personnes à comprendre des informations, écrites, parlées ou signées 
(en utilisant la langue des signes, par exemple), dans une langue, un registre ou une 
modalité qu’elles ne parlent pas ou ne comprennent pas ;

•	 est considéré·e comme une sorte d’intermédiaire entre les cultures, les langues, les 
discours et les textes ;

•	 n’est pas un tiers neutre ; il s’agit plutôt d’un·e acteur·rice social·e coresponsable de la 
construction et de la négociation du sens et d’un·e participant·e actif·ve aux rencontres 
communicatives, chargé·e de sélectionner les informations et de les transmettre. À cet 
égard, Piccardo et North (2019: p. 175) affirment que « l’essence de la médiation est que 
l’utilisateur/l’apprenant ne se concentre pas uniquement sur l’expression personnelle 
(comme dans la production) ou sur la négociation du sens afin de communiquer avec 
d’autres personnes (comme dans l’interaction)  » (notre traduction) ; la médiation 
implique également « la (co)construction collaborative d’un nouveau sens  » (plutôt 
que la simple reproduction) (ibid.: p. 175, notre traduction) et « la facilitation de la  
(co)construction par d’autres, c’est-à-dire faciliter l’accès de quelqu’un d’autre à de 
nouveaux concepts ou faciliter la communication elle-même « (ibid.: p. 185, notre 
traduction) ;

•	 adopte une attitude active et proactive à l’égard du ou des textes sources (Stathopoulou, 
2013) et des objectifs de l’interaction.

La discussion ci-dessus met en lumière le rôle du·de la médiateur·rice en tant qu’agent·e 
social·e qui surveille le processus d’interaction, agit lorsqu’une intervention est nécessaire 
pour combler les lacunes de la communication et crée de nouvelles significations en passant 
d’un texte à l’autre et d’une langue à l’autre, en interprétant les informations de base, en 
sélectionnant ce qu’il faut transmettre et en utilisant ses propres moyens de communication 
(paraphraser, résumer, etc.) afin de faire comprendre les messages.

En tant qu’« agent·e social·e  », c’est-à-dire membre de la société ayant des tâches (pas 
exclusivement linguistiques) à accomplir dans un ensemble donné de circonstances, dans 
un environnement spécifique et dans un domaine d’action particulier (Conseil de l’Europe, 
2001), le·la médiateur·rice doit pouvoir se déplacer efficacement entre différents textes ou 
autres sources, types de discours et langues, en fonction du contexte de la communication, 
de ses conventions et de ses conditions. Pour être efficace, le·la médiateur·rice doit donc 
posséder toutes les compétences nécessaires en cas d’écart linguistique et culturel. Un·e 
médiateur·rice efficace est celui·celle qui est formé·e pour et capable d’activer un certain 
nombre de stratégies afin de traiter, d’interpréter et, d’une manière générale, de gérer 
les informations de la langue source et de transmettre des significations et des messages 
dans la langue cible. Le deuxième chapitre du Guide détaille ces compétences et stratégies 
nécessaires pour qu’un·e médiateur·rice réussisse dans sa tâche.
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1.4. La médiation dans le CECR et le Volume 
complémentaire

En ce qui concerne les publications du Conseil de l’Europe, la médiation est un concept à la fois 
ancien et nouveau. Elle a été incluse en tant que notion et considérée comme une importante 
compétence dans le CECR (Conseil de l’Europe, 2001), qui est surtout connu et largement utilisé 
pour ses descriptions des compétences linguistiques communicatives sur six niveaux (A1, A2, B1, 
B2, C1 et C2) quant à la réception, à la production et à l’interaction, à l’oral et à l’écrit. Le CECR 
suggère que la médiation est, en partie, synonyme de traduction et d’interprétation. La médiation 
orale est considérée comme synonyme d’interprétation simultanée (conférences, réunions), 
d’interprétation consécutive (discours, visites guidées), d’interprétation informelle (dans des 
situations sociales et transactionnelles pour des ami·es, des membres de la famille, des client·es, 
ou de panneaux, de menus, d’avis). La médiation écrite est liée à la traduction (de textes juridiques 
et scientifiques), à la traduction littéraire, ainsi qu’au résumé de l’essentiel et à la paraphrase. 
Cependant, dans le CECR (2001), la médiation n’est pas complétée par des énoncés de type « can 
do », comme c’est le cas pour d’autres capacités − compréhension écrite et orale, expression écrite 
et orale. Bien que le CECR ait inclus la médiation en tant que capacité de communication, il n’a pas 
fourni de descripteurs de compétences, ce qui signifie qu’elle n’a pas reçu l’attention accordée aux 
autres activités de communication (réception, interaction, production).

Vingt ans plus tard, le Volume complémentaire du Cadre de référence (VC-CECR) a jeté un regard 
neuf sur la médiation et en a élargi la définition comme suit :

 
« l’utilisateur/apprenant agit comme un acteur social qui crée des passerelles pour 
construire ou transmettre du sens soit au sein de la même langue, soit à travers 
différentes modalités (par exemple de la langue orale à la langue signée ou vice 
versa, dans une communication intermodale) et parfois d’une langue à une autre 
(médiation interlangues). » (Conseil de l’Europe, 2020: p. 96)

Dans le VC-CECR, la médiation ne se limite donc pas à la médiation interlangues (c’est-à-dire 
au transfert d’informations d’une langue à l’autre et à la réduction de la distance entre des 
interlocuteur·rices parlant des langues différentes), mais se réfère également au transfert 
d’informations au sein d’une même langue (médiation intralangues). Une autre innovation 
majeure de cet important document a été l’inclusion de nouveaux ensembles de descripteurs 
de la médiation (énoncés d’actions possibles). Cela a changé la façon dont la médiation peut 
être enseignée et évaluée. Nous examinerons ensuite la notion de médiation dans le VC-CECR et 
expliquerons en quoi les nouveaux descripteurs de médiation sont pertinents pour notre projet.

Le VC-CECR propose de nouveaux descripteurs relatifs à la médiation, à la fois intralinguistique et 
interlangues. Les trois catégories d’échelles proposées sont les suivantes : a) médiation d’un texte 
(y compris la littérature), b) médiation de concepts et c) médiation de la communication (voir les 
catégories dans la figure 3).
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Activités de médiation

Médiation de concepts

Transmettere des 
informations
spécifiques

Médiation
de la 

communication
Coopérer dans

un groupe
Mener un groupe 

de travail

Médiation
d’un texte

Expliquer des 
données

Traiter un texte

Traduire un texte

Prendre des notes

Exprimer une 
réponse personnelle 

à un texte créatif

Analyser et critiquer 
des textes créatifs

Faciliter la 
coopération dans 
des interactions 
avec des pairs

Coopérer pour 
construire du sens

Gérer des 
interactions

Encourager un 
discours conceptuel

Établir un espace 
pluriculturel

Agir en tant 
qu’intermédiaire

Faciliter la 
coopération dans 

des situations 
délicates et des 

désaccords

Figure 3 : Les nouvelles catégories de médiation dans le VC-CECR (2020, p. 98)

•	 La « médiation d’un texte » consiste à transmettre 
des informations à une personne qui n’a pas accès 
au texte original en raison de barrières linguistiques, 
culturelles ou sociales. Les « textes  » désignent à la 
fois les textes verbaux (articles, courriels, brochures, 
rapports, etc.) et les vidéos, photos, graphiques, etc. La 
transmission à une autre personne du contenu d’un 

Le projet METLA se concentre 
sur les échelles pertinentes 
pour la « médiation d’un 
texte », en particulier entre 
les langues.
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texte est l’activité clé dans ce domaine. Le projet METLA se concentre spécifiquement 
sur cet ensemble particulier d’échelles du VC-CECR, en fournissant des lignes directrices 
aux enseignant·es sur la façon dont ils·elles peuvent être exploités lors de l’introduction 
de tâches de médiation interlangues dans leurs salles de classe. 

•	 La « médiation des concepts  » fait référence au « processus qui facilite l’accès au 
savoir et aux concepts, en particulier pour des personnes qui ne sont pas en mesure d’y 
accéder par leurs propres moyens » (p. 98). Elle est liée aux aspects pédagogiques de la 
médiation, et les échelles correspondant à cette catégorie se réfèrent à des domaines 
éducatifs qui exigent principalement des enseignant·es qu’ils·elles facilitent les 
conditions du développement conceptuel et qu’ils·elles soutiennent l’apprentissage 
collaboratif. 

•	 Les échelles de « médiation de la communication  » se réfèrent au processus de 
facilitation de la compréhension entre les participant·es, comme, par exemple, en cas 
de tensions, de litiges ou de désaccords. La négociation, la création d’espaces partagés 
et la résolution de conflits sont les pratiques clés dans ce domaine.

Des échelles et des descripteurs de stratégies 
de médiation ont également été élaborés. Ils 
seront examinés plus en détail au chapitre  2 
qui se concentre sur l’apprenant·e et sur les 
compétences et les stratégies qu’ils·elles 
doivent utiliser pour accomplir des tâches de 
médiation interlangues. Le chapitre 6 présente 
également une vue d’ensemble des nouvelles 
échelles afin d’aider les enseignant·es à 
comprendre les principales différences entre 
les échelles et à choisir celles qui sont les plus 
appropriées lorsqu’ils·elles conçoivent des 
activités de médiation.

1.5. Éducation plurilingue et médiation

Les mouvements de population, les flux de 
réfugié·es et de migrant·es qui en découlent, 
ainsi que les pratiques linguistiques fluides 
typiques du monde d’aujourd’hui, ont entraîné 
la nécessité de réformes éducatives quant 
à l’enseignement des langues en Europe. 
Dans ce contexte d’espaces de plus en plus 
multilingues et multiculturels, tant à l’intérieur 
qu’à l’extérieur de la salle de classe, les enseignant·es doivent développer des pédagogies qui 
mettent l’accent sur les relations entre les langues – langues étrangères, langue d’enseignement, 

« Les stratégies de médiation sont des 
techniques utilisées pour clarifier le 
sens de ce qui est dit ou écrit et faciliter 
la compréhension. Dans son rôle de 
médiateur, l’utilisateur/apprenant peut 
devoir faire la navette entre les personnes, 
les textes, les types de discours et les 
langues, les variétés ou les modalités, en 
fonction du contexte de la médiation. »
(Conseil de l‘Europe, 2020: p. 123)

Être « plurilingue  » ne signifie pas 
nécessairement avoir des compétences 
équilibrées et très développées dans 
plusieurs langues, mais plutôt être capable 
d’intégrer divers répertoires et d’y puiser, à 
diverses fins de communication.
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langues parlées à la maison (ou langues familiales), créant ainsi des passerelles linguistiques. 
Respecter les langues et cultures familiales des élèves et considérer l’hétérogénéité comme un 
atout plutôt que comme un fardeau semblent être la clé de l’intégration sociale et linguistique.

La médiation interlangues peut 
être enseignée et évaluée par 
le biais de tâches de médiation 
qui requièrent l’utilisation de 
différentes langues (c’est-à-dire la 
transmission d’informations dans 
une langue par l’intermédiaire 
d’une autre), ce qui permet de 
combler les écarts linguistiques 
et culturels au cours du processus.

La notion de plurilinguisme s’est imposée à la suite de la 
publication du CECR et affirme que l’individu·e ne 
conserve pas la connaissance de différentes langues et 
cultures « dans des compartiments mentaux strictement 
séparés, mais construit plutôt une compétence 
communicative à laquelle contribuent toutes les 
connaissances et expériences linguistiques et dans 
laquelle les langues sont liées et interagissent » (Conseil 
de l’Europe, 2001: p. 4).

Le plurilinguisme commence par l’intégration des 
différents répertoires linguistiques de l’individu·e. En 
effet, le concept de « répertoire » est fondamental dans 

le plurilinguisme. Il fait référence aux ressources communicatives variées des utilisateur·rices de 
langues qui incluent différentes langues et cultures (voir glossaire). La pratique de la médiation 
vise à favoriser la compétence plurilingue de l’individu·e puisque les personnes qui participent à 
des activités de médiation interlangues sont encouragées à utiliser l’ensemble de leurs répertoires 
de communication. Le Guide considère la médiation interlangues comme un élément de la 
compétence plurilingue d’une personne. Il s’ensuit que :

•	 la compétence plurilingue n’est pas simplement liée à la connaissance de certaines 
langues (simple addition de compétences monolingues, « parler anglais  », « parler 
français  », etc.) mais implique la capacité à créer des dynamiques créatives entre et 
avec les langues, la transmission d’informations et la construction de nouvelles 
significations ;

•	 le plurilinguisme est lié à la médiation interlangues puisque le premier implique 
l’interaction entre les langues. Le·La médiateur·rice (plurilingue) s’engage dans 
des tâches qui requièrent son agentivité en employant stratégiquement toutes les 
ressources disponibles pour accomplir une mission (Piccardo, 2016).

1.6. Enseigner et évaluer la médiation

Lors d’une tâche de médiation interlangues, les apprenant·es d’une langue donnée reçoivent 
des informations dans une (ou plusieurs) langue(s), interprètent les messages contenus dans 
le texte, sélectionnent ceux qui répondent à l’objectif de communication fixé par la tâche et, 
enfin, les transfèrent dans une (ou plusieurs) autre(s) langue(s). Tout au long de ce processus, les 
apprenant·es utilisent l’ensemble de leur répertoire linguistique de manière dynamique, ciblée 

https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Mediationinteachingandassessment/tabid/4305/language/fr-FR/Default.aspx#top
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et créative. Les avantages de ces pratiques linguistiques fluides dans les salles de classe sont 
nombreux. À cet égard, Makalela (2015: p. 215) affirme que « la suppression des frontières entre  
une série de ressources linguistiques dans les classes multilingues permet aux élèves de vivre 
une expérience scolaire positive et d’affirmer leur identité multilingue » (notre traduction). Lors 
de la conception d’une tâche de médiation significative, les enseignant·es peuvent s’appuyer sur 
un certain nombre d’outils qui les aidera à intégrer la médiation dans leurs cours et programmes, 
tels que les descripteurs du VC-CECR pour la médiation mentionnés à la section1.4. Les chapitres 
suivants proposent des idées et des suggestions sur la manière de procéder.

Un grand nombre des tâches proposées dans le Guide peuvent être utilisées à la fois pour 
l’enseignement et pour l’évaluation, par exemple pour des tests en classe. Il est important de 
garder à l’esprit que ces tests doivent correspondre aux pratiques linguistiques des apprenant·es 
dans leur vie quotidienne. La nécessité d’adopter des approches plurilingues, non seulement 
dans l’enseignement et l’apprentissage des langues, mais aussi dans l’évaluation, inspire le 
contenu de ce Guide. En plus de fournir des exemples de tâches d’évaluation, le Guide met 
l’accent sur les aspects formatifs de l’évaluation (tels que la réflexion, l’auto-évaluation, etc.).
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Ce chapitre se concentre sur l’apprenant·e, les compétences, ainsi que sur les stratégies qu’il·elle doit 
mobiliser pour réussir la médiation interlangues. Nous aborderons des questions telles que : Que doit 
faire l’apprenant·e en tant que médiateur·rice pour transférer des informations d’une langue à l’autre ? 
Quelles stratégies de médiation doit-il·elle appliquer pour mener à bien une tâche de médiation ?

 

CHAPITRE 2
L’apprenant·e en tant que médiateur·rice
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2.1. Sélection et transfert d’informations
La médiation peut être caractérisée comme un processus de sélection dans lequel le·la 
médiateur·rice doit sélectionner les messages à transférer dans la (les) langue(s) cible(s) afin 
d’atteindre (ou d’aider quelqu’un·e à atteindre) un objectif de communication. Pour que la 
médiation soit efficace, le·la médiateur·rice/l’apprenant·e doit :

•	 être conscient·e des exigences de la tâche ;
•	 sélectionner des informations dans le texte source ;
•	 tenir compte du contexte de la situation et des interlocuteur·rices ;
•	 décider de la manière de traiter l’information – traduire, résumer, etc ;
•	 appliquer des stratégies de médiation appropriées ;
•	 décider des formes linguistiques (grammaire, vocabulaire, syntaxe) à utiliser.

Le type de tâche détermine 
les informations sources 
qui seront sélectionnées et 
finalement incluses dans le 
texte cible.

En gardant à l’esprit les exigences et les contraintes de la 
tâche, l’apprenant·e/le·la médiateur·rice doit délibérément 
sélectionner des informations, des idées et des messages du 
texte source afin de les retransmettre dans la langue cible. Le 
type d’informations que le·la médiateur·rice inclura dans le 
texte cible dans une langue différente est déterminé par la 
tâche à accomplir (Quel type de texte sera-t-il produit et où 

sera-t-il publié ? Quel est le public cible ? Quelle est la relation entre les interlocuteur·rices ?). Si, par 
exemple, la tâche consiste à résumer l’intrigue d’une pièce de théâtre dans un courriel adressé à 
un·e ami·e, le·la médiateur·rice devra transférer les idées principales de cette pièce, mais dans un 
style informel. Si la tâche, en revanche, demande l’utilisation d’informations très spécifiques dans 
le texte cible (par exemple, relayer seulement quelques points d’un rapport), l’information relayée 
ne concernera pas les idées générales mais seulement quelques idées spécifiques du texte source. 

Les types de stratégies utilisés seront également différents. Dans le premier exemple, le·la 
médiateur·rice devra condenser et/ou réorganiser l’information source afin d’en dégager l’essentiel, 
alors que dans le second, il devra peut-être paraphraser ou développer certains des points d’un 
texte continu. Le·La médiateur·rice décidera également des moyens linguistiques (grammaire, 
syntaxe, vocabulaire, etc.) par lesquels il·elle transmettra les messages de la source.
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QUELS SONT LES ÉLÉMENTS À PRENDRE EN COMPTE PAR LE·LA MÉDIATEUR·RICE ?

•	 Les personnes impliquées : Qui sont les interlocuteur·rices ? Quelle est la relation 
entre eux·elles ? Quel est le niveau de formalité en fonction du public ?

•	 Le but de l’événement communicatif : Quel est l’objectif de communication fixé 
par le contexte ? Le·La médiateur·rice produit un texte qui peut : informer, clarifier, 
expliquer, analyser en détail, présenter, promouvoir, inciter, suggérer, etc.

•	 Les langues/cultures source et cible : Quelles sont les langues concernées ?

•	 La façon dont nous exprimons la politesse, l’irritation, l’amabilité, la formalité, la gêne, 
etc. peut varier considérablement d’une langue à l’autre.

•	 La manière dont les gens traitent les différents concepts et ce qui est considéré 
comme acceptable (ou non) diffère d’une langue ou d’une situation (inter)culturelle 
à l’autre. Le·La médiateur·rice doit également être conscient·e des caractéristiques 
socioculturelles des sous-groupes participants, par exemple la langue des réseaux 
sociaux.

•	 Le texte source et le texte cible : De quels types de textes s’agit-il ? Par exemple, 
quelles sont les caractéristiques d’une émission de radio et comment peut-on 
transférer l’information d’une émission de radio à un article de journal ? Comment 
les informations tirées d’une affiche peuvent-elles être présentées dans un courrier 
électronique, ou comment le contenu d’un film peut-il devenir une discussion sur un 
podcast ?

Vous trouverez ci-dessous trois exemples de tâches de médiation écrite de niveau C1 avec des 
exigences différentes. Les textes sources ont été omis, car l’objectif de ces exemples est d’illustrer 
la manière dont les tâches affectent le « quoi » et le « comment » de la transmission d’informations.

Exemple 1 (texte source : dépliant en portugais)

À partir des informations contenues dans le dépliant en portugais et des suggestions sur la 
manière d’économiser l’énergie dans notre vie quotidienne, créez votre propre dépliant en 
anglais.

Exemple 2 (texte source : article de journal en suédois)

Imaginez que vous étudiez au Royaume-Uni. Le journal de votre université comporte une 
rubrique intitulée COMMENT PROTÉGER LA PLANÈTE. Les étudiant·es envoient souvent des 
lettres pour y figurer, avec des suggestions sur ce qui peut être fait pour protéger notre planète. 
En utilisant les informations de l’article en suédois, envoyez une lettre (en anglais) au·à la 
rédacteur·rice en chef du journal.
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Exemple 3 (texte source : extrait de livre en croate)

En utilisant des informations tirées d’un livre croate, rédigez une brève présentation du livre 
en anglais pour le catalogue de la maison d’édition.

Les trois tâches ci-dessus demandent aux apprenant·es 
de lire des textes en langue A et de produire un texte 
écrit en anglais (langue B, langue étrangère). Dans les 
exemples 1 et 2, les apprenant·es sont invité·es à créer 
des textes qui fournissent des suggestions, mais leurs 
types de textes cibles seront différents. Dans le premier 
cas, ils·elles produiront un dépliant et dans le second, une 
lettre ; il s’agit donc de deux genres (ou types de texte) 
différents. Dans l’exemple 3, les apprenant·es sont invité·es à rédiger une présentation de livre. 
Pour réussir leur tâche, ils·elles doivent être conscient·es des différentes conventions liées aux 
différents types de textes et se familiariser avec la langue utilisée dans ces textes. Le type et la 
quantité d’informations du texte source qui seront extraites et finalement utilisées dans le texte 
cible, ainsi que les moyens linguistiques utilisés (grammaire, syntaxe, vocabulaire, etc.) dépendent 
de ces paramètres de la tâche. Certaines de ces variables liées à la tâche sont résumées dans le 
tableau 1.

Exemple 1 Exemple 2 Exemple 3

1. Type de source 
(langue A) texte

dépliant article de presse extrait du livre

2. Type de texte cible 
(langue B)

dépliant lettre présentation du 
livre

3. Objectif de 
communication

suggérer suggérer présenter

4. Destinataire le grand public rédacteur·rice en 
chef de journal

lecteur·rices de 
catalogues

 
Tableau 1 : Exigences de la tâche

2.2. Compétences et stratégies
L’« art  » de la médiation dépend étroitement de la capacité à mobiliser un certain nombre de 
compétences et de stratégies. Dans le cadre de référence des compétences pour la citoyenneté 
démocratique, la compétence est définie comme « la capacité à mobiliser et à déployer des 
valeurs, des attitudes, des compétences, des connaissances et/ou une compréhension pertinentes 
afin de répondre de manière appropriée et efficace aux exigences, aux défis et aux opportunités 
qui se présentent dans un type de contexte donné  » (Conseil de l’Europe, 2018: p. 32, notre 

« Les compétences et les 
stratégies sont mobilisées dans 
l’accomplissement des tâches 
et à leur tour se perfectionnent 
à travers cette expérience »
(Conseil de l’Europe, 2020: p. 32).

https://rm.coe.int/prems-013619-fra-2508-reference-framework-of-competences-vol-1-/1680984213
https://rm.coe.int/prems-013619-fra-2508-reference-framework-of-competences-vol-1-/1680984213
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traduction). Nous avons préalablement discuté de la manière dont « être plurilingue » n’implique 
pas nécessairement d’avoir les mêmes compétences dans toutes les langues présentes dans 
notre « répertoire  » (voir la définition du « répertoire  » dans le glossaire). Cela signifie que les 
médiateur·rices peuvent avoir des compétences très différentes dans les langues en jeu dans les 
situations de médiation interlangues. Ces langues peuvent être la langue familiale et une langue 
étrangère, mais il peut également s’agir de deux langues étrangères. Une tâche de médiation 
interlangues nécessite ainsi l’activation :

1.	 de compétences cognitives (sélection, combinaison, résolution de problèmes, rappel 
d’informations, prédiction, analyse, supposition, formulation d’hypothèses, activation 
de l’esprit critique, etc.) qui sont nécessaires pour permettre au·à la médiateur·rice 
d’évaluer les informations (sources), de sélectionner les informations appropriées et 
d’accomplir la tâche ;

2.	 de la capacité à médier entre les langues, ce qui implique une compétence linguistique 
dans les langues concernées afin de créer un message significatif ;

3.	 de la compétence sociolinguistique permettant de reconnaître les besoins de 
communication du public (le·la destinataire) et de formuler un message adapté au 
contexte situationnel (par exemple, l’utilisation d’un style formel impersonnel pour écrire 
à un·e directeur·rice, ou d’un langage informel pour envoyer un courriel à un·e ami·e).

La médiation n’est pas seulement une question d’action, mais aussi de méthode. L’utilisation réussie 
des stratégies de médiation est cruciale pour l’accomplissement efficace d’une tâche de médiation. Les 
stratégies de médiation, qui font partie de la compétence stratégique d’une personne, sont considérées 
comme les techniques utilisées par le·la médiateur·rice pour transmettre des informations d’une langue 
à l’autre. Elles sont activées et employées pour « clarifier le sens et faciliter la compréhension » (Conseil de 
l’Europe, 2020: p. 117). Voici quelques exemples de ces stratégies : paraphraser les messages originaux, 
résumer, regrouper/réorganiser les informations, croiser les informations, condenser ou développer 
les messages, mélanger les nouvelles significations avec celles du texte source, etc. S’appuyant sur le  
VC-CECR mais aussi sur des recherches pertinentes sur les stratégies de médiation (Stathopoulou, 
2015), ces stratégies se réfèrent généralement à :

•	 la manière dont le contenu source est traité, paraphrasé et incorporé dans le texte ou 
le discours cible ;

•	 la manière dont l’information source est présentée, (ré)organisée et structurée dans le 
texte cible ;

•	 la manière dont les messages sélectionnés (source) et les messages extratextuels 
(insérés, nouveaux) sont mélangés ou combinés dans la production finale ;

•	 la manière dont le contenu extratextuel (c’est-à-dire le contenu qui ne figure pas dans 
le texte source) est utilisé et incorporé dans le texte cible.

Compte tenu de leur importance, le VC-CECR propose deux séries d’échelles pertinentes pour les 
stratégies de médiation (voir Conseil de l’Europe, 2020 : 123-128) :

https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Mediationinteachingandassessment/tabid/4305/language/en-GB/Default.aspx#top
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1. STRATÉGIES POUR EXPLIQUER UN NOUVEAU CONCEPT

•	 Relier à un savoir préalable : expliquer une nouvelle information en faisant des 
comparaisons et en décrivant comment elle se rapporte à quelque chose que le 
destinataire sait déjà.

•	 Adapter son langage : se réfère à l’inclusion de synonymes, de comparaisons, de 
simplifications ou de paraphrases et d’autres changements dans l’utilisation de la 
langue, du style et/ou du registre afin d’intégrer le contenu d’un texte dans un nouveau 
texte d’un genre différent.

•	 Décomposer une information compliquée : désigne les techniques consistant à 
décomposer un processus en une série d’étapes, ou à présenter des idées ou des 
instructions sous forme de puces.

2. STRATÉGIES POUR SIMPLIFIER UN TEXTE

•	 Amplifier un texte dense : utiliser la répétition, développer l’apport de la source, inclure 
des commentaires, des détails, des raisonnements ou des exemples.

•	 Élaguer un texte : condenser ou exclure des informations sources, éliminer des 
expressions répétitives.

Bien que l’apprentissage de la médiation puisse être un processus difficile qui dure toute la vie, 
les stratégies de médiation peuvent être développées grâce à des pratiques pédagogiques qui 
intègrent une série de tâches de médiation interlangues. Le chapitre 4 fournit de nombreuses 
idées sur la manière dont ces stratégies peuvent être enseignées et développées.
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CHAPITRE 3
Tâches de médiation METLA

Ce chapitre définit les tâches de médiation interlangues, fournit des exemples et explique la 
philosophie qui sous-tend la création de ces tâches. En outre, le chapitre fournit des informations 
sur la méthodologie adoptée pour le développement de matériel pertinent, avec une référence 
spécifique aux objectifs des tâches de médiation METLA. Enfin, il détaille le modèle utilisé dans ce 
Guide pour concevoir et analyser les tâches.
 



33

3.1. Qu’est-ce qu’une tâche de médiation ?

Les tâches de médiation peuvent être soit intralangues (au sein de la même langue mais à travers 
des textes, des discours et des registres), soit interlangues (impliquant plus d’une langue).

Voici quelques exemples de médiation intralangues:

•	 deux ami·es, dont l’un·e transmet des informations tirées d’un article de magazine 
lu précédemment afin d’avertir ou de conseiller l’autre sur un certain sujet, ou

•	 le cas d’un·e médecin expliquant les résultats d’une analyse de sang à son·sa 
patient·e qui n’est pas en mesure de comprendre ce type de texte et ce qu’il 
implique pour sa santé.

Les tâches de médiation interlangues (qui font l’objet 
du présent Guide) sont celles qui demandent aux 
utilisateur·rices de langues de relayer des informations 
d’une langue à l’autre dans un but de communication 
donné ou de s’engager dans une négociation de 
sens entre les langues. Lorsque les apprenant·es 
sont impliqué·es dans une tâche de médiation entre 
les langues, ils·elles doivent tout d’abord traiter des 
informations présentées dans un texte (soit verbal, soit visuel) dans la langue A, puis transférer certains 
de ses messages dans la langue B (ou dans d’autres langues, c’est-à-dire langue C ou D, etc.), en prenant 
en compte l’adaptation au contexte de la situation. Plus de deux langues peuvent être présentes au 
niveau de la réception et/ou de la production (voir le chapitre 1 pour les définitions pertinentes). Plus 
précisément, les tâches de médiation interlangues peuvent prendre différentes formes, par exemple :

•	 lire/écouter dans une langue, écrire/parler dans une autre langue ;

•	 comprendre des instructions dans une (ou plusieurs) langue(s) et sources, effectuer des 
tâches dans une autre langue ;

•	 sélectionner des informations dans une langue, réaliser un projet dans une autre langue ;

•	 utiliser des ressources dans plusieurs langues dans le but d’atteindre des résultats 
spécifiques ;

•	 utiliser des stimuli tels que des photographies ou des images accompagnées de textes 
courts, d’infographies ou d’affiches et transmettre les idées principales (c’est-à-dire 
l’essentiel), par écrit ou oralement dans une autre langue ou à l’aide de ressources 
multimodales.

En fonction de la tâche à accomplir, l’apprenant·e peut :

•	 soit utiliser ses connaissances dans sa langue familiale pour comprendre un message 
et le transmettre dans la langue étrangère à l’écrit ou à l’oral ;

•	 soit produire un message dans sa langue familiale à partir d’un message écrit ou oral 
dans la langue étrangère.

Les tâches interlangues impliquent 
une médiation entre les langues, 
tandis que la médiation intralangues 
fait référence à la médiation au sein 
d’une même langue, mais entre 
différents types de textes.
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Voici quelques exemples d’activités de médiation interlangues : 

1.	 Répéter une histoire que les élèves connaissent dans leur langue familiale dans la 
langue qu’ils·elles apprennent, ou l’inverse.

2.	 Lire les nouvelles dans la langue A et raconter/écrire les idées principales dans la 
langue B.

3.	 Rédiger un rapport/résumé de la leçon de langue étrangère dans d’autres langues, 
c’est-à-dire dans la langue du pays d’origine ou de l’école pour les élèves qui ont 
manqué le cours.

4.	 Aider un·e élève nouvellement arrivé·e – avec lequel·laquelle vous ne partagez pas 
une langue commune – en utilisant votre connaissance d’une autre langue.

5.	 Aider une personne ayant une connaissance de base de la langue locale à 
comprendre la langue administrative en lui fournissant des informations dans ce 
registre particulier.

6.	 Fournir des informations culturelles à un·e touriste qui peut connaître la langue 
locale, mais qui a besoin de ces informations culturelles pour gérer une situation.

Dans tous ces exemples de médiation interlangues (voir d’autres exemples au chapitre 1), il existe 
toujours une relation dynamique bidirectionnelle entre l’apport d’informations (input) (texte oral 
ou écrit dans la langue A sous la forme d’une vidéo, d’un extrait audio, d’un article de journal, 
etc.) et le produit final (output) (texte oral ou écrit dans la langue B) qui dépend du contexte 
situationnel dans lequel la tâche est intégrée.

Figure 4 : La relation dynamique bidirectionnelle entre l’entrée et la sortie dans la médiation
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3.2. Principes fondamentaux des tâches METLA  
et de l’approche plurilingue

Les tâches de médiation incluses dans ce Guide font clairement écho aux valeurs et principes du 
Conseil de l’Europe en matière de respect des droits humains, de compréhension mutuelle, de 
cohésion sociale, d’inclusion des langues et des élèves issu·es de milieux différents, de dialogue 
interculturel, de culture de la démocratie et de coopération. Les tâches illustrent quelques pistes 
d’enseignement et d’évaluation de la médiation interlangues en mettant en pratique les principes 
susmentionnés afin d’assurer une éducation de qualité.

Certains des principaux concepts du CECR, tels que : les approches plurielles de l’enseignement 
des langues et des cultures (Candelier et al., 2012) qui englobent différents types de pédagogies 
multilingues et interculturelles, le développement de la compétence plurilingue des apprenant·es, 
les apprenant·es en tant qu’agent·es sociaux·ales (Piccardo et Galante, 2018),  la coconstruction du 
sens dans l’interaction (Melo-Pfeifer et Araújo e Sá, 2018), l’ouverture interculturelle, l’inclusion 
sociale (Byram, 2008), le respect des valeurs démocratiques (Conseil de l’Europe, 2016) et la 
non-séparation des langues du répertoire communicatif (Busch, 2017 ; Moore, 2006) se reflètent 
également dans les supports pédagogiques METLA.

Dans le VC-CECR, les concepts 
susmentionnés ont été développés 
davantage et sont également exploités 
aux fins de ce projet, dans le but principal 
de développer la compétence plurilingue 
des apprenant·es. Plus précisément, 
l’idée de l’apprenant·e en tant qu’agent·e 
social·e et, de manière générale, 
l’approche orientée vers l’action (Piccardo 
et North, 2019), telle qu’elle est mise en 
évidence dans le VC-CECR, se reflètent 
dans les activités de médiation METLA. Les 
apprenant·es sont considéré·es comme 
des membres de la société « qui ont des 
tâches (pas exclusivement liées à la langue) 
à accomplir dans un ensemble donné de 
circonstances, dans un environnement spécifique et dans un champ d’action particulier » (Conseil 
de l’Europe, 2001: p. 9). Dans la médiation, l’interaction entre différentes langues et la recherche 
de solutions créatives contribuent à favoriser l’action individuelle. 

Dans une perspective plurilingue, « l’apprenant s’engage en collaboration dans des tâches de 
la vie réelle qui requièrent son agentivité dans l’utilisation stratégique de toutes les ressources 
disponibles – linguistiques et non linguistiques, ce qui implique une variété de langues et de 
codes – pour résoudre un problème, accomplir une mission » (Piccardo, 2016: p. 9). 

Les principes de l’approche actionnelle se 
manifestent dans le matériel pédagogique 
METLA et, en particulier, dans les concepts 
suivants :

•	 l’activité sociale des apprenant·es ;
•	 les tâches collaboratives et la  

coconstruction du sens ;
•	 l’apprentissage par l’action ;
•	 l’authenticité des tâches et des 

résultats d’apprentissage ;
•	 l’intégration de langues 

supplémentaires ;
•	 l'(auto-)évaluation des résultats.
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D’une perspective plurilingue, ce qui a guidé le développement des tâches de médiation tout au 
long de ce projet, ce sont les interconnexions entre les langues, plutôt que de viser « une langue 
cible uniquement ».

En résumé, les tâches présentées dans ce Guide ont pour objectif d’encourager les 
apprenant·es à :

•	 être sensibilisé·es à des langues supplémentaires et/ou étrangères, développant 
ainsi leurs répertoires ;

•	 reconnaître et activement créer des passerelles linguistiques ;
•	 prendre conscience des similitudes et des différences entre les langues ;
•	 être capable d’utiliser différents langages et ressources sémiotiques (gestes, 

dessins, etc.) à des fins de communication différentes ;
•	 être capable de participer à une négociation linguistique et d’alterner entre les 

langues ;
•	 comprendre et apprécier les perspectives et la vision du monde des autres ;
•	 s’engager dans des interactions ouvertes, respectueuses, appropriées et 

efficaces entre les langues et les cultures ;
•	 adopter une attitude positive à l’égard de la diversité linguistique et culturelle.

Les principes directeurs de la construction des 
tâches de médiation METLA étaient de développer 
la compétence plurilingue des élèves par la 
médiation (en utilisant des ressources linguistiques 
variées), en exploitant de manière créative leurs 
ressources linguistiques, et en les amenant, ainsi 
que les enseignant·es, à considérer les différences 
linguistiques, culturelles et sociales comme un atout 
plutôt que comme un obstacle.

3.3. Méthodologie et pilotage

Pour produire les tâches, l’équipe METLA a suivi un certain nombre d’étapes. Les membres de 
l’équipe se sont concentrés sur les différentes langues avec lesquelles elles se sentaient à l’aise. 
Tout d’abord, l’équipe a collecté des documents sources dans différentes langues à incorporer 
dans les tâches. La première version du modèle de description des tâches a ensuite été produite 
(voir la version finale dans la section 3.6 ci-dessous). Les tâches ont été conçues et l’équipe a 
également élaboré différentes versions des tâches incorporant différentes combinaisons de 
langues (généralement deux, parfois trois). Les tâches ont été évaluées par plus de 30 expert·es 
(formateur·rices d’enseignant·es, enseignant·es, chercheur·euses, auteur·rices de manuels, 

Les tâches METLA ne doivent 
être considérées que comme des 
exemples. Les enseignant·es sont 
vivement encouragé·es à adapter le 
matériel en fonction des différents 
contextes d’enseignement dans 
lesquels il sera utilisé.
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coordinateur·rices de projet du CELV). Les tâches révisées ont ensuite été évaluées et/ou testées 
au moyen d’un questionnaire en ligne rempli par une cinquantaine d'enseignant·es de langues 
étrangères de l’enseignement primaire et secondaire en Europe. Le questionnaire portait sur 
des critères spécifiques, tels que les combinaisons de langues, le contenu, la présentation et la 
structure des tâches, la mise en page, la difficulté, le niveau de compétence des élèves dans les 
langues concernées.

3.4. Objectifs des tâches METLA

Les tâches METLA ont été développées avec les objectifs suivants :

•	 développer les compétences plurilingues et pluriculturelles des apprenant·es ;

•	 développer les stratégies de médiation des apprenant·es ;

•	 améliorer les compétences linguistiques communicatives des apprenant·es dans la 
langue étrangère ;

•	 favoriser l’autonomie de l’apprenant·e, c’est-à-dire sa capacité à travailler de manière 
indépendante, à prendre des initiatives et à faire ses propres choix ;

•	 développer la compétence interculturelle et promouvoir des attitudes positives à 
l’égard d’autres langues et cultures ;

•	 développer les compétences et aptitudes transversales et du XXIe siècle des apprenant·es 
(par exemple, les compétences numériques, la pensée critique, les aptitudes à la 
collaboration, entre autres).

3.5. Principales caractéristiques des tâches METLA

Les tâches de médiation proposées dans le cadre de ce projet sont présentées sous la forme de 
plans de cours (accompagnés d’une feuille de travail pour les élèves) qui peuvent nécessiter une 
ou plusieurs heures d’enseignement. Les tâches :

•	 sont organisées de manière thématique (chaque scénario est organisé autour d’un 
sujet spécifique, par exemple les voyages, la santé, etc.)

•	 sont conformes aux approches plurielles de l’apprentissage des langues et cultures, 
les apprenant·es étant invité·es à utiliser tout leur répertoire linguistique et à être 
productif·ves dans le transfert d’informations d’une langue à l’autre (Candelier et al., 
2012) ;

•	 peuvent être collaboratives (travail en binôme ou en groupe) ou individuelles ;

•	 sont orientées vers le contexte et liées à l’objectif, ce qui signifie que l’on s’est efforcé 
de présenter des tâches authentiques en rapport avec les objectifs communicatifs 
quotidiens des élèves ;
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•	 sont conformes aux nouveaux descripteurs du VC-CECR sur la médiation linguistique ;

•	 prennent en compte les dimensions sociales et culturelles de l’apprentissage des 
langues, reflétant ainsi le lien entre langue et culture ;

•	 sont centrées sur l’apprenant·e, répondent à ses besoins et sont liées à ses expériences 
personnelles, sociales et émotionnelles ;

•	 laissent de la place à la créativité ;

•	 sont basées sur des stratégies, ce qui signifie que dans chaque activité, un certain 
nombre de stratégies de médiation sont développées ;

•	 comprennent souvent des suggestions d’évaluation formative.

3.6. Modèle de description des tâches METLA

Ce Guide comprend également un modèle qui aide les enseignant·es à concevoir des tâches de 
médiation. Ce modèle est composé de deux parties : une première partie pour l’enseignant·e et 
une seconde partie pour l’élève (voir figure 5). Ces deux parties sont expliquées plus en détail ci-
dessous.

Pour l’enseignant·e

L’enseignant·e reçoit des informations (dans les deux langues de travail de ce projet – l’anglais et 
le français) sur la leçon ou la tâche, et plus particulièrement sur les points suivants :

i.	 le type de tâche (par exemple, jeu de rôle, projet) ;

ii.	 le niveau de compétence linguistique du CECR (A1-C2) pour lequel la tâche est conçue 
(la description de la tâche peut inclure des idées sur la manière de différencier les tâches 
pour divers groupes d’apprenant·es à différents niveaux de compétence linguistique) ;

iii.	 le(s) objectif(s) de la tâche (par exemple, développer les stratégies de médiation écrite 
des élèves) ;

iv.	 les informations générales utiles sur le sujet ;

v.	 les échelles de médiation du VC-CECR et les descripteurs pour la médiation d’un texte 
et les stratégies de médiation sur lesquels chaque leçon a été alignée (voir la figure 
3 du chapitre 1 et les tableaux 3 et 4 du chapitre 6 pour une vue d’ensemble des 
descripteurs  ; le chapitre 6 fournit des informations supplémentaires sur la manière 
d’aligner les descripteurs du VC-CECR sur les activités) ;

vi.	 les langues concernées (plus de deux langues sont utilisées dans certains cas) : elles 
sont indiquées comme Langue A, Langue B, Langue C ou Toute langue, ce qui signifie 
que la langue peut être choisie par l’enseignant·e ou l’élève ;

vii.	 les objectifs linguistiques (ou liés à la langue) qui se réfèrent aux objectifs spécifiques 
de la tâche – ce que l’apprenant·e sera capable de faire après avoir terminé la tâche. 

https://www.ecml.at/Portals/1/6MTP/project-stathopoulou/documents/METLA%20Template%20EN.pdf
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Voici quelques exemples d’objectifs linguistiques :

•	 les élèves seront capables d’utiliser le vocabulaire lié au thème des animaux (par 
exemple, les parties du corps, etc.) (extrait de la tâche 2) ;

•	 les élèves seront capables de décrire des lieux à l’aide d’adjectifs (extrait de la 
tâche 10) ;

viii.	autres compétences pertinentes. Les concepteur·rices de tâches font ici référence 
aux compétences non linguistiques (par exemple, les compétences numériques, la 
compréhension interculturelle, les compétences organisationnelles, les différentes 
attitudes et valeurs, les compétences sociales, le travail d’équipe et la collaboration) qui 
peuvent entrer en jeu. Elles sont considérées comme des compétences transversales 
(voir encore le site web du groupe de réflexion du CELV) ;

ix.	 le temps ou le nombre de leçons nécessaires pour accomplir toutes les tâches ;

x.	 les ressources qui accompagnent les tâches – il peut s’agir de liens vidéo, de liens 
audios, de photographies, etc. ;

xi.	 une suggestion de procédure étape par étape. L’enseignant·e reçoit ici des conseils 
détaillés sur la manière de mener la leçon (par exemple, comment certaines étapes 
peuvent être différenciées ou adaptées à différents groupes d’apprenant·es ou à 
différents âges, l’organisation de la classe, etc.) ;

xii.	 ressources supplémentaires pour l’enseignant·e – par exemple, une liste d’éléments de 
vocabulaire, des vidéos, des idées pour la conception de dépliants ;

xiii.	d’autres conseils et astuces concernant la leçon en question ;

xiv.	des suggestions et des idées sur la façon dont la leçon pourrait être adaptée à différents 
contextes d’enseignement.

Notez que la façon dont la leçon est présentée n’est qu’une approche possible. Le modèle de 
leçon est conçu comme une ligne directrice pour l’enseignant·e qui est encouragé·e à l’adapter en 
fonction des besoins des apprenant·es et du contexte d’enseignement.

Pour l’apprenant·e

La deuxième partie du modèle fait référence aux textes et aux tâches inclus dans la leçon et 
contient la feuille de travail pour l’élève. Il n’existe pas ici de modèle prédéterminé (comme c’était 
le cas pour la partie réservée à l’enseignant·e), car les tâches et les étapes sont différentes dans 
chaque leçon. Les instructions relatives aux tâches sont fournies dans les langues étrangères 
enseignées, mais d’autres langues peuvent être incorporées. Des grilles d’auto-évaluation et de 
réflexion sont également incluses (voir les chapitres 4 et 7 pour une présentation des procédures 
d’auto-évaluation).

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F13_2_Grocery%2520List%2520Greek%2520English_28082023_103454.docx%3Fver%3D2023-08-28-103454-887&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F26_10_Students%25E2%2580%2599%2520housing%2520problems_French%2520German_English_10082023_022925.docx%3Fver%3D2023-08-10-142925-413&wdOrigin=BROWSELINK
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Developingtransversalcompetencesinlanguageeducation/tabid/4301/Default.aspx
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Figure 5 : Modèle de description de tâches METLA avec commentaires 
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CHAPITRE 4
Conception de tâches de médiation

Ce chapitre fournit des idées aux enseignant·es en langues sur la manière de planifier les tâches de 
médiation et sur les étapes à suivre dans le processus de conception. La deuxième partie de ce chapitre 
se concentre sur la manière dont la médiation peut être enseignée et présente quelques considérations 
importantes en rapport avec :

•	 l’intégration des langues familiales des apprenant·es ;
•	 l’intégration de la composante (inter/pluri)culturelle ;
•	 l’intégration de multimodalité et d’éléments visuels ;
•	 la garantie d’authenticité ;
•	 le développement de stratégies de médiation des apprenant·es ;
•	 le traitements d’une variété de genres.
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4.1. Planifier la médiation : étapes clés

I. Définir les objectifs, les thèmes et les types de tâches de la 
leçon

Afin de créer leurs propres tâches de médiation, les enseignant·es peuvent vouloir :

•	 fixer les buts et les objectifs linguistiques de la tâche de médiation ;

•	 prendre en compte le(s) niveau(x) de compétence des apprenant·es dans différentes 
langues, en général, et dans la langue cible, en particulier ;

•	 tenir compte des caractéristiques spécifiques des apprenant·es (par exemple, l’âge, les 
besoins, les intérêts, les langues parlées à la maison, etc.) ; 

•	 réfléchir à un contexte situationnel possible et décider d’une tâche significative en 
utilisant les textes sélectionnés ;

•	 décider si la médiation se fera de la langue familiale ou de la langue de scolarisation 
vers une langue étrangère, ou d’une langue étrangère vers la langue familiale ou la 
langue de scolarisation ; 

•	 choisir si la tâche sera axée sur la médiation orale ou écrite ;

•	 déterminer si les tâches impliquent a) la lecture/l’écoute d’un texte dans la langue 
étrangère et d’effectuer la tâche dans la langue  familiale ou b) lire/écouter un texte 
dans une langue familiale et produire un texte dans la langue étrangère.

II. Sélection d’énoncés pertinents pour le VC-CECR (« can do 
statements »)

Le CECR et le VC-CECR peuvent apporter un soutien précieux à l’apprentissage en aidant 
l’enseignant·e à décider quelles échelles de descripteurs peuvent être utiles à ses élèves dans 
le cadre d’une tâche spécifique. Par exemple, si l’objectif de l’enseignant·e est d’enseigner la 
rédaction de résumés dans la langue cible par le biais de tâches de médiation écrite, l’ensemble 
des descripteurs du VC-CECR relatifs au « Traiter un texte à l’écrit  » pourrait être utile pour 
concevoir des activités spécifiques. Un exemple d’un tel descripteur est : « Peut résumer par écrit 
(en langue  B) l’information et les arguments contenus dans des textes (en langue A), sur des 
sujets d’ordre général ou personnel » (Conseil de l’Europe, 2020: p. 106). Le chapitre 6 fournit de 
plus amples informations sur la manière dont les descripteurs du VC-CECR – non seulement ceux 
qui se réfèrent à la « médiation d’un texte », mais aussi ceux qui se rapportent à la compétence 
plurilingue et pluriculturelle – peuvent être utilisés.
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III. Sélection des textes sources (langue A)

La sélection de textes sources (authentiques) pour informer la conception des activités est une étape 
importante puisque toute activité de médiation est basée sur ces sources. Outre l’authenticité des 
supports, la pertinence du sujet et les besoins, l’âge et les intérêts des apprenant·es, l’enseignant·e 
doit également prendre en compte les éléments suivants :

•	 les genres des textes sources et cibles : l’utilisation 
d’un langage adapté au genre textuel sera 
probablement l’un des objectifs de l’activité. Par 
exemple, l'enseignant·e de langues peut avoir 
l’intention d’aider les élèves à s’entraîner à rédiger un 
courrier électronique en langue étrangère ;

•	 l’organisation ou la structure du texte (oral ou 
écrit). Par exemple, un article de journal est 
très différent d’une brochure en termes de 
structure et d’organisation. Les caractéristiques 
organisationnelles d’un article sont principalement 
un titre au début, une introduction et une conclusion. 
En revanche, le découpage en paragraphes n’apparaît pas habituellement dans les 
brochures qui peuvent toutefois contenir d’autres sous-sections et des textes non 
continus tels que des puces ou des listes ;

•	 le degré de formalité ;

•	 la complexité de la langue en termes de grammaire et de syntaxe ;

•	 le vocabulaire : l’enseignant·e doit garder à l’esprit que certains textes peuvent 
contenir un vocabulaire moins fréquemment utilisé, ce qui peut poser des difficultés 
supplémentaires aux apprenant·es et est plus utile pour les apprenant·es de niveau 
supérieur.

L’enseignant·e doit donc décider si le(s) texte(s) est/sont approprié(s) à son contexte 
d’enseignement et à son groupe d’apprenant·es. Plus le texte source est long, plus il est difficile 
pour l’apprenant·e de concentrer son attention sur les points clés afin de sélectionner les 
informations pertinentes.

IV. Rédiger des instructions claires et créer un contexte réaliste

Des instructions claires sont un aspect très important d’une activité de médiation. L’apprenant·e 
a besoin d’informations spécifiques sur le contexte de la médiation, l’objectif de la médiation et le 
destinataire du texte cible afin de transmettre les informations appropriées au public cible.

Caractéristiques des textes 
sources que les enseignant·es 
doivent prendre en compte 
lorsqu’ils·elles conçoivent des 
tâches de médiation :
- la complexité linguistique,
- la complexité cognitive,
- la longueur,
- l'organisation,
- la pertinence en termes de 
  contenu.
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V. Utilisation des listes de contrôle METLA (ou autres) pour la 
création d’une tâche

L’équipe METLA propose deux listes de contrôle aux enseignant·es qui souhaitent vérifier s’ils ou 
si elles ont pris en compte les aspects susmentionnés de la conception d’une tâche de médiation. 
La liste de contrôle 1 est une version courte, contenant les informations essentielles ; la liste 
de contrôle 2 est plus longue et plus détaillée. L’objectif de la liste de contrôle 1 est de guider 
l’enseignant·e à tous les stades de la mise en œuvre de la médiation. La liste de contrôle 2 met 
l’accent sur l’aspect de la prise de décision : a) les échelles du VC-CECR pour les performances et 
les stratégies de médiation lors de la conception des tâches de médiation, et b) le contenu de la 
tâche. Les deux listes peuvent être téléchargées à partir du site web sous forme de fiches de travail 
qui peuvent être utilisées pour différentes activités. L’équipe METLA considère que l’utilisation de 
listes de contrôle d’auto-évaluation ou de réflexion est cruciale pour l’enseignant·e qui souhaite 
développer des leçons de médiation interlangues efficaces.

Liste de contrôle 1 (1- très satisfait, 2- neutre, 3- à améliorer)

STADE DE DÉVELOPPEMENT 1 2 3

	√ Ma tâche est basée sur les attentes du syllabus.

	√ Ma tâche est basée sur les besoins et les intérêts de mes élèves.

	√ Mon activité veille à ce que les apprenant·es développent 
leur capacité à travailler en collaboration dans des situations 
variées.

	√ J’ai sélectionné des textes pertinents et authentiques dans 
la langue source (par exemple, des chansons, des vidéos, des 
histoires, des médias d’information).

	√ J’ai rédigé des instructions claires sur les tâches à accomplir.

PHASE D’ENSEIGNEMENT ET D’APPRENTISSAGE

J’enseigne explicitement les stratégies de médiation.

Je m’assure que les tâches ont un problème à résoudre ou un 
résultat concret.

Je permets aux apprenant·es d’avoir accès à des éléments culturels.

J’intègre la technologie dans mon activité.

STADE DE RÉFLEXION

Je donne aux apprenant·es l’occasion de réfléchir à leurs points 
forts et les domaines à améliorer grâce à des tâches d’auto-
évaluation.

Je donne aux apprenant·es l’occasion d’être évalué·es par leurs pairs.

Je donne un retour d’information spécifique et descriptif.

https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2020-2023/Mediationinteachingandassessment/Designmediationtasks/tabid/5550/language/fr-FR/Default.aspx
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Liste de contrôle 2

MON CONTEXTE D’ENSEIGNEMENT
Dans cette partie, l’enseignant·e fait un rapide brainstorming, qui est lié à son contexte éducatif.

MA SALLE DE CLASSE : Notes supplémentaires :

Classe : _______________________________________________
Nombre d’apprenant·es : ________________________________
Niveau de langue étrangère (selon le CECR) : _________________
Leçon en ligne et/ou en classe :  ____________________________
Langues concernées : ____________________________________
Sujet : ________________________________________________
Type de tâche :__________________________________________
Durée  de la  tâche :  ______________________________________
Objectifs de la tâche/leçon : ______________________________

ÉCHELLES DE PERFORMANCE ET DE STRATÉGIES DE MÉDIATION
L’enseignant·e choisit les échelles VC-CECR les plus appropriées. Notez que le chapitre 6 offre des 
lignes directrices détaillées sur la façon dont les échelles du VC-CECR peuvent être exploitées.

Choisissez l’échelle appropriée en tenant compte de l’objectif de l’activité et en choisissant parmi les 
descripteurs correspondant au niveau de compétence des élèves.

VC-CECR Échelles de médiation – Médiation d’un texte :  
(Entourez votre réponse)

Notes supplémentaires :

•	 Transmettre des informations spécifiques à l’oral et à 
l’écrit

•	 Expliquer des données (par exemple sous forme de 
graphiques, de diagrammes, de tableaux, etc.)

•	 Traiter un texte à l’oral et à l’écrit

•	 Traduire un texte écrit à l’oral / à l’écrit

•	 Prendre des notes (conférences, séminaires, réunions, 
etc.)

•	 Exprimer une réponse personnelle à l’égard des 
textes créatifs (incluant la littérature)

•	 Analyser et critiquer des textes créatifs (incluant la 
littérature)
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Stratégies de médiation du VC-CECR : (Entourez votre réponse) Notes supplémentaires :

•	 Relier à un savoir préalable : poser des questions 
pour encourager les personnes à réactiver leurs 
savoirs préalables ; faire des comparaisons et/ou des 
liens entre le nouveau savoir et le savoir préalable ; 
donner des exemples et des définitions.

•	 Adapter son langage : paraphraser de façon simple 
(A2-B2) ; clarifier et expliciter des informations 
spécifiques et complexes propres à son domaine 
en simplifiant la langue par des paraphrases (B2+) ; 
expliquer des termes techniques et des notions 
compliquées lors d’un échange avec des personnes 
qui ne maitrisent pas les sujets de son domaine de 
spécialité (B2+ et niveaux C).

•	 Décomposer une information compliquée : 
décomposer un processus en une série d’étapes ; 
présenter des idées ou des instructions sous la 
forme d’une liste ; présenter séparément les points 
principaux dans un enchainement d’arguments.

•	 Amplifier un texte dense : utiliser la répétition et 
la redondance, par exemple en paraphrasant de 
différentes façons ; modifier le style pour expliquer 
les choses de façon plus explicite ; donner des 
exemples.

•	 Élaguer texte : mettre en évidence les informations 
clés ; éliminer les répétitions et les digressions ; 
supprimer ce qui n’est pas pertinent pour le public.

CONTENU DE LA TÂCHE

Développement des tâches Notes 
supplémentaires  :

•	 Tâches : __________________________________________________

•	 Textes sources : ____________________________________________

•	 Tâches de réflexion et d’auto-évaluation :  _______________________

•	 Devoirs :  _________________________________________________
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Résultats de la médiation  
(Entourez votre ou vos réponses)

Notes
supplémentaires  :

•	 Textes écrits/oraux (lettres, courriels, articles, etc.)

•	 Vidéos

•	 Projets (communs)

•	 Autre ? _____________________________

Matériaux et technologies : de quoi ai-je besoin ?  
(Entourez votre ou vos réponses)

Notes 
supplémentaires  :

•	 Outils/ressources que les élèves peuvent utiliser pour décoder/
utiliser des textes/mots dans des langues autres que la langue 
étrangère

•	 Dictionnaires multilingues gratuits en ligne (y compris des 
dictionnaires illustrés) correspondant aux langues que les élèves 
apportent en classe.

•	 Les médias sociaux ? (Instagram, WhatsApp, Facebook, X, TikTok)

•	 Sites où les élèves peuvent partager leurs produits

•	 Autre ? _____________________________

Autres considérations  
(Entourez votre ou vos réponses)

Notes 
supplémentaires  :

•	 Le sujet est en rapport avec l’âge, la culture, les loisirs, les intérêts, 
les besoins, etc. de mes apprenant·es.

•	 J’ai pris en compte l’authenticité de la tâche : des exemples 
quotidiens dans mon environnement immédiat (par exemple, 
demander la signification de signes/de textes courts dans un pays 
étranger, utiliser un texte dans une langue source afin d’avertir 
un·e ami·e des dangers du tabac dans une langue étrangère, etc.)

•	 J’ai examiné l’authenticité des textes : chansons, livres d’images, 
bandes dessinées, publicités, messages sur les réseaux sociaux, 
etc.

•	 J’ai envisagé les problèmes que mes élèves pourraient rencontrer.

•	 J’ai tenu compte d’aspects tels que l’égalité des sexes, la non-
discrimination des minorités et le soutien à la diversité.

•	 J’ai pris en considération les apprenant·es ayant des capacités 
différentes et/ou des difficultés d’apprentissage.

•	 J’ai conçu une tâche d’évaluation formative (auto-évaluation/
rétroaction par les pairs, etc.).

Figure 6 : Listes de contrôle pour l’enseignant·e sur la conception des tâches de médiation
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Avant de mettre l’accent sur des considérations spécifiques lors de la conception des tâches de 
médiation, il serait utile pour le·la lecteur·rice de parcourir l’infographie suivante intitulée Outils 
et astuces pour les enseignant·es, qui fournit des idées sur la façon dont la médiation peut 
être enseignée. Elle combine diverses idées des membres du réseau METLA et peut rappeler 
aux enseignant·es certains points importants lors de la conception de tâches de médiation 
interlangues. Dans le coin des enseignant·es du site web de ressources, une infographie 
supplémentaire, intitulée Création de tâches de médiation : conseils est fournie afin d’aider 
l’enseignant·e dans le processus de conception.

EUROPEAN CENTRE FOR
MODERN LANGUAGES

CENTRE EUROPEEN POUR
LES LANGUES VIVANTES

Ce document résulte du projet « Médiation dans l’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation 
des langues » (2020-2022) du Centre européen pour les langues vivantes (CELV). Le CELV est 
une institution du Conseil de l’Europe qui encourage l’excellence dans l’éducation aux langues 
dans ses États membres. www.ecml.at/mediation

Outils et astuces pour les enseignant·es

 
« Familiarisez-vous 

avec les catégories de 
médiation du VC-CECR et 

les activités et descripteurs 
correspondants. »

 
« Assurez-vous de fournir un contexte pour la tâche de 

médiation (qui fait la médiation, pour qui, pourquoi, dans 
quelles circonstances, etc.). Assurez-vous que votre tâche 

de médiation donne aux apprenant·es un objectif de 
communication. »

 
« Encouragez vos apprenant·es 
à réfléchir sur leurs usages de 

stratégies de médiation. »

 
« Après l’activité, veillez àce qu’une place 

soitlaissée à la réflexion et au retour 
d’information. »

 
« Considérez les difficultés des apprenant·es à reformuler ou 
à expliquer des idées (tirées de textes) à d’autres personnes. 
Réfléchissez ensuite à des tâches qui pourraient les aider à 
surmonter ces difficultés. Concevez de petites étapes pour 
chaque tâche. Contrôlez les tâches. À la fin, réfléchissez au 

travail accompli et aux résultats de l’apprentissage. »

 
« Faites de la médiation une partie 

intégrante de vos pratiques en classe. »

 
« Il est important de fournir une liste de 
rubriques pour les tâches à accomplir. 

Les étudiants doivent savoir quelles 
idées ou informations rechercher dans 
le texte source, sinon il peut être très 

difficile de comprendre ce qui doit être 
transféré dans le texte cible. »

 
« Sélectionnez les descripteurs appropriés 

du VC-CECR (pas seulement ceux liés à la 
médiation) et adaptez-les si nécessaire. 

Ce processus d’utilisation des descripteurs 
est à double sens : ils peuvent être utilisés 
comme point de départ pour développer 

des tâches, ou après la construction de 
la tâche, lorsque l’enseignant·e peut faire 
correspondre les descripteurs à la tâche. »

 
« Découvrez quelles langues 

sont présentes dans le 
répertoire de vos apprenant·es 

et utilisez cette information. »

 
« Pilotez la tâche et suivez 

le processus de près. »

 
« Collaborez avec d’autres 

ensignant·es (de langues) à l’école. »

 
« Appliquer le principe du 
« manque d’information » 

lors de l’élaboration des 
tâches de médiation : ne 
pas demander aux élèves 
de se dire des choses déjà 

connues. »

 
« Evitez les jeux de rôle isolés, sans contexte, où vous 

imposez un rôle aux apprenant·es (qu’ils/elles pourrait ne 
pas aimer) : rappelez-vous que les apprenant·es doivent 

agir comme des agents sociaux et doivent avoir un 
message et un objectif – ils/elles ne peuvent transmettre 

un message que s’ils/elles en sont convaincu·es. »

 
« Identifiez les stratégies de médiation dont les 

apprenant·es ont besoin pour mener à bien la 
tâche et intégrez une « phase de pratique » dans 
votre cours, au cours de laquelle les stratégies de 

médiation sont entraînées. »

 
« Il est important que les apprenant·es soient familiarisé·es 

avec le genre du texte cible avant d’entreprendre une 
tâche de médiation. Sinon, ils et elles risquent de trouver et 
reformuler avec succès des informations ou des idées dans 

le texte source, mais se retrouvent incapables de relayer 
l’information avec succès dans le texte cible. »

Nous tenons à remercier les personnes suivantes pour leurs contributions à cette présentation : Franziska Gerwers, Maria de Lurdes 
Gonçalves, Dina Tsagari, Kia Karavas, Johann Fischer, Brigitte Gerber, Dolors Masats, Marisa Cavalli, Ailín Ní Chonchuír, Monica Hutanu, 
Isabelle Audras, Katerina Krimpogianni, Adolfo Sánchez, Belinda Steinhuber, Victoria Safonova, Riccardo Chiappini et Ethan Mensur. 

https://www.ecml.at/Portals/1/6MTP/project-stathopoulou/documents/tools-tips-FR.pdf
https://www.ecml.at/Portals/1/6MTP/project-stathopoulou/documents/tools-tips-FR.pdf
https://www.ecml.at/Portals/1/6MTP/project-stathopoulou/documents/mediation-tips-FR.pdf?ver=2022-07-28-111625-157
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4.2. Le processus de conception

Dans cette deuxième partie du chapitre, nous nous concentrons sur certaines considérations 
importantes lors de la conception de tâches de médiation en utilisant des exemples tirés des 
tâches METLA.

4.2.1. Intégrer les langues familiales des apprenant·es

Les professeur·es de langues se demandent très souvent comment intégrer les langues familiales 
de leurs élèves dans leurs cours, étant donné qu’ils·elles ne parlent ni ne comprennent eux·elles-
mêmes ces langues. Les élèves peuvent avoir des compétences très différentes et inégales dans 
leur langue familiale ; par exemple, certain·es peuvent être plus avancé·es pour parler la langue 
et moins avancé·es pour la lire et l’écrire (voir Schalley et Eisenchlas, 2020). En outre, tous·tes les 
élèves n’ont pas une attitude positive à l’égard de leur langue familiale, certain·es ne souhaitant 
tout simplement pas être considéré·es comme différent·es simplement parce qu’ils·elles parlent 
une autre langue. Les idées suivantes peuvent aider à encourager les élèves à utiliser leur langue 
familiale en classe et à garantir le respect de toutes les langues de la classe :

•	 créer des tableaux de classe multilingues ou des murs de mots interactifs ;

•	 demander aux élèves de trouver différents textes dans leur langue familiale et de les 
apporter en classe ;

•	 encourager les élèves à lire un livre dans une langue (langue familiale ou autre) et à en 
restituer l’essentiel dans une autre langue ;

•	 inviter des locuteur·rices multilingues dans la classe, par exemple des membres de la 
famille si les élèves se sentent à l’aise avec cela, et les laisser discuter dans n’importe 
quelle langue avec les élèves  ;

•	 convier les élèves à utiliser internet pour rechercher des informations dans différentes 
langues ;

•	 solliciter les élèves à comparer un texte dans la langue étrangère et le même texte 
traduit dans leur langue familiale ou à comparer deux textes sur le même sujet, un en 
langue étrangère et un dans leur langue familiale ;

•	 fournir des instructions dans différentes langues, y compris les langues familiales.

Les tâches METLA 16 et 26 comprennent des activités de vocabulaire en rapport avec le thème de 
la leçon (internet et technologie dans la première et littérature dans la seconde) qui encouragent 
les apprenant·es à utiliser leur langue familiale ou toute autre langue. Plus précisément, dans 
l’exemple de la tâche 16, les apprenant·es doivent chercher des mots sur internet et noter les 
significations similaires dans différentes langues. De même, dans l’exemple tiré de la tâche 26, les 
apprenant·es sont invité·es à faire des listes, dans différentes langues, de mots communs dans les 
trois textes inclus dans la leçon (deux anglais et un grec). Ils·Elles peuvent ajouter des colonnes 
dans le tableau pour les langues supplémentaires. Notez que la leçon a été initialement conçue 
pour ceux·celles qui apprennent le grec en tant que langue étrangère.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F31_16_%2520Hot%2520topics%2520and%2520digital%2520media_German%2520English_10082023_024525.docx%3Fver%3D2023-08-10-144525-193&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F37_26_The%2520Internet%2520and%2520its%2520dangers_English%2520Greek_10082023_025844.docx%3Fver%3D2023-08-10-145844-900&wdOrigin=BROWSELINK
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 16

 EXEMPLE DE LA TÂCHE 26

Voici d’autres idées pour intégrer les langues parlées à la maison :
•	 les enseignant·es ou les apprenant·es eux·elles-mêmes peuvent expliquer la 

signification de différents mots dans la langue de scolarisation lorsque tous·tes les 
élèves ne partagent pas la même langue familiale ;

•	 les apprenant·es peuvent utiliser des dictionnaires multilingues ou d’autres ressources 
(en ligne et sur papier).

La tâche de médiation dont cette 
activité est extraite (n° 12) implique les 
langues suivantes : 
Langue A : allemand ;
Langue B : anglais ;
Langue C : français ;
Langue X : choisie par l’élève.

REMARQUE : cette tâche n’indique pas 
quelles langues doivent être utilisées 
dans la recherche, ce qui donne aux 
apprenant·es la possibilité d’utiliser 
tous les répertoires linguistiques 
présents dans la salle de classe.  

Pratiquer le vocabulaire dans 
différentes langues grâce à des 
tableaux de mots multilingues.
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4.2.2. Intégrer la composante (inter/pluri)culturelle

Transmettre des informations à une personne dont le bagage linguistique et/ou culturel est 
différent est une activité qu’un·e locuteur·rice plurilingue exerce dans le cadre de rencontres 
communicatives quotidiennes. Fournir des informations sur les traditions, les coutumes, les 
habitudes sociales, les expériences culturelles, etc. à des auditeur·rices/lecteur·rices qui ne 
partagent pas la même langue est un exemple de médiation interlangues et interculturelle. 
L’objectif ultime des apprenant·es est d’être préparé·es à participer à des rencontres de 
communication interculturelle complexes et imprévisibles dans un monde globalisé.

L’intégration d’activités qui favorisent la composante (inter/pluri)culturelle est un aspect important 
de l’enseignement et de l’apprentissage des langues étrangères. Les tâches à composante 
interculturelle visent à amener les élèves à dépasser les frontières interculturelles et à « acquérir 
une vision intérieure de la culture de l’autre » (Byram, 1997, notre traduction). Les élèves ont la 
possibilité de s’engager avec l’altérité dans une relation d’égalité (Byram, 2020) et d’utiliser « des 
connaissances, des compétences et des attitudes pour la médiation entre des interlocuteurs de sa 
propre culture et d’une autre culture » (ibid., 2020: p. 66, notre traduction).

La tâche 14 est basée sur de brefs textes en espagnol sur les différentes expériences culturelles des 
Mexicains lors d’un jour spécifique de l’année (c’est-à-dire le día de los Muertos).

EXEMPLE DE LA TÂCHE 14

L’apprenant·e se familiarise avec 
certaines traditions par le biais de textes 
sources espagnols (qui sont omis ici) et 
il lui est demandé de relayer par écrit 
certaines de ces informations dans une 
autre langue (l’anglais).

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=i6-ev8sq9Fg%3d
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La tâche 17 METLA demande aux élèves de participer à un forum où des personnes du monde 
entier parlent de leurs plats traditionnels.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 17

You participate in a forum where people from around the world talk about their traditional 
dishes. Choose a traditional Greek dish and briefly describe it in English.

UK
White fish fillets in batter (or egg-and-breadcrumbs), deep fried with 
potato chips.

Poland

Bigos often translated into English as hunter’s stew, is a Polish dish 
of chopped meat of various kinds stewed with sauerkraut and 
shredded fresh cabbage. It is served hot and can be accompanied 
with vegetables, spices or wine.

Italy
Pasta alla carbonara, prepared with ingredients such as eggs, Pecorino 
cheese, guanciale (a type of Italian cured meat made from pork 
cheeks) and black pepper.

Greece

4.2.3. Intégrer la multimodalité et les différents médias

La multimodalité désigne la transmission de connaissances à l’aide de différents modes de 
représentation – textes écrits, représentations visuelles, sons, etc. Dans la représentation 
multimodale, le texte, l’image, le son, etc. se combinent pour créer un sens qui résulte de leur 
interaction. Certaines tâches de médiation demandent aux élèves de puiser des informations 
dans des textes qui combinent plusieurs modes, tels que des affiches électroniques, des vidéos, 
des blogs, etc. D’autres les invitent à produire des textes multimodaux en langue étrangère sur 
divers sujets de la vie quotidienne, tels que les loisirs, la famille, la technologie, etc.

En ce qui concerne l’utilisation de visuels dans les tâches de médiation, l’apprenant·e peut être 
invité·e à transmettre un message présenté sous la forme d’un camembert, d’un graphique, d’un 
tableau, d’une carte, d’un croquis, d’une photographie, etc. à des interlocuteur·rices qui peuvent 
ne pas comprendre ce visuel. Dans ce cas, le texte source se compose uniquement de visuels. Le 
texte cible est constitué de textes verbaux relayés (écrits ou oraux).

L’exemple suivant d’une activité (étape 2) tirée de la tâche 17 se réfère à une vidéo YouTube à partir 
de laquelle les apprenant·es doivent sélectionner certains messages et les écrire sous forme de 
notes (médiation entre les langues et entre les modes).

Les plats sont considérés ici 
comme des éléments culturels de 
différents pays. Les élèves peuvent 
ainsi développer un intérêt pour 
les habitudes alimentaires des 
habitant·es d’autres pays.

Un contexte réel est fourni 
par (Forum de discussion).

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F32_17_Healthy%2520diet_Greek%2520English_10082023_024557.docx%3Fver%3D2023-08-10-144557-693&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F32_17_Healthy%2520diet_Greek%2520English_10082023_024557.docx%3Fver%3D2023-08-10-144557-693&wdOrigin=BROWSELINK


53

EXEMPLE DE LA TÂCHE 17

La tâche 38 combine une chanson (étape 6) avec un exposé TEDex (étape 7). Plus précisément, 
les apprenant·es doivent écouter une chanson accompagnée d’une vidéo qui fait référence 
aux difficultés de l’apprentissage de l’espagnol et sont invité·es à dresser une liste des aspects 
mentionnés et à rédiger un article sur le même sujet (texte monomodal). L’étape 7 de la même 
activité demande aux apprenant·es d’écouter un discours dans une vidéo et d’en retranscrire les 
idées principales dans un résumé pour un projet scolaire multilingue. L’enseignant·e pourrait ici 
modifier l’activité et, au lieu d’un résumé (texte monomodal), il·elle pourrait demander aux élèves 
de créer une vidéo ou une affiche électronique (texte multimodal).

EXEMPLE DE LA TÂCHE 14

Les tâches METLA fournissent des idées sur l’utilisation de diverses formes de médias numériques 
et d’applications en ligne. Par exemple, dans la tâche 4, étapes 4 et 5, les apprenant·es doivent 
créer un dépliant sur un chien perdu. Ils·Elles peuvent utiliser une variété d’applications pour 
produire leurs prospectus, en particulier si la tâche est réalisée pendant une leçon en ligne.

L’intégration de vidéos garantit la 
multimodalité et l’authenticité et 
stimule l’intérêt des apprenant·es.

Il peut s’agir d’un exemple à la fois de 
la médiation intralangues (au sein de 
la même langue – l’anglais) et de la 
médiation interlangues.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F16_38_Reasons%2520to%2520learn%2520Spanish_Greek%2520English_10082023_021933.docx%3Fver%3D2023-08-10-141933-787&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F19_4_Lost%2520dog_Greek%2520English_10082023_022033.docx%3Fver%3D2023-08-10-142033-863&wdOrigin=BROWSELINK
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 EXEMPLE DE LA TÂCHE 4

La tâche fournit les modèles 
pour le dépliant et le billet 
Instagram.

Les enseignant·es qui ont piloté les tâches METLA 
ont utilisé différentes applications dans leurs 
cours en ligne. Après l’activité WhatsApp de la 
tâche 13, les élèves discutent des caractéristiques 
d’une application	 électronique particulière (par 
exemple WhatsApp) et la manière dont les messages 
peuvent être envoyés ; l’enseignant·e présente le 
scénario suivant : « Vous vivez dans un immeuble 
où se côtoient des familles aux traditions culturelles 
et langues différentes. Les résident·es ont décidé 
de créer un groupe WhatsApp pour communiquer, 

dans le but de pouvoir traiter rapidement et efficacement tout 
problème qui pourrait survenir ». Les élèves lisent cinq messages 
WhatsApp différents en anglais (langue B ou C) et donnent une 
réponse en langue A et/ou B (ou C) en fonction des instructions 
données dans chaque message. Enfin, ils·elles partagent leurs 
réponses avec le reste des groupes (voir le modèle). En guise 
d’activité de suivi, les élèves rédigent leur propre message 
comme partie de leurs devoirs.  

Suite à la discussion ci-dessus, voici quelques idées 
supplémentaires pour les enseignant·es :

•	 concevoir des tâches de médiation qui invitent les 
apprenant·es à produire des textes multimodaux dans la 
langue étrangère, tels que des affiches électroniques, des 
vidéos, des blogs, etc. (voir tâche METLA ci-dessus) ;

•	 pour ce faire, les apprenant·es sont invité·es à trouver des 
exemples de types de textes spécifiques dans une langue 
et à analyser la manière dont ils·elles utilisent les différents 
modes. 

Utilisation d’une variété d’applications en 
ligne pour les cours en ligne.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F29_13_Tower%2520of%2520Babel%2520%25E2%2580%2593%2520WhatsApp%2520_English%2520Other_10082023_023549.docx%3Fver%3D2023-08-10-143549-497&wdOrigin=BROWSELINK
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4.2.4. Garantir l’authenticité

L’authenticité est d’une importance capitale lors de la conception des tâches de médiation. Elle 
constitue un concept central dans l’approche actionnelle soulignée par le VC-CECR : « Permettre 
aux apprenants d’agir dans des situations de la vie réelle, de s’exprimer et d’accomplir des tâches 
de nature différente est le message méthodologique que fait passer le CECR sur l’apprentissage des 
langues » (Conseil de l’Europe, 2020: p. 9). Un texte authentique est un texte « créé pour répondre 
à un objectif social dans la communauté linguistique dans laquelle il a été produit » (Little et al., 
1988: p. 27, notre traduction). Une tâche authentique relie l’utilisation de la langue en classe au 
monde extérieur ; les élèves sont encouragé·es à produire une langue qu’ils·elles utiliseraient dans 
des situations de la vie réelle. Les exemples déjà présentés dans ce chapitre font donc écho aux 
deux types d’authenticité :

a)  Authenticité des textes, tels que : b)  Authenticité des tâches à travers :

•	 des éléments visuels (photos, 
images, chiffres, graphiques, etc.) ;

•	 des documents tels que des vidéos 
authentiques, des textes extraits 
de journaux ou de magazines, des 
affiches, des tickets, etc.

•	 des contextes réalistes et des objectifs réels 
pour communiquer (par exemple, expliquer 
la signification d’un graffiti, rendre compte 
d’une expérience de physique, etc.) ;

•	 	des sujets quotidiens proches des expériences 
de vie et des intérêts des apprenant·es.

L’exemple suivant porte sur une affiche réelle annonçant des cours du soir de mathématiques 
destinés aux élèves accompagné·es de leurs parents. L’affiche est rédigée en anglais (langue A), 
et les élèves ont pour tâche de relayer les informations et d’expliquer les données de l’affiche 
en langue B (italien). L’utilisation d’affiches en classe comme textes sources est un exemple 
d’authenticité du texte ; l’implication des élèves dans la création de leurs propres affiches dans le 
cadre d’un projet est un exemple d’authenticité de la tâche.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 11

INSTRUCTION :
Vous avez émigré avec vos parents 
à Malte où vous vivez depuis trois 
ans. Votre grand-mère italienne 
vient vous rendre visite chaque été. 
Vous êtes avec elle au bureau du 
conseil municipal lorsque vous voyez 
l’affiche suivante. Expliquez en italien 
le contenu de cette affiche à votre 
grand-mère.
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L’intégration de ressources numériques est un autre moyen de renforcer l’authenticité des tâches 
de médiation. Les ressources numériques peuvent être utilisées comme source d’information 
(multilingue), comme moyen de communication et comme ressource de diffusion des 
connaissances. Les tâches de médiation peuvent utiliser les médias en ligne pour permettre aux 
élèves de rechercher des informations dans différentes langues, de participer à des activités de 
communication multilingues, de coconstruire des connaissances et de diffuser leur travail (voir 
par exemple la tâche 29 ci-dessous).

EXEMPLE DE LA TÂCHE 29

4.2.5. Collaborer pour construire du sens et faciliter l’interaction

En s’inspirant de l’approche actionnelle adoptée dans le VC-CECR, qui souligne l’importance 
de l’interaction collaborative entre les apprenant·es lorsqu’ils·elles travaillent sur des tâches de 
médiation interlangues, on peut demander aux apprenant·es de partager leurs points de vue sur 
les tâches, de partager leurs ressources, de les développer en collaboration, ou même d’évaluer 
leurs réalisations (voir également Piccardo et North, 2019). Nous présentons ci-dessous deux 
exemples de tâches de médiation où la collaboration est une condition préalable à la réalisation 
des tâches. Les élèves dans la tâche 17 sont invité·es à créer un dépliant publicitaire sur le thème 
de l’alimentation saine (étape 6). Cependant, ils·elles doivent tout d’abord regarder une vidéo 
sur la manière de créer de tels textes et décider avec leurs camarades de classe les informations 
à inclure dans le dépliant (étape 5). Dans la tâche 1, les apprenant·es travaillent en binôme pour 

Dans cette tâche, les ressources numériques sont 
utilisées au point 2.1, comme source d’information 
(comprendre le contenu d’une vidéo YouTube) et, 
au point 2.2, comme moyen de communication 
(rédiger un message WhatsApp).

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F39_29_Celebrating%2520Mother%25E2%2580%2599s%2520Day%2520in%2520Portugal_English%2520Portuguese_10082023_030422.docx%3Fver%3D2023-08-10-150422-710&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F32_17_Healthy%2520diet_Greek%2520English_10082023_024557.docx%3Fver%3D2023-08-10-144557-693&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F13_1_Grocery%2520List%2520English%2520Finnish_10082023_021642.docx%3Fver%3D2023-08-10-141642-617&wdOrigin=BROWSELINK
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créer du sens. Ils·Elles dépendent l’un·e de l’autre pour réaliser l’activité. L’élève A doit transmettre 
des informations relatives à l’alimentation et s’entraîner à formuler des questions dans la 
langue B à l’aide de la feuille de travail « Liste de courses A » (langue A, anglais). L’élève B écoute 
les informations présentées par l’élève A dans la langue B (finnois), puis sélectionne les fruits et 
légumes mentionnés par son·sa partenaire qui a utilisé la feuille de travail « Liste de courses B » et 
les écrit dans la langue B.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 17 

 
EXEMPLE DE LA TÂCHE 1

L’enseignant·e peut encourager les 
élèves à paraphraser et/ou à décrire 
l’article sur la liste de courses lorsque 
leur partenaire ne comprend pas le 
mot.

Les élèves doivent accomplir 
plusieurs étapes ensemble, du 
visionnage d’une vidéo jusqu’à la 
création d’un produit visible de leur 
collaboration (un dépliant).
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4.2.6. Développer les stratégies de médiation des apprenant·es

Les stratégies de médiation sont utilisées par le·la médiateur·rice pour transmettre des informations 
d’une langue à l’autre (voir chapitre 2). Les stratégies se réfèrent à la manière dont le contenu source 
est traité et ensuite incorporé dans le texte cible. Afin de développer les stratégies de médiation 
des apprenant·es, l’enseignant·e en langues peut envisager de s’appuyer sur les stratégies que les 
élèves connaissent déjà lorsqu’ils·elles lisent ou écrivent des textes – par exemple, en cherchant 
l’essentiel, en devinant le vocabulaire à partir du contexte, en paraphrasant, etc. L’enseignement 
des stratégies peut être explicite : par exemple, l’enseignant·e peut lier des types de tâches 
spécifiques à des stratégies spécifiques, en faisant prendre conscience aux élèves de la relation 
entre les tâches et l’utilisation des stratégies de médiation.

Les activités suivantes, qui combinent le grec (langue A) et l’anglais (langue B), sont des exemples 
de la manière dont nous pourrions fournir aux apprenant·es un entraînement à des stratégies de 
médiation spécifiques. L’objectif général de la leçon (tâche 15) est de les aider à se familiariser avec 
différentes stratégies de médiation. Dans la première activité (tâche 15 – Activité 1), les élèves sont 
invité·es à résumer des signes et des avis en anglais. Cette première activité est suivie d’une autre 
activité (tâche 15 – Activité 3) qui vise à les sensibiliser à une variété de stratégies utilisées dans la 
médiation interlangues.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 15

ACTIVITÉ 1 : Votre ami·e anglais·e vient d’arriver à Athènes en provenance de Londres et vous 
vous promenez dans votre quartier. Athènes abonde de panneaux et d’affiches qu’il·elle ne 
comprend pas. Il·Elle vous demande de lui expliquer ce qu’ils signifient. Essayez de résumer 
oralement en une phrase le contenu de chacun des panneaux ci-dessous.

Stratégies de distinction des 
informations principales des 
informations accessoires, à 
travers l’usage de synonymes et 
paraphrases, par exemple. 

C’est aussi un exemple de la façon 
dont les visuels peuvent être utilisés 
comme textes sources ! L’authenticité 
est également assurée.

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=lHYTI3kZAag%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=lHYTI3kZAag%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=lHYTI3kZAag%3d
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 15

4.2.7. Traiter une variété de genres 

Les textes sources et les textes de sortie peuvent être de différents types (genres) et doivent couvrir 
une grande variété de genres (articles, lettres et courriels, dépliants, manuels d’instruction, cartes, 
poèmes, annonces de livres, etc.) Le style et le registre des textes produits par les apprenant·es 
doivent être adaptés au contexte et suivre les conventions du genre (par exemple, les articles de 
journaux suivent une structure spécifique avec un titre, des paragraphes, etc.) L’un des aspects 
les plus difficiles de la médiation est la prise en compte par les apprenant·es des conventions 
génériques du texte cible et la production de textes appropriés ; le genre du texte original ne 
coïncide pas toujours avec celui du texte de sortie, ainsi le·la médiateur·rice doit coordonner les 
conventions génériques de deux textes différents. Il s’agit d’un aspect qui doit être enseigné 
de manière explicite, en particulier aux apprenant·es de niveau supérieur. Vous trouverez ci-
dessous une idée de tâche visant à sensibiliser les apprenant·es aux différentes conventions 
de genre et à les aider à adapter leur style et leur langue en fonction du type de texte cible :

Un texte en langue A, trois textes en langue B
1) Les apprenant·es reçoivent un texte d’un genre spécifique (par exemple, un article de 
journal sur un sujet précis). Ils·Elles sont divisé·es en groupes. Chaque groupe se voit confier 
une tâche différente dans la langue cible, basée sur le même texte source (langue A). Chaque 
groupe est invité à produire un texte d’un genre particulier. Par exemple, un groupe peut 
rédiger un article informatif, un autre peut écrire un e-mail à un·e ami·e pour lui donner des 
conseils et un troisième peut rédiger un rapport pour promouvoir le travail de l’organisation. 
2) Dans l’activité ci-dessus, afin d’atteindre leur objectif communicatif, chaque groupe 
doit être conscient des conventions de chaque genre. Le style et le registre des textes des 
apprenant·es doivent être adaptés au contexte et organisés de manière appropriée au 
genre (les articles de journaux suivent une structure spécifique avec un titre, etc.)
3) Une fois la tâche terminée, les apprenant·es peuvent présenter et partager leurs textes 
afin de sensibiliser aux différences entre les différents types de textes. Un feedback entre 
pairs peut suivre.

L’enseignant·e peut expliquer ici que la traduction mot à mot de 
l’ensemble du texte (source) ne permet pas d’obtenir des produits de 
médiation performants. La sélection d’informations pertinentes est la 
seule chose qui compte en médiation.

Enseignement explicite de 
stratégies de médiation.
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La tâche 8 est un exemple de leçon qui peut être utilisée par l’enseignant·e pour familiariser les 
apprenant·es avec la façon dont nous écrivons des courriels. Pour faire suite à cette tâche, les élèves 
sont invité·es à rédiger un courrier électronique en utilisant les informations d’une brochure tirée 
du site officiel de l’aéroport d’Helsinki. Cette activité est une bonne occasion pour les élèves d’en 
apprendre davantage sur la rédaction de courriels. Elle comprend un modèle (voir ci-dessous) 
qui contient des conseils pour les apprenant·es. Ces conseils ont pour but de les sensibiliser aux 
principales caractéristiques d’un e-mail.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 8

4.2.8. Intégrer des tâches de médiation dans le travail de projet

Le travail de projet implique beaucoup de ressources – du temps, des personnes et du matériel – 
les  apprenant·es étant impliqué·es dans un processus créatif de recherche d’informations et de 
production de langage. L’apprentissage par projet encourage l’apprentissage autonome puisque 
les élèves apprennent en s’engageant activement dans des projets concrets et significatifs. 

Ce modèle 
est inclus pour 
promouvoir 
l‘authenticité.

Si l’enseignant·e change la langue 
des consignes, le modèle peut être 
utilisé pour différentes langues ou 
combinaisons de langues. 

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=V5TTPXABC7Q%3d
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Étant donné que de nombreuses classes sont de plus en plus multilingues, le travail sur projet peut 
offrir la possibilité d’utiliser différentes langues pour la réalisation d’un résultat final. Les résultats 
du projet peuvent être multilingues ou encore le processus de collecte de matériel peut se faire 
dans différentes langues. Voici quelques idées pour organiser des cours basés sur des projets qui 
combinent différentes langues (langues de scolarisation, langues familiales et langues étrangères) :

•	 produire des cartes mentales multilingues avec les élèves ;

•	 inciter les élèves à créer un mur de mots multilingue avec différentes langues parlées 
à la maison ;

•	 regrouper les élèves en fonction de leur langue familiale pour faciliter la collaboration ;

•	 permettre aux élèves de présenter les résultats du projet dans différentes langues.

Dans la tâche 12, les apprenant·es sont invité·es à réaliser un certain nombre d’activités de 
médiation tout au long du processus de prise de connaissance d’un concours de conception de 
t-shirts en langue, puis de la conception et enfin de la présentation de leur travail. Cette tâche vise 
à développer les compétences des apprenant·es en matière de sélection d’informations à partir 
de textes sources (anglais) et de retranscription dans un texte cible dans une autre langue (l’italien 
dans ce cas) afin de produire une vidéo.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 12

D’autres exemples ci-dessous (tâches 16 et 22) montrent comment le travail de projet impliquant 
différentes langues peut être intégré. Dans la tâche 16, un panneau d’affichage est créé en 
collaboration après différentes phases de collecte d’informations dans différentes langues.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F28_12_T-Shirt%2520design%2520competition_English%2520Italian_10082023_024447.docx%3Fver%3D2023-08-10-144447-273&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F31_16_%2520Hot%2520topics%2520and%2520digital%2520media_German%2520English_10082023_024525.docx%3Fver%3D2023-08-10-144525-193&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F35_22_First%2520aid%2520poster%2520Finnish%2520English_10082023_024716.docx%3Fver%3D2023-08-10-144716-473&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F31_16_%2520Hot%2520topics%2520and%2520digital%2520media_German%2520English_10082023_024525.docx%3Fver%3D2023-08-10-144525-193&wdOrigin=BROWSELINK
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 16

La tâche 22 est une activité de projet qui se concentre sur les instructions de premiers secours. Les 
élèves créent des affiches informatives et les présentent devant un autre petit groupe d’élèves. 
Dans l’extrait ci-dessous, les apprenant·es regardent des vidéos sur YouTube (étape 1) et lisent un 
texte dans la langue A (finnois) (étape 2). Il leur est demandé de produire une affiche informative 
sur l’épuisement dû à la chaleur dans la langue B (anglais) (étape 3).

EXEMPLE DE LA TÂCHE 22

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F35_22_First%2520aid%2520poster%2520Finnish%2520English_10082023_024716.docx%3Fver%3D2023-08-10-144716-473&wdOrigin=BROWSELINK
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La tâche 22 pourrait être transformée en un projet plus large intégré à d’autres matières, par 
exemple, l’éducation à la santé, la biologie, etc. Le thème de la tâche (premiers secours) est 
en rapport avec le mode de vie des élèves et le pays dans lequel ils·elles vivent. Par exemple,  
l’« épuisement dû à la chaleur » est un phénomène courant en Grèce et en Finlande pendant l’été – 
en Grèce en raison des températures élevées et en Finlande en raison de l’ensoleillement constant.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F35_22_First%2520aid%2520poster%2520Finnish%2520English_10082023_024716.docx%3Fver%3D2023-08-10-144716-473&wdOrigin=BROWSELINK
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Ce chapitre aide les enseignant·es à se familiariser avec les différents types de tâches de médiation 
et donne un aperçu de la manière dont les tâches METLA peuvent être adaptées afin de répondre 
aux différents contextes d’enseignement et d’apprentissage. Ces idées offrent des possibilités de 
différenciation entre les langues, les niveaux de compétence linguistique du CECR ou encore les 
contextes d’enseignement.

CHAPITRE 5
Adapter les tâches de médiation
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5.1. Adaptation aux différentes langues

Dans cette section, nous montrerons comment les tâches METLA peuvent être adaptées pour 
incorporer différentes langues. Dans la tâche 4 ci-dessous, les apprenant·es sont invité·es à lire un 
message texte de leur ami·e, qui a perdu son chien, et à créer ensuite un prospectus pour un chien 
disparu. L’équipe METLA a fourni différentes versions linguistiques du texte source en finnois, grec 
et anglais. Les enseignant·es peuvent soit sélectionner le texte source approprié à leur contexte, 
soit produire leur propre texte dans une langue différente. Le fait que les textes sources soient 
présentés dans différentes langues et accompagnés d’instructions dans la langue étrangère est 
un exemple de la manière dont les tâches de médiation permettent de différencier les langues en 
fonction du contexte d’enseignement.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 4

De même, dans la tâche 6, l’enseignant·e fournit aux élèves d’une classe multilingue un modèle (en 
l’occurrence un dépliant) qui définit le type de texte à produire. Sur la base de ce modèle, les élèves 
peuvent insérer des informations dans leur langue familiale. Ces informations sont extraites d’un 
texte maltais (langue A). Cette tâche a été initialement développée avec le maltais comme langue 
source (langue A) et l’anglais comme langue étrangère (langue B) et utilise les descripteurs du  
VC-CECR qui sont pertinents pour la traduction d’un texte écrit d’une langue à une autre. Rappelons 
que selon le VC-CECR, la traduction est considérée comme une instance de médiation.
 

Le texte source peut être traduit 
par l’enseignant·e dans n’importe 
quelle langue, en fonction de son 
contexte d’enseignement.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F19_4_Lost%2520dog_Greek%2520English_10082023_022033.docx%3Fver%3D2023-08-10-142033-863&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F23_6_Proper%2520use%2520of%2520Face%2520Masks_Maltese%2520English_10082023_022301.docx%3Fver%3D2023-08-10-142301-220&wdOrigin=BROWSELINK
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 6

Vous fréquentez une école multilingue et le·la directeur·rice de l’école a demandé aux élèves 
les plus âgé·es de traduire le contenu de la brochure dans le plus grand nombre de langues 
possible afin que tous·tes les apprenant·es, y compris ceux et celles qui ne parlent pas encore 
l’anglais, puissent la comprendre. Le·La directeur·rice accrochera ensuite les affiches traduites 
sur le tableau d’affichage de l’école. Complétez l’affiche ci-dessous avec les informations 
nécessaires dans votre langue familiale.

     

Une autre idée pour intégrer différentes langues dans les tâches de médiation pourrait être une 
tâche ouverte dans laquelle les élèves sont invité·es à recueillir des informations dans la langue de 
leur choix, dans un but précis, et à les retransmettre dans un texte écrit ou oral. Les élèves peuvent 
également se voir proposer une activité de vocabulaire qui ne se concentre pas seulement sur une 
seule langue, comme dans la tâche 27 ci-dessous.
 

Texte original 
en maltais

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F38_27_Mediation%2520in%2520intercultural%2520daily%2520communication_French_10082023_025940.docx%3Fver%3D2023-08-10-145940-290&wdOrigin=BROWSELINK
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 27

Enfin, nous proposons également des versions différentes des mêmes activités. Voici un exemple 
(déjà présenté dans le chapitre précédent) : deux versions différentes, les tâches 8 et 9 : a) le finnois 
comme langue A et l’anglais comme langue B (langue étrangère) et b) le grec comme langue A et 
l’anglais comme langue B (langue étrangère).

Les élèves peuvent noter les 
mots inconnus qu’ils·elles jugent 
importants et les traduire dans 
la langue de leur choix.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F25_8_Airport%2520instructions_Finnish%2520English_30082023_021530.docx%3Fver%3D2023-08-30-141531-010&wdOrigin=BROWSELINK
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=pf8UPYU0GFc%3d
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EXEMPLE DES TÂCHES 8 ET 9

       

En utilisant les informations d’un dépliant rédigé dans la langue A (voir ci-dessus), les élèves 
doivent répondre à des messages textuels (voir ci-dessous) et compléter le dialogue avec un·e 
élève dans la langue B (dans cet exemple, l’anglais). L’enseignant·e est libre d’adapter cette tâche 
en incorporant toute langue qui lui convient.

Version 1 : finnois 
comme langue A

Version 2 : grec 
comme langue A

Une version anglaise du texte (non incluse ici) est également 
ajoutée dans la tâche correspondante qui apparaît dans 
la banque de données METLA (tâche 15) au cas où les 
enseignant·es qui ne sont pas familier·ères avec la langue 
finnoise ou grecque souhaiteraient créer une activité similaire 
ou leur propre version de cette activité dans une autre langue. 

Les élèves sont encouragé·es à 
utiliser des abréviations, des émojis 
ou d’autres moyens pour rendre 
leurs textes aussi authentiques 
que possible.
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5.2. Différenciation entre les niveaux de 
compétence linguistique (CECR)

Lorsqu’il est fait référence au niveau de compétence linguistique du CECR dans les tâches de 
médiation METLA, nous nous référons au(x) texte(s) de sortie (langue B). Dans cette section, 
nous fournissons des idées sur la manière dont les tâches peuvent être adaptées afin qu’elles 
puissent être utilisées pour différents niveaux de compétence. Bien que le même texte source 
puisse être utilisé, il est possible d’assigner des tâches différentes qui conviennent à des niveaux 
d’apprentissage plus ou moins élevés. L’une des façons d’y parvenir concerne le type de texte ou 
le genre du texte cible : alors que les élèves de niveau inférieur peuvent être invité·es à produire 
un genre de texte plus simple, tel qu’un courriel à un·e ami·e, ceux·celles d’un niveau plus avancé 
peuvent être invité·es à produire des types de texte plus complexes dans la langue étrangère, tels 
qu’un article de journal ou un rapport. On attend ainsi de la part des élèves de niveaux plus élevés 
qu’ils·elles produisent des genres de textes plus variés, tandis que les apprenant·es de niveaux 
inférieurs ne peuvent produire qu’une gamme limitée de types de textes. Pour illustrer cela, voici 
deux exemples de tâches, une tâche de niveau B1 et une tâche de niveau B2, qui utilisent toutes 
deux le même texte source. Alors que dans le premier cas, les exigences se limitent à la rédaction 
d’un e-mail à un·e ami·e (une situation informelle, pour donner un conseil), dans le second cas, 
le genre est plus exigeant, puisqu’il s’agit d’un article de journal avec des exigences linguistiques 
plus élevées et un registre plus formel. Le sujet est également légèrement différent.

B1 – Tâche de médiation écrite : Votre amie, Alex, se plaint d’être déprimée et vous 
demande de l’aide. À partir des informations contenues dans le texte ci-dessous, envoyez-
lui un e-mail et donnez-lui des conseils sur ce qu’elle peut faire pour se sentir mieux.
B2 – Tâche de médiation écrite : Imaginez que vous écrivez pour le journal de votre 
école. En utilisant les informations du texte ci-dessous, écrivez un article dans lequel vous 
présentez les choses à faire et à ne pas faire en matière de santé physique et mentale lorsque 
l’on va à l’école depuis chez soi.

Vous trouverez ci-dessous d’autres idées pour différencier les niveaux de compétence linguistique 
du CECR :

•	 L’enseignant·e peut utiliser des sources de complexité variable.

•	 À un niveau plus élevé, les apprenant·es peuvent être invité·es à sélectionner des 
informations non pas dans un seul texte mais dans différentes ressources (textes, 
supports visuels, audio ou vidéo), afin de réaliser un projet dans la langue cible (par 
exemple, la production d’un journal scolaire ou d’une affiche).

•	 Aux niveaux inférieurs, il est important de présenter les nouvelles connaissances et 
idées par des moyens visuels ou des illustrations accompagnant les textes. Cela peut 
ne pas être nécessaire pour les élèves de niveau supérieur travaillant sur la même tâche 
ou une tâche similaire.
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•	 Pour les apprenant·es moins avancé·es, l’enseignant·e peut fournir des supports 
d’échafaudage (« scaffolding ») pour aider les apprenant·es à traiter les textes sources 
ou à planifier les textes cibles.

•	 L’enseignant·e peut faire la distinction entre une médiation qui se limite à la réception 
et une médiation qui nécessite également une production (voir chapitre 3). Les deux 
exemples ci-dessous illustrent cette distinction, le premier étant plus approprié pour 
les niveaux inférieurs, le second pour les niveaux supérieurs.

La tâche 11 suggère l’incorporation de deux langues principalement à des fins d’évaluation en 
classe, étant donné sa nature de réponse fermée. Les apprenant·es sont invité·es à lire un texte 
en anglais (langue A, qui est la langue étrangère ici) et à répondre à des questions de type Vrai/
Faux dans la langue B, qui est l’italien. Il s’agit d’une tâche pour les niveaux inférieurs (A2-B1). 
Cependant, si l’enseignant·e souhaite utiliser le même texte pour des élèves de niveau supérieur, y 
compris au sein de la même classe, le même texte peut être utilisé mais avec une tâche différente 
qui peut impliquer une production. Par exemple, au lieu d’une activité Vrai/Faux (qui ne nécessite 
pas de production), l’enseignant·e peut demander aux élèves de parler ou d’écrire un texte en 
italien en utilisant les informations du texte anglais.

EXAMPLE DE LA TÂCHE 11

Pour niveaux inférieurs:

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F27_11_Maths%2520Family%2520Connect%2520sessions_English%2520Italian_10082023_023346.docx%3Fver%3D2023-08-10-143346-860&wdOrigin=BROWSELINK
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Pour les niveaux supérieurs (en utilisant le même texte source) :

Votre meilleur·e ami·e vit à Malte depuis deux ans et fréquente la même école. Il·Elle n’est pas 
très doué·e en mathématiques et vous pensez que ce serait une bonne idée de lui demander 
s’il ou si elle aimerait assister à ces cours avec ses parents. Envoyez un SMS à votre ami·e en 
italien, dans lequel vous l’informez de ces cours et l’invitez à s’inscrire en ligne.

Les apprenant·es sont invité·es à produire un 
message sur la base du texte source.
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CHAPITRE 6
Lignes directrices pour l’utilisation des 
descripteurs du VC-CECR dans la conception de 
tâches de médiation interlangues

Ce chapitre donne des idées supplémentaires sur la manière dont les descripteurs du VC-CECR relatifs à 
la médiation linguistique peuvent être mis en pratique pédagogique dans le but ultime de développer 
la compétence plurilingue et pluriculturelle des apprenant·es. La discussion est organisée autour des 
ensembles de descripteurs suivants :

•	 Relayer l’information, (re)formuler des textes et (re)construire des significations : les échelles 
de relais et de traitement

•	 Faire face à l’altérité : faciliter l’espace pluriculturel

•	 (Re)négocier les frontières culturelles : agir en tant qu’intermédiaire dans des situations 
informelles

•	 Exploiter les différentes ressources linguistiques et mettre à disposition des informations : 
les échelles « pluri ».

En outre, les enseignant·es reçoivent des indications sur la manière de trouver la bonne échelle du  
VC-CECR en fonction de leurs objectifs d’enseignement.
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6.1. Choix de l’échelle (des échelles) et des 
descripteurs du VC-CECR appropriés

Le VC-CECR (2020) complète, étend et met à jour le CECR (2001) en fournissant un certain nombre 
de nouvelles échelles qui peuvent aider les enseignant·es à concevoir des tâches de médiation 
interlangues. Cette section fournit des suggestions sur la façon dont l’enseignant·e peut 
sélectionner les descripteurs appropriés du VC-CECR relatifs à la médiation interlangues.

6.1.1. « Activités de médiation » et « Stratégies de médiation »

Dans le VC-CECR, trois catégories principales définissent les activités de médiation, comme 
l’indique la figure 7 : a) médiation d’un texte, b) médiation de concepts et c) médiation de la 
communication. Dans le chapitre 1 (section 1.4), nous avons déjà discuté du contenu de ces trois 
catégories.

Figure 7 : Catégories du VC-CECR pour lesquelles différentes échelles ont été fournies

Chaque catégorie comprend un certain nombre d’échelles qui sont examinées plus en détail ci-
dessous. Pour illustrer la forme et le contenu d’un descripteur de médiation, voici un exemple 
d’échelle tiré du VC-CECR (Conseil de l’Europe, 2020: pp. 99-100) avec des descripteurs relatifs à 
l’échelle « Traiter un texte a l’oral ou par signes ». Deux descripteurs de niveaux C2 et B2 sont inclus.

Activités de médiation

Médiation de concepts

Transmettre des 
informations
spécifiques

Médiation
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communication
Coopérer dans

un groupe
Mener un groupe 

de travail

Médiation
d’un texte

Expliquer des 
données

Traiter un texte

Traduire un texte

Prendre des notes

Exprimer une 
réponse personnelle 

à un texte créatif

Analyser et critiquer 
des textes créatifs

Faciliter la 
coopération dans 
des interactions 
avec des pairs

Coopérer pour 
construire du sens

Gérer des 
interactions

Encourager un 
discours conceptuel

Établir un espace 
pluriculturel

Agir en tant 
qu’intermédiaire

Faciliter la 
coopération dans 

des situations 
délicates et des 

désaccords

Stratégies pour 
expiquer un 

nouveau concept

Relier à un savoir 
préalable

Adapter son langage

Décomposer 
une information 

compliquée

Stratégies pour 
simplifier un texte

Amplifier un texte 
dense

Élaguer un texte

Stratégies de médiation

https://rm.coe.int/cadre-europeen-commun-de-reference-pour-les-langues-apprendre-enseigne/1680a4e270
https://rm.coe.int/16802fc3a8
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TRAITER UN TEXTE A L’ORAL OU PAR SIGNES

C2 Peut expliquer (en langue B) les déductions faites alors que les liens et les implications 
ne sont pas explicites (en langue A), et souligner ce que le mode d’expression de 
l’orateur ou de l’auteur suppose d’implications socioculturelles (par exemple des sous-
entendus, de l’ironie, des sarcasmes).

B2 Peut résumer (en langue B) une grande variété de textes factuels et de fiction (en 
langue A) en commentant et en débattant des points de vue opposes et des thèmes 
principaux.

Tableau 2 : Exemple d’échelle de la catégorie « médiation de textes »

Chaque tâche METLA fournit des informations sur les échelles et les descripteurs spécifiques 
auxquels chaque tâche est liée, comme le montre l’extrait de la tâche 15 ci-dessous. Il est important 
de rappeler que ce Guide se concentre sur la première série d’échelles du VC-CECR pour les activités 
de médiation, c’est-à-dire « Médiation de textes ». Le projet METLA utilise également des échelles 
dans la catégorie « Stratégies de médiation  », à savoir « Stratégies pour expliquer un nouveau 
concept » et « Stratégies pour simplifier un texte ».

EXEMPLE DE LA TÂCHE 15

Échelle sous « Médiation de textes » 

Niveau de compétence 
linguistique du CECR

Descripteur ou déclaration 
d’aptitude à agir

Échelles pour les stratégies de 
médiation et les descripteurs

Échelles « Médiation de textes » et 
les descripteurs pertinents pour la 
tâche spécifique.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F14_15_A%2520Londoner%2520in%2520Greece_Greek%2520English_10082023_021733.docx%3Fver%3D2023-08-10-141733-753&wdOrigin=BROWSELINK
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La « médiation de textes » consiste à transmettre des informations à une personne qui n’a pas 
accès au texte original en raison de barrières linguistiques, culturelles ou sociales. Transmettre 
à une autre personne des messages tirés d’un texte est la pratique clé dans ce cas. Cependant, 
l’apprenant·e doit être capable d’utiliser les stratégies de médiation appropriées pour réussir dans 
sa tâche. « Les stratégies de médiation sont des techniques utilisées pour clarifier le sens de ce qui 
est dit ou écrit et faciliter la compréhension. Dans son rôle de médiateur, l’utilisateur/apprenant 
peut devoir faire la navette entre les personnes, les textes, les types de discours et les langues, 
les variétés ou les modalités, en fonction du contexte de la médiation  » (Conseil de l’Europe, 
2020: p. 123).

Bien que les tâches METLA utilisent principalement les échelles de « médiation de textes », les deux 
autres catégories énumérées sous « activités de médiation » sont pertinentes pour la conception 
et l’évaluation des tâches METLA. L’activité de « médiation de concepts  » est particulièrement 
importante dans les domaines éducatifs et fait référence, par exemple, au rôle que jouent les 
enseignant·es dans la gestion de l’interaction en classe et de la collaboration entre les apprenant·es 
pour « faciliter le développement de nouvelles connaissances » (Conseil de l’Europe, 2020: p. 114). 
Les échelles de « médiation de la communication » sont très pertinentes pour le rôle joué par le·la 
médiateur·rice, par exemple lorsqu’il s’agit de faciliter la compréhension entre les participant·es en 
cas de tensions, de différends ou de désaccords.

Compte tenu de l’objectif du projet METLA, nous commençons par donner un aperçu des échelles 
sous les rubriques « Médiation de textes », « Stratégies pour expliquer un nouveau concept » et  
« Stratégies pour simplifier un texte » (tableaux 4 et 5). Cette vue d’ensemble aidera les enseignant·es 
à comprendre les principales différences entre les échelles et à choisir celles qui leur conviennent 
le mieux lorsqu’ils·elles conçoivent des activités de médiation.

LA MÉDIATION D’UN TEXTE

ÉCHELLES DES ACTIVITÉS 
DE MÉDIATION

EXPLICATION

1. Transmettre des 
informations spécifiques 
a l’oral ou par signes

Extraction d’éléments d’information d’un texte source 
afin de produire un autre texte en discours (ou en 
signes). Ici, l’accent est mis sur le contenu spécifique 
qui est pertinent, plutôt que sur les idées principales 
présentées dans le texte original.

2. Transmettre des 
informations spécifiques 
à l’écrit

Extraction de certaines informations d’un texte source 
qui sont relayées par le·la médiateur·rice afin de 
produire un autre texte (écrit). Là encore, l’accent est 
mis sur les détails spécifiques du texte original qui sont 
pertinents.
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3. Expliquer des données à 
l’oral ou par signes

Utilisation et transformation d’informations présentées 
sous forme de diagrammes, de graphiques, de figures 
et d’autres images en un texte oral.

4. Expliquer les données à 
l’écrit (par exemple sous 
forme de graphiques, 
de diagrammes, de 
tableaux, etc.)

Utilisation et transformation d’informations présentées 
sous forme de diagrammes, de graphiques, de figures 
et d’autres images en un texte écrit.

5. Traiter un texte à l’oral 
ou par signes

Il s’agit de comprendre les informations contenues 
dans un texte source, puis de transférer oralement les 
informations pertinentes (dans une autre langue) sous 
une forme plus condensée, d’une manière appropriée 
au contexte de la situation.

6. Traiter un texte à l’écrit Reformulation du texte original en se concentrant sur 
les principaux points et idées de la source, conduisant à 
la rédaction d’un texte cible sous une forme résumée.

7. Traduire à l’oral ou par 
signes un texte écrit

Processus consistant à donner spontanément une 
traduction orale d’un texte écrit.

8. Traduire à l’écrit un texte 
écrit

Processus consistant à donner une traduction écrite 
d’un texte écrit.

9. Prendre des notes 
(conférences, séminaires, 
réunions, etc.)

Capacité à rédiger des notes cohérentes qui est une 
compétence précieuse tant dans la vie académique que 
professionnelle.

10. Exprimer une réaction 
personnelle à l’égard des 
textes créatifs (incluant 
la littérature)

Capacité à exprimer la manière dont une œuvre 
littéraire affecte l’utilisateur·rice/apprenant·e en tant 
qu’individu·e. Les activités clés liées à cette échelle 
sont : expliquer ce qu’il·elle a aimé, ce qui l’a intéressé·e 
dans l’œuvre, décrire les personnages, dire à quoi il·elle 
s’est identifié·e, relier les aspects de l’œuvre à sa propre 
expérience et évoquer les sentiments et les émotions.

11. Analyser et critiquer des 
textes créatifs (incluant 
la littérature)

Il s’agit de comparer différentes œuvres, de donner 
un avis motivé sur une œuvre et d’évaluer de manière 
critique les caractéristiques de l’œuvre, y compris 
l’efficacité des techniques utilisées.

Tableau 3 : Échelles du VC-CECR pour la « médiation de textes »
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STRATÉGIES POUR EXPLIQUER UN NOUVEAU CONCEPT

ÉCHELLES DE STRATÉGIES DE 
MÉDIATION

EXPLICATION

1. Relier à un savoir 
préalable

Expliquer de nouvelles informations en faisant 
des comparaisons, en décrivant comment elles se 
rapportent à quelque chose que le·la destinataire 
connaît déjà, ou en aidant les destinataires à activer 
leurs connaissances antérieures en reliant les 
nouvelles informations et les nouveaux concepts au 
matériel antérieur. 

2. Adapter son langage Paraphrase afin d’incorporer le contenu d’un texte 
dans un nouveau texte d’un genre et d’un registre 
différents. Inclusion de synonymes, de simulations 
ou simplification.

3. Décomposer une 
information compliquée

Décomposer des informations complexes en 
éléments constitutifs et montrer comment ces 
éléments s’imbriquent pour donner une image 
d’ensemble.

STRATÉGIES POUR SIMPLIFIER UN TEXTE

ÉCHELLES DE STRATÉGIES DE 
MÉDIATION

EXPLICATION

4. Amplifier un texte dense Élargir l’apport de la source par l’inclusion 
d’informations supplémentaires, d’exemples, de 
détails, d’informations générales, d’explications et de 
commentaires.

5. Élaguer un texte Exclusion des informations non pertinentes ;
éliminer les répétitions ; regrouper les idées sources 
afin de mettre en évidence les points importants, de 
tirer des conclusions ou de les comparer.

Tableau 4 : Échelles du VC-CECR pour les « Stratégies pour expliquer un nouveau concept » et  
les « Stratégies pour simplifier un texte »
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Dans le VC-CECR, le·la lecteur·rice constatera que chacune des échelles (1-11 pour les activités de 
médiation et 1-5 pour les stratégies de médiation dans les tableaux 3 et 4) comprend un nombre 
spécifique de descripteurs ou d’énoncés « can do » pour chaque niveau de compétence (de Pré-A1 
à C2). Comme expliqué au chapitre 4, les échelles et les descripteurs sont un outil important pour 
les enseignant·es, car ils guident le processus de conception des tâches (voir également le modèle 
METLA au chapitre 3 qui comprend une section spécifique pour les échelles et les descripteurs 
de médiation du VC-CECR). Par exemple, si l’objectif de l’enseignant·e est d’enseigner la rédaction 
de résumés dans le cadre de tâches de médiation écrite au niveau B1, les descripteurs inclus dans 
l’échelle « Traiter un texte à l’écrit  » pourraient être utiles pour l’aider à concevoir des activités 
spécifiques en gardant cet objectif à l’esprit. Voici un exemple de descripteur de niveau B1 :

Peut résumer (en langue B) l’essentiel de ce qui a été dit dans une conversation (en langue A) sur des 
sujets d’ordre général ou personnel à condition que les personnes s’expriment de façon claire.

Avec ce descripteur comme point de départ, l’enseignant·e est guidé·e dans la création d’une 
activité pertinente et dans l’élaboration d’un plan d’action :

•	 à travers le choix d’un sujet d’intérêt immédiat pour l’apprenant·e ;

•	 à travers la conception d’une tâche qui nécessitera la production d’un texte (en langue B) 
avec un langage informatif (par opposition à un langage figuratif ou émotionnel) ;

•	 choisir un texte (en langue A) à partir duquel les apprenant·es transmettront 
l’information (si le texte est oral, il doit être simple ou clairement articulé).

6.1.2. Utilisation de descripteurs dans la conception des tâches

Comme il ressort clairement de ce qui précède, la sélection des descripteurs est, avec la 
détermination de l’objectif d’une activité, une phase cruciale de la conception des tâches (Piccardo 
et North, 2019). L’équipe METLA propose les deux voies suivantes pour faciliter la création de 
tâches de médiation. En suivant l’une ou l’autre de ces voies, les enseignant·es peuvent choisir une 
échelle spécifique et se concentrer sur des descripteurs spécifiques en rapport avec les objectifs 
de la leçon (voir figure 8) :
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Dans le premier cas, l’objectif de l’activité ainsi que le niveau de compétence linguistique des 
apprenant·es selon le CECR guident le processus de recherche des descripteurs les plus pertinents. 
Dans le second cas, l’enseignant·e a déjà une idée d’une activité spécifique et peut vouloir lier ou 
aligner l’activité avec les descripteurs, sur la base desquels les objectifs initialement fixés peuvent 
être révisés. Les descripteurs qui seront utilisés refléteront les objectifs généraux de l’activité. 
Une fois l’activité terminée, l’enseignant·e peut apporter des adaptations à la version initiale de 
l’activité. À ce stade, l’utilisation de données provenant d’une liste de contrôle orientée vers l’élève 
et d’une liste de contrôle orientée vers l’enseignant·e (voir chapitre 4) aidera l’enseignant·e à  
(re)créer son activité en vue d’une utilisation ultérieure. Vous trouverez ci-dessous un exemple et 
des indications supplémentaires sur les étapes à suivre. Notez que, pour expliquer cet exemple, 
nous avons choisi de suivre la voie 1.

Figure 8 : Étapes de la conception d’activités de médiation à l’aide du VC-CECR

1. Considérer l‘objectif
de l‘activité

2. Tenir compte du niveau de 
compétence et se concentrer 

uniquement sur les descripteurs 
pertinents

3. Isoler les descripteurs rélévants

4. Créer la tâche sur la base  
des descripteurs

5. Concevoir les outils d’évaluation 

6. Réviser/adapter l’activité  
(si nécessaire)

VOIE 1

1. Considérer le niveau
compétence

2.  Considérer l’objectif de l‘activité

Consider the goal  
of the task
3. Concevoir l‘activité

4. Trouver les descripteurs  
du VC-CECR

Consider the goal  
of the task

5. Réviser l‘activité

6. Concevoir les outils d’évaluation 

VOIE 2
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6.1.3. Quelles échelles et quels descripteurs utiliser ?

Choisir les échelles et les descripteurs les plus appropriés et les plus pertinents n’est pas une 
procédure facile. C’est pourquoi l’équipe METLA fournit un tableau avec des exemples de tâches 
METLA alignées sur les descripteurs du VC-CECR (voir tableau 5). Pour que l’enseignant·e soit 
conscient·e de la logique qui sous-tend les activités METLA et puisse créer des activités similaires 

Exemple : suivre Voie 1

CONCEPTION DE LA TÂCHE (étapes 1 à 4) 
Imaginons que l’objectif de l’enseignant·e soit d’entraîner une classe d’élèves de niveau B1 
(étape 2) à la rédaction de résumés en plusieurs langues (étape 1). Il·Elle choisit d’utiliser 
les descripteurs de l’échelle « Traiter un texte par écrit » et en particulier les descripteurs du 
niveau B1 (étape 3) :

•	 Peut résumer (en langue B) l’essentiel de ce qui a été dit dans une conversation (en langue A) 
sur des sujets d’ordre général ou personnel à condition que les personnes s’expriment de 
façon claire.

•	 Peut paraphraser de façon simple des passages courts, en gardant l’ordre original du texte.

Sur la base de ces deux descripteurs, il·elle crée une nouvelle activité de médiation (étape 4) 
qui peut impliquer un texte source simple et court d’intérêt immédiat dans lequel les 
apprenant·es doivent sélectionner des informations spécifiques et les résumer dans la 
langue étrangère.

RÉFLEXION (étape 5)

•	 Avant que les élèves n’accomplissent leur tâche, l’enseignant·e peut utiliser une 
liste de contrôle (étape 5) (voir section 4.1), créée par l’équipe METLA, afin de fournir 
des conseils à tous les stades de la procédure de conception.

•	 Une fois la tâche terminée, l’enseignant·e peut demander aux élèves de remplir un 
formulaire de réflexion, comme celui présenté dans le tableau 6 (chapitre 7) (étape 5). 
Ce formulaire demande aux élèves de réfléchir sur : a) les stratégies qu’ils·elles ont 
utilisées lors de la médiation ; b) la manière dont ils·elles ont traité le texte source 
(sélection des informations, distinction entre les informations majeures et mineures, 
etc.) ; c) dans quelle mesure la tâche/leçon les a aidé·es et dans quels domaines ; d) les 
difficultés qu’ils·elles ont rencontrées.

RÉVISION (si nécessaire) (étape 6) 
Le processus de réflexion et en particulier les réactions des apprenant·es peuvent conduire 
à une version révisée de l’activité. L’activité peut également être adaptée par l’enseignant·e 
à une autre classe ayant des intérêts ou des besoins différents.

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=DlampmtD1fM%3d&portalid=1&language=en-GB
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adaptées à ses propres besoins, il est important de comprendre la manière dont nous avons aligné 
nos activités sur les échelles et descripteurs du VC-CECR. La première colonne fournit les échelles, 
la deuxième colonne le niveau de compétence ainsi que les descripteurs de l’échelle en question. 
La troisième colonne présente certaines étapes sélectionnées à partir d’activités METLA qui se 
rapportent aux descripteurs spécifiques.

Échelles de 
médiation du  
VC-CECR

Niveau de compétence 
linguistique et descripteurs 
du CECR

Étapes sélectionnées à partir des activités 
METLA

Expliquer des 
données à
l’oral et à l’écrit
Les apprenant·es 
devront :
expliquer des 
données
(graphiques, 
diagrammes,
tableaux, etc.)

Expliquer les données à 
l’oral ou par signes
Niveau A2+ : Peut interpréter 
et décrire (en langue B) des 
visuels simples portant sur 
des sujets familiers (par 
exemple une carte météo, 
un organigramme de base) 
(avec le texte en langue A), 
même si des pauses, des faux 
départs et des reformulations 
peuvent être évidents.

Tâche 6 : Masques de protection
Il s’agit d’une activité de jeu de rôle. Les 
apprenant·es expliquent oralement le contenu 
de l’affiche «Użutajjebtal-maskri» (Bon usage des 
masques) proposée en maltais (langue A) à leurs 
parents dans leur langue d’origine (en langue B, 
par exemple l’italien, etc.).

Traiter un texte à 
l’oral ou à l’écrit
Les apprenant·es 
vont : résumer /
synthétiser /
rapporter des
informations.

Traiter un texte à l’oral :
Niveau C1 : Peut expliquer  
(en langue B) des nuances
subtiles dans la présentation 
de faits et d’arguments
(en langue A).

Tâche 27 : Littérature
L’activité est basée sur l’œuvre littéraire  
« Une année chez les Français », de Fouad Laroui 
(2010). Cette tâche vise à développer la capacité 
des apprenant·es à réfléchir sur l’utilisation des 
stratégies de médiation dans des situations 
quotidiennes. En analysant une situation 
interlangues (arabe-français) et interculturelle, 
telle qu’elle est décrite dans une œuvre littéraire, 
les apprenant·es sont en mesure de discuter de 
la manière dont les différences interculturelles, 
la compétence linguistique et le pouvoir ont 
un impact sur les résultats de la médiation dans 
l’interaction quotidienne.

Traiter un texte à l’écrit
Niveau B2 : Peut résumer 
(en langue B) les points 
importants de textes oraux 
et écrits longs et complexes 
(en langue A) portant sur 
des sujets d’ordre général, y 
compris dans ses domaines
d’intérêt.

Tâche 24 :  Instructions de premiers secours 
par téléphone
Il s’agit d’une activité de projet qui se concentre 
sur les compétences de la vie courante et plus 
particulièrement sur la manière de donner 
des instructions de premiers secours. Les 
apprenant·es lisent un texte en langue A
sur l’évanouissement et doivent jouer un 
scénario d’appel téléphonique en binôme (élève-
assistant·e parental·e). L’un·e des apprenant·es 
décrit les symptômes, tandis que l’autre donne 
un résumé des instructions de premiers secours 
en se basant sur le texte lu.

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=v4RcEYF-MyQ%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=cxSqSQaU2QI%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=93JqCpBvcow%3d
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Traiter un texte à l’écrit
Niveau A2 :  Peut utiliser 
(en langue B) un langage 
simple pour présenter 
les informations les plus 
importantes de textes très 
courts sur des sujets courants 
et familiers (en langue A) 
utilisant un vocabulaire 
très fréquent ; le texte est 
compréhensible malgré des 
erreurs. Peut recopier des 
textes courts imprimés ou 
rédigés en écriture manuelle 
lisible.

Tâche 4 :  Activité « chien perdu »
Les apprenant·es lisent un message en langue A 
écrit par quelqu’un qui a perdu son chien et qui 
demande à son ami·e de diffuser la nouvelle 
en faisant un dépliant « Chien perdu » et un 
billet Instagram. Ils·Elles travaillent en binôme 
et créent en langue B leur propre dépliant 
et leur propre billet Instagram en traitant les 
informations proposées dans le message original 
« Chien perdu ».

Traiter un texte à l’écrit
Niveau B1 : Peut résumer 
par écrit (en langue B) les 
points principaux de textes 
informatifs explicites (en
langue A), sur des thèmes 
d’ordre personnel et général, 
à condition qu’ils soient 
clairement énoncés.

Tâche 7 : Concours de réalisation de films
Un concours de réalisation de films est organisé 
où les apprenant·es sont invité·es à scénariser, 
jouer et réaliser leur propre film illustrant les 
avantages de l’apprentissage des langues 
étrangères. Les apprenant·es sont invité·es à 
créer, dans la langue B, un groupe sur WhatsApp 
pour informer leurs ami·es de ce concours.

Transmettre des
informations 
spécifiques
à l’oral et à l’écrit
Les apprenant·es 
devront : 
énumérer / 
transmettre /
expliquer des 
informations
spécifiques 
pertinentes.

Transmettre des 
informations spécifiques 
par écrit
Niveau A2 : Peut énumérer 
(en langue B) des 
informations précises venant 
de textes simples (écrits en 
langue A) portant sur des 
sujets ordinaires concernant 
des intérêts ou des besoins 
immédiats.

Tâche 1 : Activité de liste de courses
Les apprenant·es reçoivent le nom et la 
description de cinq plats populaires du monde 
entier (par exemple, carbonara, paella, etc.) et 
doivent en choisir un. Ils·Elles doivent rechercher 
des informations dans la langue A, puis faire un 
dessin dans le cadre de leur devoir et écrire tous 
les ingrédients du plat dans la langue B.

Transmettre des 
informations spécifiques 
par écrit
Niveau B1 :  Peut transmettre 
par écrit (en langue B) 
des informations précises 
venant de textes (prononcés 
en langue A) portant sur 
des sujets familiers (par 
exemple des conversations 
téléphoniques, des 
communiqués, des 
instructions).

Tâche 8 : Activité aéroportuaire
Ce projet d’activité se concentre sur la 
communication interculturelle et la manière dont 
nous communiquons certaines informations 
à différentes personnes. Tout d’abord, les 
apprenant·es lisent un texte en langue A 
concernant le transport à l’aéroport, puis ils·elles 
écrivent de courts messages informels dans le 
cadre d’une communication textuelle écrite en 
langue B avec un·e étudiant·e en échange. Ce 
résultat est ensuite utilisé pour écrire un courriel 
formel aux parents de l’étudiant·e.

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=OXUUBxq7XcY%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=W41nCy61lXo%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=Wq-3g480meQ%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=V5TTPXABC7Q%3d
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Transmettre des 
informations spécifiques à 
l’oral
Niveau B1 : Peut transmettre 
(en langue B) des
informations précises 
données dans des textes
informatifs clairs (par 
exemple des prospectus, des 
rubriques de brochures, des 
annonces, des lettres ou des 
courriels) (écrits en langue A).

Tâche 11 : Connexions mathématiques 
familiales
Il s’agit d’une activité de jeu de rôle. Les 
apprenant·es reçoivent une affiche intitulée  
« Maths Family Connect » dans la langue A. 
Ils·Elles doivent sélectionner et expliquer 
oralement le contenu de l’affiche à leur grand-
mère (un·e camarade de classe joue le rôle de la 
grand-mère) dans la langue B.

Traduire un texte 
écrit à l’oral et à 
l’écrit
Les apprenant·es 
devront : produire 
des traductions
claires bien
qu’approximatives.

Traduire à l’écrit un texte 
écrit
Niveau B1 : Peut traduire de 
façon approximative (de 
la langue A en langue B) 
l’information donnée dans 
des textes factuels courts 
rédigés dans une langue 
simple et standard ;  
la traduction reste
compréhensible malgré des 
erreurs.

Tâche 13 : Activité WhatsApp
Dans le cadre de cette activité de projet, les 
apprenant·es reçoivent le texte suivant en 
langue A : « Salut les gars ! Nous avons vérifié 
les prévisions météorologiques et il semble que 
samedi prochain, il fera vraiment chaud ! Je me 
disais que ce serait bien de faire une fête dans le 
jardin à 20 heures. J’espère qu’il n’y aura pas de 
plaintes concernant la musique. Pourriez-vous 
transmettre cette information à John en finnois 
(langue B), afin que tout le monde puisse profiter 
du beau temps et s’amuser ? Merci beaucoup, et 
à samedi ! ». Les apprenant·es travaillent par deux 
et créent une traduction approximative dans la 
langue B.

Prendre des notes
(conférences,
séminaires, 
réunions,
etc.)
Les apprenant·es :
comprendront 
et prendront des 
notes à diverses
occasions.

Niveau B2 : Peut prendre 
des notes fidèles dans des 
réunions et des séminaires 
sur la plupart des sujets 
susceptibles d’être traités 
dans son domaine.

Tâche 10 : Problèmes de logement des 
étudiant·es
Les apprenant·es sont invité·es à regarder une 
vidéo en anglais sur la façon de faire un dépliant 
et à prendre des notes (dans n’importe quelle 
langue) avec les idées principales dont ils et elles 
auront besoin pour réaliser la tâche qui implique 
la production d’un dépliant promotionnel.

Tâche 15 : Un Londonien en Grèce !
Les apprenant·es sont invité·es à lire un texte grec 
(langue A) relatif à l’été grec (vacances, dangers du
soleil ou des incendies) et à prendre des notes 
qu’ils·elles utiliseront lors d’une conversation
téléphonique avec un·e ami·e en langue B. 
Ils·Elles sont formé·es à l’utilisation de diverses 
stratégies de médiation (par exemple, l’usage de 
la paraphrase et des synonymes, etc.). Le VC-CECR 
associe principalement la prise de notes à l’écoute 
plutôt qu’à la lecture et à la prise de notes comme 
dans cette activité. Cependant, nous pensons 
que prendre des notes à partir d’un texte écrit, 
comme c’est le cas dans la tâche 15, est tout aussi 
important.

 
Tableau 5 : Exemples de tâches alignées sur les échelles et les descripteurs du VC-CECR  

pour la médiation d’un texte

https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=eWyNUnOkbaw%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=AIuXhSBNjxY%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=puDUDIpukF0%3d
https://www.ecml.at/LinkClick.aspx?fileticket=lHYTI3kZAag%3d
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6.2. Utilisation d’échelles « plurilingues et 
pluriculturelles »
Jusqu’à présent, ce Guide pédagogique s’est concentré sur les échelles de « médiation d’un texte ». 
Cependant, le VC-CECR offre un large éventail d’autres échelles utiles au développement de la 
compétence plurilingue et pluriculturelle des apprenant·es qui peuvent être exploitées par les 
enseignant·es, afin de développer leurs propres tâches de médiation interlangues. Certaines de ces 
échelles sont répertoriées sous la rubrique générale « médiation de la communication », car la prise 
en compte des aspects culturels est souvent un élément important d’une médiation efficace. Deux 
exemples d’échelles liées aux aspects culturels de la médiation sont présentés ci-dessous.

6.2.1. Établir un espace pluriculturel

Les descripteurs « Établir un espace pluriculturel  » reflètent l’idée de respecter les différentes 
cultures et de créer une culture d’inclusion dans la salle de classe ou, comme indiqué dans le  
VC-CECR, « un espace de compréhension mutuelle  » (Conseil de l’Europe, 2020: p. 122). Ces 
descripteurs sont pertinents pour les enseignant·es, les formateur·rices d’enseignant·es et 
les concepteur·rices de matériel visant à l’intégration linguistique d’élèves issu·es de milieux 
culturels différents. Le·La médiateur·rice vise à faciliter la compréhension interculturelle entre 
les participant·es, afin de surmonter toute difficulté de communication potentielle découlant de 
points de vue culturels divergents (ibid). Voici deux exemples de descripteurs du VC-CECR :

1.	 Peut agir comme médiateur dans des rencontres 
interculturelles, contribuer à une culture de communication 
partagée en gérant les ambiguïtés, en proposant des conseils 
et encouragements et en prévenant les malentendus. (C1)  
[« Établir un espace pluriculturel »]

2.	 Peut contribuer à une communication interculturelle 
en lançant la conversation, en montrant de l’intérêt et 
de l’empathie par ses questions et ses réponses simples 
et en exprimant son accord et sa compréhension. (B1)  
[« Faciliter l’espace pluriculturel »]

La tâche METLA suivante utilise cette échelle, puisqu’elle se concentre sur la communication 
d’informations touristiques à des personnes dans une autre langue. Selon le scénario donné, 
l’apprenant·e doit assumer le rôle de médiateur·rice interculturel·le et aider le visiteur mexicain en 
recherchant des informations qui lui seront utiles pour son séjour.
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 14

6.2.2. Agir en tant qu’intermédiaire dans des situations 
informelles

Dans le cadre scolaire, les élèves sont souvent appelé·es à jouer le rôle de médiateur·rices 
linguistiques et culturel·les. Les enseignant·es peuvent vouloir exploiter les descripteurs de 
l’échelle « Agir en tant qu’intermédiaire dans des situations informelles (avec des amis et des 
collègues) », afin de créer des supports qui aident les élèves à renégocier les frontières culturelles 
et à cultiver une culture de l’inclusion. Comme nous l’indique le VC-CECR (Conseil de l’Europe, 2020: 
p. 121), « cette échelle concerne les situations dans lesquelles l’utilisateur/apprenant plurilingue 
joue au mieux son rôle de médiateur entre les langues et les cultures dans une situation informelle 
liée aux domaines public, privé, professionnel ou éducationnel ». Les descripteurs ci-dessous sont 
indicatifs de cette échelle :

3.	 Peut communiquer couramment (en langue B) le sens de ce qui est 
dit (en langue A) sur une grande variété de sujets d’intérêt personnel, 
académique et professionnel, transmettre clairement et précisément 
les informations importantes et expliquer également les références 
culturelles. (C1) [« Agir en tant qu’intermédiaire dans des situations 
informelles (avec des amis et des collègues) »]

4.	 Peut communiquer (en langue B) le sens de ce qui est dit (en langue A) 
dans un message de bienvenue, une anecdote ou un exposé dans son 
domaine, interpréter correctement les indices culturels et donner, 
si besoin est, des explications supplémentaires, à condition que 
le présentateur s’arrête de temps en temps pour lui permettre de 
le faire. (B2) [« Agir en tant qu’intermédiaire dans des situations 
informelles (avec des amis et des collègues) »]
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6.2.3 En savoir plus sur les échelles « pluri »...

D’autres échelles fournies par le VC-CECR relèvent de catégories spécifiquement liées à la 
compétence plurilingue et pluriculturelle. Le VC-CECR énumère trois catégories de compétences 
plurilingues et pluriculturelles. Ces catégories sont les suivantes : a) Exploiter un répertoire 
pluriculturel ; b) Compréhension plurilingue ; et c) Exploiter un répertoire plurilingue (voir la figure 
9 ci-dessous). Des échelles descriptives sont fournies pour chaque catégorie.

Compétences plurilingues et 
pluriculturelles

Compréhension plurilingue
Exploiter un répertoire 

pluriculturel
Exploiter un répertoire 

plurilingue

Figure 9 : Compétences plurilingues et pluriculturelles dans le VC-CECR : échelles

Selon le VC-CECR (Conseil de l’Europe, 2020: p. 130), les descripteurs relatifs aux compétences 
plurilingues et pluriculturelles reflètent, entre autres :

•	 le besoin de comprendre que, dans des cultures différentes, les pratiques et les normes 
culturelles peuvent être différentes et que les actions peuvent être perçues de manière 
différente par des personnes d’autres cultures ;

•	 le besoin de prendre en compte des différences dans les comportements (dont les 
gestes, les tons et les attitudes), de discuter des généralisations excessives et des 
stéréotypes ;

•	 le besoin de reconnaître les ressemblances et de s’appuyer sur elles pour améliorer la 
communication;

•	 la volonté de montrer qu’on est sensible aux différences.

Des exemples de descripteurs relatifs à chacune des trois catégories de compétences plurilingues 
et pluriculturelles sont présentés ci-dessous. L’enseignant·e peut utiliser une échelle particulière 
pour développer la compétence interculturelle des apprenant·es, par le biais de tâches de 
médiation interlangues qui ne se concentrent pas uniquement sur les aspects linguistiques mais 
également sur les aspects culturels.

5.	 Peut se comporter et s’exprimer de façon adéquate dans une 
rencontre interculturelle et admettre que ce que certains 
considèrent comme acquis dans une situation particulière ne 
l’est pas nécessairement pour d’autres.  
[B2, sur l’échelle « Exploiter un répertoire pluriculturel »]



87

6.	 Peut extraire des informations de documents liés à son 
domaine, rédigés dans des langues différentes (par exemple 
pour les inclure dans une présentation).  
[B1, sur l’échelle « Compréhension plurilingue »]

7.	 Peut passer efficacement d’une langue à l’autre de son 
répertoire plurilingue pour faciliter les échanges avec des 
personnes qui n’ont pas de langue commune.  
[B2, sur l’échelle « Exploiter un répertoire plurilingue »]
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Ce chapitre est consacré à l’évaluation de la médiation. Il propose des moyens d’intégrer l’évaluation 
formative pour développer les compétences et les stratégies de médiation des apprenant·es dans les 
pratiques d’enseignement quotidiennes, et souligne l’importance d’utiliser des portfolios, des journaux 
d’apprentissage et des tâches d’auto-évaluation ou d’évaluation par les pairs. La deuxième partie de 
ce chapitre se concentre sur la production de tâches-tests pour évaluer la médiation. Un ensemble de 
critères d’évaluation des performances de médiation est présenté à la fin du chapitre.

CHAPITRE 7
Évaluation de la médiation interlangues
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7.1.  Évaluer la médiation interlangues : 
considérations préliminaires
Ce chapitre présente quelques considérations relatives à l’évaluation de la médiation interlangues 
et à l’élaboration de tâches d’évaluation de la médiation.

La nécessité d’évaluer la médiation interlangues répond aux besoins de toute société plurilingue 
moderne. L’intégration d’approches pluralistes dans l’enseignement des langues nécessite 
naturellement des changements dans les pratiques d’évaluation (Dendrinos, 2019 ; Stathopoulou, 
2019, 2020). Tout comme les tâches d’enseignement, les tâches d’évaluation devraient également 
correspondre aux pratiques langagières quotidiennes des locuteur·rices qui utilisent l’ensemble 
de leur répertoire linguistique.

Des outils d’évaluation peuvent être élaborés afin d’évaluer la capacité des apprenant·es à 
passer d’une langue à l’autre et à relayer l’information d’un texte à l’autre. Cela doit se faire sur 
la base des nouvelles échelles du VC-CECR et en fonction des besoins culturels et linguistiques 
spécifiques du contexte d’enseignement local, c’est-à-dire des langues utilisées dans un contexte, 
des besoins et les intérêts des apprenant·es, etc. Dans une salle de classe, l’évaluation informe 
à la fois l’enseignant·e et les élèves des prochaines étapes à franchir pour atteindre les objectifs 
d’apprentissage. L’évaluation de la médiation par le biais de tâches spécifiques, dont certaines 
sont abordées dans cette section, peut constituer une expérience d’apprentissage continue pour 
les élèves (évaluation formative ou évaluation pour l’apprentissage). Les enseignant·es doivent 
donner aux apprenant·es la possibilité de réfléchir à leurs compétences et stratégies de médiation 
et de les évaluer, ce qui fait partie intégrante de l’apprentissage tout au long de la vie.

L’évaluation formative doit être utilisée pendant 
l’enseignement pour aider les élèves à assimiler 
la matière au début et tout au long du processus 
d’apprentissage.

Les évaluations sommatives peuvent être 
utilisées à la fin d’une unité, d’un chapitre, d’un 
trimestre ou d’un semestre pour évaluer l’étendue 
des connaissances acquises et retenues par les 
étudiant·es (Dixson et Worrell, 2016: p. 157).

Les tâches METLA peuvent être 
utilisées à la fois pour l’évaluation 
formative et l’évaluation sommative. 
L’évaluation formative comprend « les 
activités entreprises par les 
enseignant·es – et par leurs élèves en 
s’évaluant eux·elles-mêmes – qui 
fournissent des informations à utiliser 
en retour pour modifier les activités 
d’enseignement et d’apprentissage  » 
(Black et Wiliam, 2010: p. 82, notre 
traduction). L’évaluation sommative, 

quant à elle, consiste à évaluer l’étendue de l’apprentissage, c’est-à-dire les connaissances de 
l’élève (Gardner, 2010, dans Dixson et Worrell, 2016: p. 156, notre traduction). Les exemples 
d’évaluations sommatives sont les examens finaux, les examens universitaires, les examens de fin 
d’études et les tests en classe. Le projet METLA met principalement l’accent sur l’évaluation 
formative (voir 7.2). Cependant, nous aborderons également brièvement l’évaluation sommative 
et l’utilisation des tâches METLA à des fins de test.  
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7.2. Évaluation formative : conception de tâches 
de réflexion
De nombreuses tâches METLA contiennent des activités qui encouragent les apprenant·es à 
réfléchir à leurs performances et à leurs progrès et/ou à effectuer une auto-évaluation. Dans cette 
section, nous donnons des exemples de la manière dont différents moyens d’évaluation formative 
peuvent aider les enseignant·es à soutenir le processus d’apprentissage. Nous abordons ensuite 
les formes d’évaluation qui fournissent des informations continues sur les progrès des élèves. 
Ensemble, ces activités d’évaluation permettent aux enseignant·es et aux élèves d’interagir dans 
le processus d’enseignement et d’apprentissage (Barootchi et Keshvarz, 2002) tout en facilitant le 
travail collaboratif entre les élèves et/ou entre les élèves et les enseignant·es. Voici quelques types 
d’évaluation formative couramment utilisés pour l’auto-évaluation des élèves ou l’évaluation par 
les pairs entre les élèves :

•	 Portfolios : collection de travaux d’élèves (principalement écrits, néanmoins un 
portfolio peut également inclure des dessins, des vidéos, etc.). Ils témoignent de 
l’évolution du travail de l’élève.

•	 Journaux intimes/journaux de bord : les élèves sont encouragé·es à écrire chaque 
jour dans un journal intime ou un journal de bord pour rendre compte de leurs  
progrès ; les enseignant·es peuvent ou non y ajouter leurs propres observations.

•	 Feedback [retour d’information] : les enseignant·es fournissent un retour 
d’information structuré aux élèves sur leurs forces et leurs faiblesses à l’écrit ou à l’oral ; 
le retour d’information peut également être fourni par les pairs de l’élève.

•	 Conférences : une conférence entre pairs consiste en un groupe d’élèves qui se réunit 
pour évaluer le travail écrit des membres du groupe (Roberts et Kellough, 1996).

•	 Fiches d’auto-évaluation ou de réflexion : souvent remises aux élèves à la fin 
d’une tâche, d’une leçon ou d’une unité. Par exemple, une liste de descripteurs  
« Je peux » relatifs aux objectifs de la leçon pour évaluer leurs propres connaissances 
ou compétences.

Nous présentons ci-dessous des suggestions concernant quatre de ces formes d’évaluation 
formative en nous appuyant sur des exemples tirés des tâches METLA. Il s’agit des tâches d’auto-
évaluation ou de réflexion, de l’évaluation par les pairs ou du feedback par les pairs, des portfolios, 
des journaux d’apprentissage ou des journaux de bord.

Tâches d’auto-évaluation ou de réflexion

L’auto-évaluation, en tant que forme d’évaluation formative, amène les apprenant·es à réfléchir 
à leur propre performance sur la base d’un ensemble de critères. Dans ce Guide, les tâches de 
réflexion sont celles qui demandent aux apprenant·es :
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•	 de suivre leurs progrès en matière d’apprentissage ;

•	 d'identifier les points forts et les points faibles ;

•	 de réfléchir aux stratégies utilisées pour mener à bien la tâche de médiation ;

•	 d'agir sur le retour d’information pour améliorer les performances. 

Ces tâches visent à : 

•	 accroître la responsabilité et l’autonomie des apprenant·es ;

•	 les impliquer dans une réflexion critique.

Les fiches de réflexion peuvent être utilisées dans les phases finales d’une activité en classe et 
peuvent être conçues pour réfléchir sur les compétences de médiation développées au cours 
des tâches. Un grand nombre d’activités METLA (par exemple les tâches 8, 13, 18, 22) se termine 
par un élément de réflexion. L’activité de réflexion pour la tâche 8, par exemple, se concentre sur 
les différentes caractéristiques des types de textes sur lesquels les élèves ont travaillé (messages 
textuels informels et courriels formels). Les élèves sont invité·es à y réfléchir et à comparer leurs 
caractéristiques. En outre, une liste est fournie pour les inciter à réfléchir à certaines des variables 
dont ils·elles doivent tenir compte lorsqu’ils·elles rédigent un message. Ce modèle peut être 
adapté à différents types de textes.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 8

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F2_8_Airport%2520instructions_Finnish%2520English_10082023_021346.docx%3Fver%3D2023-08-10-141346-367&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F29_13_Tower%2520of%2520Babel%2520%25E2%2580%2593%2520WhatsApp%2520_English%2520Other_10082023_023549.docx%3Fver%3D2023-08-10-143549-497&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FLinkClick.aspx%3Ffileticket%3DnnbFwOicGZQ%253d&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F35_22_First%2520aid%2520poster%2520Finnish%2520English_10082023_024716.docx%3Fver%3D2023-08-10-144716-473&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F2_8_Airport%2520instructions_Finnish%2520English_10082023_021346.docx%3Fver%3D2023-08-10-141346-367&wdOrigin=BROWSELINK
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La tâche 22 (activité de projet) demande aux élèves de sélectionner des informations provenant 
de diverses sources de la langue A (vidéo et textes) et de créer une affiche informative qui fournira 
des instructions de premiers soins quant à l’épuisement dû à la chaleur en Grèce et en Finlande. Les 
élèves présentent ensuite leur travail à un autre petit groupe d’élèves. Vous trouverez ci-dessous 
la tâche de réflexion fournie à la fin de la leçon qui comprend des questions sur les stratégies 
utilisées par les élèves pour créer leur propre affiche. Les questions les encouragent à réfléchir aux 
étapes qu’ils·elles ont suivies pour réaliser la tâche 22 dans son ensemble.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 22

Dans la tâche 18, une grille de réflexion sur la rédaction d’un e-mail est fournie à la fin de la tâche. 
Les élèves doivent prendre en compte le contexte (par exemple, l’objectif, le destinataire, la 
langue, etc.) dans lequel la communication a lieu. De même, dans la tâche 29, à la fin de la leçon, 
les élèves doivent réfléchir à leur propre motivation par rapport au thème et aux tâches, ainsi qu’à 
leur utilisation des connaissances linguistiques et culturelles acquises précédemment. Ils·Elles 
doivent ensuite résumer ce qu’ils·elles ont appris.

Dans l’activité finale sur 
l’affiche des premiers 
secours, les apprenant·es 
utilisent un document pour 
réfléchir aux informations 
présentées sur leur affiche.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F35_22_First%2520aid%2520poster%2520Finnish%2520English_10082023_024716.docx%3Fver%3D2023-08-10-144716-473&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F35_22_First%2520aid%2520poster%2520Finnish%2520English_10082023_024716.docx%3Fver%3D2023-08-10-144716-473&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FLinkClick.aspx%3Ffileticket%3DnnbFwOicGZQ%253d&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F39_29_Celebrating%2520Mother%25E2%2580%2599s%2520Day%2520in%2520Portugal_English%2520Portuguese_10082023_030422.docx%3Fver%3D2023-08-10-150422-710&wdOrigin=BROWSELINK
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 18

EXEMPLE DE LA TÂCHE 29

Cette grille a été fournie 
en trois langues différentes 
(anglais, finnois et grec).

Une grille de réflexion en 
portugais à la fin de la leçon
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Les stratégies de médiation pour expliquer un nouveau concept dans une langue cible, les 
stratégies pour simplifier un texte, etc., constituent la base d’une autre grille de réflexion intitulée 
« Êtes-vous un·e bon·ne médiateur·rice » ? Cette grille de réflexion est plus générique, dans le sens 
où elle peut être utilisée pour toutes les tâches du Guide (voir tableau 6).

Nom : 3 2 1

ÊTES-VOUS UN·E BON·NE MÉDIATEUR·RICE ?

GÉNÉRAL

Je sais ce qu’est une activité de médiation impliquant différentes langues.

Je sais que je dois faire attention aux instructions de l’activité.

Je sais que les activités de médiation me demandent de transférer des 
informations d’une langue à l’autre.

TRAITEMENT DU TEXTE SOURCE

J’ai lu le texte source attentivement et plus d’une fois.

Je peux distinguer les informations pertinentes de celles qui le sont moins 
dans le texte original.

Je peux identifier et sélectionner les informations nécessaires pour accomplir 
la tâche de médiation.

Je considère l’objectif du texte (pourquoi il a été écrit, où il apparaît et par qui).

TRANSFÉRER DES INFORMATIONS DANS UNE AUTRE LANGUE

Je peux transférer des informations du texte original dans une autre langue 
(précisez la ou les langue(s)_____________)

Je peux paraphraser une information source et l’utiliser dans une autre langue.

Je peux évaluer et corriger le résultat final.

Je peux utiliser des images, des tableaux et d’autres supports visuels pour 
mieux comprendre le texte.

CETTE TÂCHE / LEÇON M’A AIDÉ·E À…
(cochez une ou plusieurs case/s et ajoutez vos propres idées si vous le souhaitez)

   comprendre qu’un·e locuteur·rice de plus d’une langue peut jouer un rôle de 
        médiateur·rice

   devenir sensible aux différences et aux similitudes entre les différentes langues et cultures
   devenir curieux·euse de découvrir d’autres langues, d’autres cultures et d’autres peuples
   devenir prêt·e à partager mes connaissances linguistiques et culturelles avec les autres
   utiliser mes connaissances et mes compétences dans différentes langues pour comprendre 

ou communiquer dans un environnement multilingue
   ……

DANS CETTE TÂCHE / LEÇON, J’AI ÉPROUVÉ DES DIFFICULTÉS DANS...(ajoutez vos propres idées)

   ……

Tableau 6 : Extrait de la grille de réflexion METLA pour l’élève

La grille est divisée en 
cinq parties, les trois 
premières traitant des 
stratégies de médiation 
et les deux dernières des 
résultats obtenus par les 
élèves et des difficultés 
rencontrées.



95

Évaluation par les pairs ou feedback par les pairs

L’évaluation par les pairs est l’évaluation par les élèves du travail de quelqu’un·e d’autre sur la base 
de critères donnés. Il est possible d’apprendre aux élèves à donner un feedback à leurs camarades 
de classe. Des outils d’évaluation par les pairs bien conçus peuvent activer des stratégies de 
réflexion, de négociation et de collaboration. Les élèves apprennent à identifier les domaines 
potentiels d’amélioration et les zones d’ombre de leur propre performance. Dans la tâche 18, 
les élèves apprennent à communiquer avec leur professeur·e par courrier électronique. Dans le 
cadre de cette activité, ils·elles comparent des courriels en langue A et en langue B, évaluent les 
performances de leurs pairs et rédigent leur propre texte. Dans la phase finale, les élèves évaluent 
leur propre travail (auto-évaluation) et sont évalué·es par les autres (évaluation par les pairs). Cette 
comparaison entre leur propre point de vue et celui de leurs camarades de classe peut leur donner 
un aperçu de la manière dont les autres perçoivent leur travail et leur permettre d’expliquer leurs 
choix.

EXEMPLE DE LA TÂCHE 18

La tâche 15 permet également aux élèves d’évaluer la présentation de leurs pairs sur une affiche 
qu’ils·elles ont créée précédemment.

Les élèves discutent 
de leurs performances 
respectives en matière de 
rédaction d’e-mails.

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FLinkClick.aspx%3Ffileticket%3DnnbFwOicGZQ%253d&wdOrigin=BROWSELINK
https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F14_15_A%2520Londoner%2520in%2520Greece_Greek%2520English_10082023_021733.docx%3Fver%3D2023-08-10-141733-753&wdOrigin=BROWSELINK
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EXEMPLE DE LA TÂCHE 22

Portfolios

Barootchi et Keshvarz (2002: pp. 280-281) définissent le portfolio comme « une collection de 
documents rassemblés sur une certaine période par un apprenant pour fournir la preuve de 
ses compétences, de ses aptitudes et de ses dispositions dans son domaine d’intérêt  ». Les 
élèves rassemblent des éléments de leur travail et les enregistrent de manière structurée 
(par exemple dans un dossier avec des sections prédéterminées et des objectifs clairs), afin 
de présenter et de discuter de ce qu’ils·elles ont appris tout au long de l’année ou du cours. 
En ce qui concerne la médiation, les élèves peuvent présenter des supports classés en 
fonction des différents types de textes qu’ils·elles ont traités et/ou des différents objectifs de 
leur médiation, par exemple en relayant des informations de la langue A à la langue B, afin 
de créer un dépliant (type de texte) pour informer (objectif de leur texte), etc. En s’inspirant 
de Hamp-Lyons (1996), l’évaluation de portfolio axée sur la médiation interlangues peut : 

•	 permettre aux apprenant·es d’afficher leur performance globale sur une série de tâches 
de médiation plutôt que leur performance à un moment donné d’une journée donnée ;

•	 impliquer davantage les élèves dans l’évaluation de leur propre travail et de leurs progrès, 
notamment en discutant de leurs réalisations, non seulement avec l’enseignant·e mais 
aussi avec leurs pairs. Les interactions peuvent avoir lieu dans n’importe quelle langue 
et les résultats des discussions peuvent être présentés en classe dans la langue cible.

Les élèves évaluent le 
contenu et le format de 
l’affiche, réfléchissent 
aux langues utilisées et 
précisent ce qu’ils·elles ont 
appris.
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La première étape de la création d’un portfolio est la collecte du travail des élèves qui peut être 
leur performance dans des tâches de médiation interlangues. La deuxième étape consiste à 
réfléchir sur le travail collecté (Mokhtaria, 2015). Les élèves doivent se demander si et comment 
ces éléments ont fait d’eux·elles des médiateur·rices plus performant·es. L’apprenant·e doit 
ensuite évaluer la qualité de son travail en déterminant ses forces et ses faiblesses (par exemple, 
l’utilisation de stratégies de médiation, la capacité à passer d’une langue à l’autre sans faire de 
fautes de grammaire ou de syntaxe, le respect des conventions de genre lors de la production 
dans la langue cible, etc.). L’enseignant·e peut avoir des séances régulières avec l’élève pour suivre 
et discuter de ses progrès. L’élève peut alors présenter son portfolio et se référer aux critères 
utilisés pour l’évaluation de son travail. En outre, les élèves peuvent souhaiter échanger leurs 
portfolios et recevoir les commentaires de leurs pairs. L’évaluation du portfolio peut également 
se faire dans la langue étrangère ou dans toute autre langue introduite dans la classe, ce qui 
permet d’adopter des approches plurielles de l’enseignement des langues. Enfin, l’enseignant·e 
doit garder à l’esprit qu’il·elle peut exploiter la technologie et impliquer les élèves dans la 
création de leur e-portfolio, c’est-à-dire une version électronique d’un portfolio pour enregistrer 
et partager leur travail, réfléchir à leur apprentissage et recevoir un retour d’information.

Journaux d’apprentissage

Les journaux d’apprentissage sont similaires aux portfolios. Cependant, un portfolio a tendance 
à se concentrer sur le produit, alors qu’un journal d’apprentissage se concentre davantage sur le 
processus. En tenant un journal d’apprentissage, les élèves peuvent réfléchir à leur travail, évaluer 
leurs performances ou noter des informations importantes. La nature d’un journal d’apprentissage 
donne aux élèves la possibilité de réfléchir aux stratégies utilisées pour la médiation. Dans 
l’exemple suivant, les questions sont extraites de l’activité finale de la tâche 4 dans laquelle les 
élèves comparent deux genres, à savoir des prospectus et des messages sur les médias sociaux qui 
contiennent tous deux des informations sur un chien disparu :

EXEMPLE DE LA TÂCHE 4

1.	 Combien de fois voyez-vous un prospectus de nos jours ? Pourquoi pensez-
vous que c’est le cas ?

2.	 Laquelle des deux options choisiriez-vous ? Laquelle est la plus sûre ?

Un temps de réflexion peut être accordé à la fin de la tâche ou sous la forme d’un petit travail à 
domicile qui peut être discuté au cours de la leçon suivante. En s’inspirant des travaux de Genese 
et Upshur (1996), voici quelques déclarations destinées à aider les élèves à rédiger leur journal 
d’apprentissage axé sur la médiation :

•   Grâce à cette tâche, j’ai appris ...		  •   J’ai réussi à ....
•   Je suis doué·e pour / je peux ... 		  •   Je peux comprendre ...
•   Mes difficultés sont ... 				    •   J’aimerais en savoir plus sur ... 
•  J’ai des difficultés à ...				    •   Je voudrais de l’aide pour ... etc.  

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FPortals%2F1%2FHoneyModules_UserFiles%2FBCA69402-60F9-422B-B79C-22B9ABF3A5CF%2F19_4_Lost%2520dog_Greek%2520English_10082023_022033.docx%3Fver%3D2023-08-10-142033-863&wdOrigin=BROWSELINK
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Le tableau 7 ci-dessous donne un exemple de journal qui peut être utilisé par les élèves. 
L’enseignant·e peut adapter ces idées en modifiant ou en ajoutant des énoncés en fonction du 
contexte d’enseignement et du type d’activité de médiation.

Date : de  ________________ à __________________

Au cours de la semaine/du/des mois écoulé(e)s  __________ j’ai effectué (combien ?)  
_________________de tâches de médiation :
Sur les thèmes :
________________________________________________________________________
J’ai sélectionné des informations à partir de (quel type de textes, par exemple des 
courriels, des rapports, des brochures…) 
________________________________________________________________________
J’ai créé (quels types de textes)
________________________________________________________________________
J’ai sélectionné des informations dans des textes en (quelle(s) langue(s)) 
_______________________
J’ai produit des textes en (en utilisant quelle(s) langue(s)) ________________________
J’ai rencontré des difficultés :  ________________________________________________
Je dois travailler davantage sur (quels aspects de la médiation) :
________________________________________________________________________

									               Lieu : _____________
									              Date :_____________

 
Tableau 7 : Apprendre la médiation : mon journal de bord

7.3. Évaluation sommative : des tests en classe 
aux examens standardisés

L’évaluation sommative est un type particulier de mesure qui se concentre sur l’obtention d’un 
échantillon spécifique de performances. Dans cette section, nous verrons comment les tâches de 
médiation peuvent être utilisées dans l’évaluation sommative, qu’il s’agisse de tests en classe ou 
d’examens standardisés.

Après avoir élaboré des tâches visant à enseigner les compétences de médiation en classe, nous 
devons également nous attacher à fournir des tests qui évaluent ces compétences et reflètent les 
objectifs de ces tâches d’enseignement. Étant donné que l’enseignement et les tests se soutiennent 
mutuellement, ils doivent être considérés comme les deux faces d’une même pièce. Dunlea et 
Erickson (2018: p. 21) affirment que même si nous voulons encourager le développement de la 
compétence plurilingue, « la mesurer est un défi qui n’a pas été résolu » (notre traduction). 
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La compétence plurilingue des apprenant·es peut être testée au moyen de tâches de médiation 
interlangues qui peuvent impliquer des objectifs, des tâches et des catégories similaires à ceux 
des tâches d’enseignement. L’évaluation de la médiation par le biais de tests, ou tests multilingues, 
est un domaine qui a fait l’objet d’une attention croissante ces dernières années (voir, par exemple, 
De Backer et al., 2019 ; Shohamy, 2011 ; Stathopoulou, 2018). La médiation peut être évaluée dans 
le cadre de tests en classe ainsi que d’examens standardisés. Un exemple innovant de ces derniers 
est le système national grec d’examens de langues étrangères, connu sous le nom d’examens KPG, 
qui propose des examens en anglais, français, allemand, italien, espagnol et turc. L’examen KPG 
est une batterie d’examens à enjeux élevés qui se concentre sur l’utilisation de la langue dans 
différents contextes et mesure la capacité de médiation des candidat·es en incluant des tâches de 
médiation écrites et orales impliquant le grec et la langue étrangère évaluée.

De nombreuses activités d’apprentissage peuvent également être utilisées dans le cadre de tests. 
Cependant, comme les apprenant·es seront noté·es sur la base d’un test, certaines considérations 
liées à la fiabilité et à la notation du test peuvent limiter le format et les conditions dans lesquelles la 
tâche est effectuée. En outre, les enseignant·es doivent prendre en compte le contexte linguistique 
et culturel des élèves et évaluer la médiation en concevant des tâches de test appropriées qui 
conviendraient à un groupe spécifique d’apprenant·es. Voici quelques questions clés à prendre en 
compte lors de la création de tâches de test de médiation interlangues :

1.	 À qui s’adresse le test ? Quelles sont les caractéristiques des participant·es 
au test ? (Âge, niveau d‘éducation, etc.)

2.	 Quel est le niveau de compétence des apprenant·es qui passent le test ?

3.	 Quelles langues inclure ? (Langue A – Texte source et Langue B – Texte cible ou 
autres langues)

4.	 Quelles sont les échelles du CECR pertinentes ? La conception de la tâche 
tient-elle compte des énoncés du CECR qui spécifient l’utilisation de 
la langue ? En fonction de l’objectif du test, certaines échelles du VC-CECR 
peuvent être alignées sur les tâches du test de médiation. Par exemple, si un 
test doit être élaboré pour évaluer la médiation écrite et la synthèse entre les 
langues au niveau B2, le VC-CECR fournit de nombreux descripteurs utiles qui 
pourraient être exploités pour la conception des tâches du test de médiation 
(voir le chapitre 6).

5.	 Évaluons-nous la médiation écrite ou orale ?

6.	 Quelle sera la présentation du test ? Par exemple, les épreuves seront-elles 
conçues de manière graphique afin de révéler la source ou le genre des textes 
inclus ?

7.	 Quels types de textes sources (genres) conviennent aux différents groupes 
d’apprenant·es ?

8.	 Quelle grille de notation ou quels critères d’évaluation seront utilisés ?

https://rcel2.enl.uoa.gr/kpg/en_index.htm
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En ce qui concerne les critères d’évaluation lors de la notation d’un test, nous proposons la série 
de critères suivants qui peuvent être appliqués à l’évaluation de la médiation interlangues (les 
enseignant·es peuvent compléter cette liste avec leurs propres critères).

1.	 Le texte cible est-il adapté au contexte situationnel (genre et style 
appropriés) ?

2.	 Le texte cible contient-il des informations pertinentes du texte source ? 
L’apprenant·e a-t-il·elle sélectionné les informations les plus pertinentes 
en fonction du contexte situationnel ?

3.	 L’information source a-t-elle été relayée de manière appropriée dans le 
texte cible (c’est-à-dire prend-elle en compte les conventions de type du texte 
cible) ?

4.	 Les informations sur les sources ont-elles été transmises avec exactitude ?

5.	 Le texte cible est-il structuré et organisé efficacement pour les besoins de 
la situation de communication ? (Par exemple, la structure et l’organisation 
d’un texte de brochure sont différentes de celles d’un courriel formel adressé 
au·à la rédacteur·rice en chef d’un journal – voir chapitre 2).

6.	 Les stratégies de médiation ont-elles été utilisées efficacement ? (Par 
exemple, en comparant le texte cible au texte source, l’enseignant·e peut 
facilement repérer la stratégie de paraphrase dans le texte des apprenant·es et 
évaluer le degré d’efficacité de cette stratégie).

Ci-dessous est présenté un exemple d’une tâche de test créée par l’équipe METLA en adaptant la 
tâche 18 qui a été conçue à l’origine à des fins d’enseignement.  L’objectif était de familiariser les 
apprenant·es avec différents types de textes et de leur permettre de s’entraîner à comprendre des 
textes en langue A et à produire (à la fois des textes oraux et écrits) en langue B. Cette tâche de test 
particulière vise à évaluer la médiation orale interlangues au niveau B1. Nous l’avons incluse pour 
aider les enseignant·es à se familiariser avec les différentes catégories et à concevoir leurs propres 
tâches de test de médiation :

https://view.officeapps.live.com/op/view.aspx?src=https%3A%2F%2Fwww.ecml.at%2FLinkClick.aspx%3Ffileticket%3DnnbFwOicGZQ%253d&wdOrigin=BROWSELINK
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Objectif du test Évaluation de la médiation interlangues écrite (tâche basée sur la 
production)

Format du test Activité d’expression orale (tâche de médiation orale). Les apprenant·es 
échangent oralement des informations sur un sujet en langue B. Il leur est 
demandé d’utiliser des informations trouvées dans des textes en langue A.

Durée 1 heure

APPRENANT·ES

Niveau 
d’éducation

Enseignement secondaire

Niveau de 
compétence

B1

Langues Allemand (langue A) et espagnol (langue B, langue testée)

Échelles et 
descripteurs du 
CECR spécifiques 
à la médiation

TRANSMETTRE DES INFORMATIONS SPÉCIFIQUES À L’ORAL 
Peut transmettre (en langue B) des informations précises données dans 
des textes informatifs clairs (par exemple des prospectus, des rubriques de 
brochures, des annonces, des lettres ou des courriels) (écrits en langue A).

TÂCHES

Textes Textes authentiques extraits de l’internet

Textes sources Textes en allemand (langue A) avec informations touristiques

Textes cibles Les apprenant·es transfèrent les informations des deux textes vers l'espagnol 
(langue B).

Grille de notation 
et critères 
d’évaluation

Notation axée sur le degré de production orale de l’apprenant :
a) pertinence en termes de contenu ;
b) inclusion des informations appropriées du texte source (l’apprenant·e 

n’a sélectionné que les informations sources qui servent son objectif, faisant 
ainsi la distinction entre les informations majeures et mineures) ;

c) correction grammaticale et syntaxique ;
d) fluidité.

Note Notes : A, B ou C
(L’enseignant·e doit fournir une description de ce que chaque note implique.)
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La médiation interlangues est un concept relativement nouveau qui, jusqu’à présent, a été 
rarement mis en œuvre par les enseignant·es de langues étrangères. L’introduction de la médiation 
interlangues peut néanmoins offrir plusieurs opportunités dans les contextes d’enseignement et 
d’apprentissage pour le développement de la compétence plurilingue et interculturelle. Nous 
espérons que ce Guide sera utile pour inciter les enseignant·es à intégrer la médiation dans leurs 
pratiques d’enseignement.

Comme nous l’avons vu tout au long du Guide, la médiation interlangues légitime l’utilisation de 
plusieurs langues en classe, y compris les langues familiales des apprenant·es. Elle donne l’occasion 
de réaliser des tâches qui demandent aux élèves d’atteindre des objectifs de communication et de 
passer d’une langue de réception (lire et écouter) à une langue de production (écrire et parler). Dans 
les tâches de médiation interlangues, les élèves acquièrent un certain nombre de compétences telles 
que l’évaluation, la sélection et la transmission d’informations, et prennent conscience des aspects 
contextuels de la communication, à savoir : Qui interagit ? Dans quelles langues ? Quel est le but de 
cette interaction ? Quel type de texte est-il utilisé ? Les tâches de médiation interlangues permettent 
de développer des compétences qui ne sont pas spécifiques à une langue cible particulière, mais 
qui peuvent être enseignées dans différentes langues et dans l’ensemble du programme d’études.

Nous espérons que ce Guide favorisera l’utilisation et l’expansion de la médiation interlangues 
à un niveau européen plus large en fournissant aux enseignant·es une série d’exemples qui 
devraient être considérés non seulement comme des modèles, mais aussi comme une source 
d’inspiration pour la création de tâches propres aux enseignant·es en fonction de leurs contextes 
d’enseignement spécifiques.

Conclusion
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En tant qu’autrices de ce Guide, nous pensons que celui-ci peut être utilisé non seulement 
pour développer des tâches innovantes et originales, mais aussi pour décrire et évaluer les 
compétences interlangues, inspirer l’auto-évaluation des élèves et des enseignant·es et guider 
le développement de tests de médiation. Nous espérons qu’il contribuera de manière positive à 
une intégration efficace des pratiques de médiation interlangues dans les écoles, les programmes 
scolaires et les manuels de langues.
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