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La Lettre se veut un lieu d’échange d’informations entre les membres de UAIRDF, concernant aussi bien les
recherches en cours, les publications récentes et les colloques a venir que les comptes rendus de theses en
didactique du francais et les nouvelles de l'association elle-méme et de ses sections. Quatre rubriques sont
ouvertes au sein de la revue pour la diffusion de ces informations :

1.

LAIRDF : vie et questions vives vous informe a propos de l'association, des événements qu’elle soutient ou
organise au sein des sections nationales ou a linternational, des débats qui laniment et des questions qui
Uoccupent. Outre un bref compte rendu du conseil d’administration de l'association (deux fois par an), la
rubrique fait place a toute contribution entre 3000 et 8000 signes qui témoigne de la vie, des réflexions et des
projets de l'association et des sections.

Le dossier creuse une question ou explore un theme qui traverse le champ de la didactique du francais. Il se
compose généralement de 5 a 8 textes de longueur variable (8 000 a 18 000 signes), qui tentent de répondre
aux questions posées par les responsables du dossier lors de Uappel a contributions. Est encouragée la
participation des membres de chacune des sections de lassociation, afin de refléter la vitalité des travaux
menés dans les pays membres, tout en dressant un portrait actuel de la thématique abordée.

Echos des recherches et des pratiques répond au double objectif de valoriser les travaux de recherche actuels
des membres de UAIRDF et de jeter un pont entre la recherche et les milieux de pratiques, par exemple a
travers les témoignages, réflexions ou comptes rendus de pratiques d'enseignants participant a des projets
menés par les chercheurs membres de UAIRDF. Les textes de cette rubrique comprennent entre 3000 et 8000
signes.

Epinglé pour vous regroupe un ensemble d'informations afin de maintenir une veille scientifique et
intellectuelle. La rubrique comprend des comptes rendus de theses soutenues en didactique du francais,
ainsi que des recensions d’ouvrages et des notes de lecture de textes susceptibles d'intéresser les membres
de Uassociation. Les textes qui y sont rassemblés comprennent entre 2000 et 5000 signes.

La Lettre se veut une véritable « correspondance » entre tous ceux et celles qui sont concernés par la didactique
du francais. Vous étes donc cordialement invités a y contribuer, en soumettant une contribution pour l'une ou
l'autre des rubriques.
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EDITORIAL

Pendant que les premiers bourgeons pointent timidement le bout de leur nez au Québec, le prin-
temps est déja bien installé en Europe. A pareille date il y a un an, rien ne laissait présager que
nos vies seraient si bouleversées par cette pandémie qui s’éternise. Le travail a distance fait
maintenant partie de notre quotidien, avec son lot d’avantages, mais aussi de deuils et défis.
Le travail universitaire, déja prenant, s'est trouvé, pour la majorité d’entre nous, alourdi par les
exigences liées a l'adaptation des cours en ligne, a la succession de rencontres virtuelles et au
remaniement des projets de recherche, lourdement impactés par les mois de confinement, et
parfois par limpossibilité de se rendre sur les terrains de recherche en raison des mesures sani-
taires. La quasi-absence de rencontres scientifiques aura également marqué lannée 2020 et
le début de 2021, bien que des événements virtuels aient été organisés. Quel impact ces ren-
dez-vous manqués auront-ils sur 'avancement de la recherche en didactique du francais ? On
sait déja que les activités de recherche et la diffusion scientifique ont été tres ralenties pour les
chercheuses en particulier, les femmes ayant assumé une part importante de la conciliation tra-
vail-famille durant les longs mois de confinement®. Au sein de notre association internationale, ce
sont plus de la moitié de nos membres qui sont susceptibles d'avoir vécu cette surcharge et qui
sont sans doute en ce moment fort occupées a rattraper les retards accumulés.

Offrons-nous mutuellement le soutien moral et les encouragements nécessaires pour traverser
cette période de crise, en faisant preuve de bienveillance, entre nous bien sdr, et envers nous-
mémes en particulier. Bienveillance face aux émotions (normales) engendrées par le contexte,
que ce soit la peur, le stress, Uanxiété, la tristesse, la déprime, la solitude, la frustration, la
colere ou lirritabilité2. Ces émotions jouent aussi un role dans notre rapport au travail et a notre
discipline. Comme lillustre bien Francoise Waquet dans son ouvrage Une histoire émotionnelle
du savoir, nos parcours de recherche sont marqués par des rencontres génératrices d’émotions
variées, qui influencent le développement des idées et la production des savoirs. En ce sens, on
peut faire U'hypothése que le manque de contacts, notamment dans notre contexte de vie asso-
ciative et scientifique, aura sans doute eu pour effet de freiner la circulation des connaissances.
Souhaitons que le congres de 2022, en Belgique, nous permette de nous retrouver, en marquant
la relance de nos activités de recherche et de leur diffusion. D’ici la, La Lettre de AIRDF demeure
un moyen de garder le contact entre nous en témoignant des activités de recherche actuelles de
nos membres. Nous nous excusons d'ailleurs du retard pris dans la parution de ce numéro, mais
nous sommes heureux et heureuses de pouvoir vous le proposer, malgré la situation actuelle...

Dans ce numéro, le dossier Lire, comprendre, interpréter et apprécier des supports composites,
coordonné par Christophe Ronveaux, Patrice Gourdet, Elaine Turgeon et David Vrydaghs fait
état d'une part, de la diversité des textes combinant plusieurs systéemes sémiotiques et, d’autre
part, des manieres de traiter ces systémes sémiotiques et leurs interactions, tant d’un point de
vue descriptif que pratique, en s’'intéressant notamment aux activités de classes mobilisant de
tels supports composites. Ces supports font partie de l'environnement de la classe aujourd hui.
Ils racontent des histoires en combinant textes, images et matérialités des supports. Ils trans-
mettent des savoirs en superposant images animées, schémas, bandes sonores, textes oralisés
et écrits. Nul doute que la lecture de ce dossier permettra d’en faire voir la richesse et l'attrait
didactique.

Dans la section « Echos des recherches et des pratiques », Patrice Gourdet et Morgane
Beaumanoir-Secq nous présentent un apercu d’'une recherche d'envergure, le projet REAlang
(Recherche sur UEnseignement Apprentissage de la langue en milieu scolaire), qui rassemble
plusieurs laboratoires de recherche et universités en France et en Suisse. Un projet de « didac-

" https://theconversation.com/covid-19-pourquoi-cette-crise-peut-creuser-les-inegalites-entre-chercheurs-et-chercheuses- 143334

2 https://www.ordrepsy.qc.ca/coronavirus-covid-19-conseils-psychologiques-et-informations-au-grand-public
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tiqgue impliquée » qui croise données quantitatives et données qualitatives dans l'objectif de mieux
appréhender les phénomenes étudiés, dont nous serons assurément amenés a vous reparler
dans d’autres numéros de La Lettre.

La section « Epinglé pour vous » contient les comptes rendus de théses récentes en didactique
du francais.

Les procés-verbaux des dernieres rencontres du CA de UAIRDF figurent dans ce numeéro, sous la
section « Vie et questions vives ».

Bonne lecture !

Votre comité éditorial, Ophélie, Patrice et Séverine.
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LAIRDF : VIE ET QUESTIONS VIVES

SECTION AIRDF-TUNISIE : AVIS
D’INTENTION

Amel Ftita
ISEAH de Tozeur, Université de

Gafsa, Tunisie, ECOTIDI, ISEFC,
Université virtuelle Tunis

1. Enjeux de la section AIRDF-
Tunisie

Le premier objectif de la section AIRDF en Tunisie
est d'y renforcer la recherche en didactique du fran-
cais. Elle y est encore peu développée, en raison de
la rareté relative d’enseignants chercheurs spécia-
listes.

Le second objectif est de promouvoir larticulation
entre le francais en tant que discipline de recherche
scientifique et le francais en tant qu'objet d’ensei-
gnement dans les divers cycles d’enseignement pri-
maire, secondaire et supérieur.

Pour cela, nous souhaitons :

e promouvoir lanimation d’activités scientifiques
diversifiées afin de renforcer le statut du fran-
cais comme langue de scolarité ;

e consolider le statut légitime de la recherche
didactique dans les divers cursus de formation
en favorisant la participation de la communauté
des didacticiens du francais dans la prise de
décisions éducatives et dans les chantiers de
réformes a conduire ;

e contribuer a lélaboration d'outils didactiques
de qualité (programmes, référentiels de compé-
tences et de formation, manuels, etc.).

Le probleme le plus préoccupant en contexte édu-
catif tunisien réside dans 'écart manifeste entre les
finalités du curriculum en francais et les niveaux de
performance réels des apprenants dont témoignent
les résultats. Les programmes officiels semblent
assez ambitieux, car ils devancent les niveaux réels
des apprenants mais tiennent peu compte des
usages effectifs du francais et des variations géogra-
phiques, socioculturelles et professionnelles qui les
sous-tendent

Aussi, notre ambition est d'instaurer chez les étu-
diants et les jeunes apprenants tunisiens un rap-
port positif au francais et une réelle motivation pour
lacquérir selon des perspectives fonctionnelles et
socioculturelles, mais aussi en tenant compte des
besoins institutionnels du pays en matiére de déve-
loppement.

Or, malgré une instabilité du rapport au FLE/FLS en
Tunisie, due a 'émergence d'une attitude peu sereine
a son égard chez certains arabisants adeptes d'un
monolinguisme arabe ou méme d'un bilinguisme
arabe/anglais, nous nous emploierons activement
a promouvoir la place du francais dans la scolarité
et en tant que langue étrangére. Et ce, en vue d'at-
ténuer les tensions entre l'arabe et le francais en
envisageant leurs contacts, en termes non d'antago-
nisme, mais de complémentarité, de convergence, et
de promouvoir chemin faisant un plurilinguisme tant
pacificateur qu’enrichissant.

2. Des projets menés pour renforcer
la place du francais

La question du niveau de compétence des appre-
nants en langue francaise a impulsé plusieurs pro-
jets nationaux et régionaux visant a optimiser Uen-
seignement du francais et a renforcer sa place dans
les divers cycles d’enseignement.

Pour le cycle supérieur, le programme de formation
doctorale en didactique du francais assuré dans le
cadre du master en didactique du francais crée en
1995 a UISEFC de UV’ (qui constituera le siége social
de notre section AIRDF-Tunisie) est suspendu en
2014 en raison du nombre trés réduit, voire de l'ab-
sence d’enseignants didacticiens (de corps AJ, et en
conséquence, d'étudiants chercheurs en cette disci-
pline.

Afin de combler le manque de didacticiens univer-
sitaires, le Ministére de U'Enseignement Supérieur a
signé une convention de partenariat tuniso-francaise
avec l'Université de Paris 3. Il s'agissait de dispen-
ser des cours de didactique par bindme (un tunisien
et un francais) et d’en assurer ['évaluation en mode
mixte (Miled, 2016, p. 94).

Toutefois, bien que cette formation en didactique du
francais a UISEFC continue d'étre dispensée jusqu’a

" Institut Supérieur de Education et de la Formation Continue de U'Université Virtuelle de Tunis.
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maintenant, elle souffre d'un affaiblissement pro-
gressif, constamment aggravé par le manque d’en-
seignants tunisiens en didactique et surtout par l'ab-
sence d'offres de recrutement et de postes ouverts
au bénéfice des didacticiens diplomés de cette spé-
cialité.

D’autres initiatives novatrices ont vu le jour pour
amorcer une réflexion autour du francais de spécia-
lité (le FOS et le FOU)? et ont impliqué un change-
ment des contenus et des parcours avec la mise en
place des licences et masters en francais appliqué
dans plusieurs domaines. Mais, comme le souligne
Miled (2016, p. 95), les usages et les contenus prévus
dans différentes institutions tunisiennes demeurent
variables et non harmonisés.

Par ailleurs, les programmes de coopération tuni-
so-francaise et tuniso-belge ont contribué a redy-
namiser la recherche didactique en milieu universi-
taire tunisien. Pour ce qui est des programmes de
coopération tuniso-francaise, le projet le plus mar-
quant est celui du PREFSUP (Projet de Rénovation
de UEnseignement du Francais et en francais dans le
SUPérieur)’, initié par les gouvernements tunisien et
francais en 2007 et ayant abouti a l'élaboration d'ou-
tils didactiques différents : un référentiel de compé-
tences en langue (Bacha, Miled, Ben Rejeb, 2008), un
référentiel de formation (Sahnoun, 2010), des centres
de ressources et des dispositifs de formation conti-
nue au profit des enseignants. En fait, le PREFSUP
s’'inscrit dans le sillage d'un autre programme tuni-
so-francais déja mis en ceuvre en 2003, achevé en
2007 et consacré a l'enseignement de base et au
secondaire. Il s'agit du PREF-SET (le Programme de
Rénovation de U'Enseignement du Francais dans le
Systeme Educatif Tunisien) qui a visé lamélioration
de la maitrise du francais chez les éléves, mais aussi
le renforcement de la formation culturelle, pédago-
gique et scientifique des enseignants. Un autre pro-
jet novateur, « le programme national de certification
en francais », lancé en 2012, a abouti a la mise en
ceuvre d'un dispositif de formation a l'évaluation cer-
tificative selon les standards internationaux (DELF*/
DELF® professionnel]. Ce programme dont lobjectif
principal était de favoriser les opportunités d'em-
ployabilité des jeunes dipldmés a coincidé avec la
mise en ceuvre d'un autre programme de formation
a distance portant sur un Cours en Ligne Ouvert et
Massif (CLOM].

Cependant, malgré leur apport manifeste, ces pro-
jets innovants demeurent sans suite effective sur
le plan institutionnel ; ils sont peu expérimentés et
généralisés sur le terrain pratique, a Uexception de
certaines initiatives qui ont abouti. Les outils et les
dispositifs élaborés restent inexploités pour maintes
raisons. A titre d’exemple, les deux référentiels pro-
duits : celui des compétences en langue (2008]) et
celui de formation (2010), ne sont pas suffisamment
diffusés et restent peu exploités malgré leur perti-
nence et les sollicitations de certains départements
d’en faire usage. Dans l'ensemble, la mise en ceuvre
de ces programmes se limite a quelques initiatives
aléatoires personnelles ou a un volontariat émanant
d’une équipe de travail ceuvrant au sein d'un établis-
sement ou d'un département donné. Aussi, ces pro-
grammes cessent-ils de fonctionner et d'étre dotés
en ressources dés leur achévement.

Pour ces diverses raisons, les didacticiens tuni-
siens ont besoin de UAIRDF pour développer leurs
pratiques de recherche et d’enseignement et ils
esperent en retour enrichir TAIRDF de leurs expé-
riences spécifiques.

Note bibliographique

Bacha, J., Miled, M. & Ben Rejeb, B. (2008).
Référentiel de compétences « langue » pour la
Licence fondamentale de Langue, Civilisation et
Littérature francaises, Tunis : Ministere de l'en-
seignement supérieur et de la recherche scien-
tifique.

Ben Aissa, Z. & Sahnoun, M. (2010). Le référentiel de
formation en langue pour L1, Tunis, MES.

Kadi-Ksouri, L., Mabrour A. & Miled, M. (2016].
Le francais dans l'enseignement supérieur au
Maghreb. Etat des lieux et propositions. Rapport
commandité par UAgence universitaire de la
Francophonie.

Miled, M. (2007). « Le francais langue seconde : une
évolution sociolinguistique et didactique spéci-
fique : le cas du francais en Tunisie », Le Francais
aujourd’hui, mars-avril.

2 FOS (Francais sur Objectifs Spécifiques) et FOU (Francais sur Objectif Universitaire).

3 Bien que la littérature et la civilisation francaises représentent son domaine de spécialisation de départ, le vice-président actuel
de la section AIRDF-Tunisie, Abderrazak Sayadi, a contribué activement au projet PREFSUP a c6té d'autres projets en didactique de

francais (cursus de formation, jurys).
4 Acronyme de Dipléme d’Etudes en Langue Francaise.

° Acronyme de Dipldme Approfondi de Langue Francaise.
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LE 21¢ SIECLE VERRA-T-IL
(ENFIN) LA DISPARITION DES
POLEMIQUES STERILES SUR
L’APPRENTISSAGE DE LA
LECTURE ?

J.-P. Sautot & M. Beaumanoir
Membres de |’AIRDF

Ceci est un billet de mauvaise humeur... avec tous les
défauts que cela implique...

La question titre est de Laurence Rieben®. La réponse
est non. La preuve ? ce billet ! La méme Laurence
Rieben rappelle qu'apprendre a lire, c’est complexe :

«[...]ilsemble qu'on peut considérer comme certain que
Uhabileté d’analyse de la parole joue un réle important
dans l'apprentissage de la lecture. Mais dans la mesure
ou il s'agit d'une compétence qui s'acquiert en général
assez rapidement, lorsque les stimulations adéquates
sont fournies, il est improbable qu’elle constitue en tant
que telle une dimension du systeme cognitif de lUindividu.
Le fait est cependant que certains enfants éprouvent
des difficultés énormes a conceptualiser et manipuler
les unités minimales de la parole, tandis que d’autres,
la majorité, acquiérent ce genre de compétence en trés
peu de temps. Ceci conduit a s'interroger sur les fac-
teurs cognitifs, perceptifs ou linguistiques qui peuvent
étre des déterminants de lhabileté d'analyse ou de
son développement, car ces facteurs sont susceptibles
d'expliquer également, de facon indirecte, une partie au
moins des échecs en lecture. »

Toute solution simpliste pourrait donc bien ne rien
résoudre... Le ministére francais de l'éducation natio-
nale remet pourtant une couche dans la polémique.
Il publie, ou peut-étre le soutient-il seulement, un
guide : « Pour enseigner la lecture et 'écriture au
CP - Un guide fondé sur létat de la recherche »
(2019)7. Le probléeme c'est le décodage... pas que,
mais bon. Louvrage en question, s'appuyant sur des
résultats de recherche, le dit :

« La capacité de décodage est une sorte de propul-
seur, dont la seule fonction est de mettre sur orbite
les processus du lecteur habile pour s’évanouir
ensuite dans les oubliettes de U'enfance », écrit José
Morais. Il est rejoint par Michel Fayol qui de son coté
nous alerte : « Moins le traitement des mots est auto-

matique et plus les activités associées a la compré-
hension se trouvent pénalisées. »

Il faut que ce soit automatique, il faut que le déco-
dage, ca pulse ! Soyons justes, page 42 du livret, on
nous dit : « Il ne suffit pas de déchiffrer les mots
bout a bout. Avec la syntaxe, la ponctuation concourt
a la construction du sens : il faut la lire. » Donc il
faut construire du sens. On sait tout cela depuis un
moment...

Revenons au décodage. Content et al., en 19868, nous
indiquent :

« Un argument important en faveur de procédures
de décodage de lécrit basées sur les régularités
grapho-phonologiques est la capacité de n'importe quel
lecteur habile a prononcer des mots qu'il n'a jamais vus.
Une simulation de cette condition consiste a créer des
pseudomots, c'est-a-dire des séquences de lettres qui
ne constituent pas des mots de la langue (mais qui en
respectent les contraintes orthographiques et phonolo-
giques). Des pesudomots ne peuvent évidemment pas
étre reconnus sur base de leurs propriétés visuelles ou
orthographiques puisque, par définition, ils n’existent
pas dans la mémoire des sujets qui les rencontrent. Dés
lors la capacité de trouver une prononciation pour des
pseudomots constitue a premiere vue une démonstra-
tion de Uexistence de procédures de décodage basées sur
des correspondances entre graphémes et phonémes. »

Donc, résumons, il faut faire du B-A BA, de lassem-
blage, du global, de l'adressage, et tout cela construit
le sens. Quid alors de l'usage éventuel du pseudomot
en dehors de la recherche ? Wikipedia nous le dit :

« Un pseudomot est une chaine de caractéres res-
semblant a un mot réel mais n'ayant aucun sens. Les
pseudo-mots respectent les regles phonologiques ou
conventions orthographiques [enfin, pas toutes, hein !]
de la langue et sont donc prononcables, comme de vrais
mots (par exemple “cavutre” ou “poidure” en francais).
[...] Les pseudomots peuvent étre utilisés en orthopho-
nie afin d’aider a la compréhension de la logique d'un
langage et ainsi faciliter par apres la découverte de nou-
veaux mots. »

Mais Wikipedia se trompe ! Le pseudomot peut aider
a comprendre la logique du code, mais pas celle du
langage. Imagine-t-on un enseignement de larith-
métique usant de pseudonombres, ou d'un enseigne-
ment d'éducation physique usant de pseudogestes,
imagine-t-on encore un apprentissage de la natation
sur un tabouret... C'est pourtant ce que promeut le
ministére francais... La preuve :

¢ Dans Rieben, L., « Le 21¢ siécle verra-t-il (enfin) la disparition des polémiques stériles sur l'apprentissage de la lecture ? », Formation

et pratiques d’enseignement en questions, N° 1/ 2004 / pp. 17-25

7 http://cache.media.education.gouv.fr/file/Accueil/13/8/Guide_Pour_enseigner_la_lecture_et_l_ecriture_au_CP_1193138.pdf

8 Content, A., Morais, J., Alegria, J., & Bertelson, P. (1986). Acquisition de la lecture et analyse segmentale de la parole. Psychologica

belgica, 26(1), 1-15.
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Méthode Boscher

o

Cela fleure bon la transposition peu prudente en pro-
venance de la psychologie cognitive. Mais direz-vous,
qu’est-ce qui énerve la-dedans ?

Reprenons. On sait que les opérations d'assemblage
et de correspondance entre le phonologique et le
graphémique sont indispensables a lapprentissage
de la lecture. La science a fait le boulot mais le minis-
tere propose - oui propose car il y a son logo dessus,
son slogan a lintérieur du livre du professeur... -
propose donc, un manuel rétrograde, voire réaction-
naire. Rétrograde, c'est historique. Réactionnaire,
c’est politique. Donc c’est une opinion. Normal, ceci
est un billet de mauvaise humeur ! Réactionnaire
mais pseudohabillé de toute la scientificité néces-
saire. Car le ministére lance un appel a intérét pour
valider la mise en ceuvre de son manuel. Avos stylos,
vous avez 15 jours pour monter le dossier et le pro-
tocole de recherche... D’accord, je suis un(e) cher-
cheur(e] aigri(e] aux modes obsolétes de pensée.
C’est bien pour cela que je fais de la politique. Donc
faisons-en ! Et versons dans le complotisme...

e Premier soupcon : quelle équipe est capable
de monter un dossier de recherche d’ampleur
en 15 jours ? Réponse paranoiaque : celle qui a
été choisie avant ou celle qui a mis au point la
méthode... Vous pouvez toujours concourir, s'il
n'y a pas de controle antidopage...

e Deuxiéeme soupcon en 1906, apparait la
« Méthode Boscher ou la Journée des tout
petits », célébre manuel de lecture. Du sylla-
bique un peu rétrograde, on vous dit, mais c’était
en 1906, avant les pseudomots. Donc la méthode
Blanquer... ? Comme au bon vieux temps. Ny
aurait-il pas un peu de démagogie, voire de
populisme la-dessous ?

Troisieme soupcon : pendant ce temps les éleves
de premiere année du secondaire passent un
test de fluence... Ce test concerne la vitesse de
décodage a haute voix d'un texte inconnu. On
met en place loutil d’évaluation avant la solu-
tion et on montre qu’ily a un probleme. Bon L3, je
suis d'accord. Ily a un probléme avec la lecture.
Mais la solution proposée est-elle adéquate ?
Va-t-on travailler la fluence pendant tout le cycle
primaire pour préparer le test d'entrée dans le
secondaire ? Ben oui ! Sinon pourquoi on teste ?
Belle fabrique de crétins en perspective... pour
paraphraser un polémiste francais de la droite
extréme (oui, 13, j'ai honte de le citer ).

Quatrieme soupcon : le ministére gaspille de
largent public. Comme le disent des collégues
enréponse a M. Blanquer : « Ou est la dynamique
de recherche collective impulsée par le pro-
jet “Lire-écrire au CP" coordonnée par Roland
Goigoux’ [...] entre 2013 et 2020 ? » Eh oui ! Tous
ces gens qui ont participé a cette recherche sont
des fonctionnaires de l'état francais. Grace aux
moyens de l'état francais, on sait donc ce que
sont les méthodes efficaces, mais l'état francais
demande qu’on lui valide SA méthode... Un coup
a basculer dans le giléjaunisme, je vous le dis...

Cinquiéme soupcon c'est lauteure de la
méthode, inspectrice de l'éducation, donc aux
ordres (c’est comme ca en France] qui cherche
des classes ou implanter la méthode afin qu’elle
soit évaluée par l'équipe du soupcon n°1, répon-
dant en cela au souhait du ministre (du moins
c'est elle qui le dit !). Lévaluation endogame
comme méthode scientifique...

? Goigoux Roland (dir.), Lire et écrire. Synthése du rapport de recherche Etude de linfluence des pratiques d’enseignement de la lecture et

de ['écriture sur la qualité des premiers apprentissages, Ifé, Lyon, 2016 :
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Ca fait beaucoup de soupcons pour un méme dos-
sier, qui, dans le fond, a surtout des airs de déja-vu,
et a plus d'un titre. Il serait peut-étre temps d'ac-
cepter que lentrée dans le lire-écrire soit telle-
ment complexe qu’elle ne puisse se mesurer sim-
plement, qu'elle ne soit pas nécessairement evi-
dence-based compatible, ou alors de maniere com-
plexe (Demandez a Goigoux !]. Il serait peut-étre
temps que le politique francais sorte définitivement
des querelles de chapelles périmées (les querelles !)
et cesse de les ranimer avant chaque tournant élec-
toral. Il serait peut-étre temps de prendre en compte

CONSEIL D’ADMINISTRATION
DE L'AIRDF

PV de la réunion du 25 juin 2020
en visioconférence

Présent.e.s : Ecaterina Bulea Bronckart, Vincent
Capt, Nathalie Denizot, Jean-Francois De Pietro,
Jean-Louis Dufays, Claudine Garcia-Debanc, Patrice
Gourdet, Bernadette Kervyn, Marléne Lebrun,
Véronique Marmy, Marie-Christine Pollet, Christine
Riat, Christophe Ronveaux, Jean-Pierre Sautot,
Marion Sauvaire, Caroline Scheepers, Katleen
Sénéchal, Ophélie Tremblay, David Vrydaghs.

Excusé.e.s : Ana Dias-Chiaruttini, Séverine De Croix,
Isabelle Gauvin

1. Le PV et 'OJ ont été approuvés a
Uunanimité

2. Louverture de nouvelles sections

Christophe Ronveaux évoque l'avancement du dos-
sier en Tunisie. Une premiére réunion constitutive de
UAIRDF-Tunisie s’est tenue a son siége social qui est
UInstitut Supérieur de U'Education et de la Formation
Continue pour rédiger et signer la déclaration de la
création de l'association.

Le CA discute des conditions de création et d'ad-
hésion de nouvelles sections ; le débat porte sur la
nécessité de préserver et de renforcer la dimension
internationale de l'association, mais aussi de prendre
acte de la dynamique des sections nationales dans le
recrutement des membres et la diffusion des débats.

Un vote a bulletin secret est organisé sur la ques-
tion suivante : « Soutient-on la création d'une section

les travaux de la recherche et de la laisser travail-
ler sereinement. Il serait peut-étre temps de miser
sur lintelligence et la compréhension, de donner
envie de lire, de se cultiver, d’entrer dans un monde
ouvert, réflexif.

J'ai fait un réve ! Que UAIRDF se transmute en force
de réaction rapide et puisse relever ce genre de défis
dans lurgence, quand urgence il y a... Peut-étre
serait-il temps ?

tunisienne et s'engage-t-on a la soutenir en atten-
dant la révision du reglement intérieur et la tenue
d'une AG pour statuer formellement sur cette ques-
tion ? ». Le résultat du vote est le suivant : oui a luna-
nimité des votants.

Le CA délégue au trésorier David Vrydaghs le calcul
d’'une cotisation minimale a verser a l'international.

3. Site web de UAIRDF et visibilité de
l'association

Jean-Francois de Pietro, Ecaterina Bulea Bronckart,
Jean-Louis Dufays et Claudine Garcia-Debanc ont
proposé un texte descriptif wikipédia de UAIRDF,
mais le texte doit encore étre discuté, amendé, com-
plété. Un nouveau texte sera soumis au prochain CA
pour discussion. Dés qu'il sera mis en ligne, il sera
bien évidemment modifiable et modifié par tous ceux
qui le souhaitent.

Jean-Pierre Sautot, Katleen Sénéchal et Christophe
Ronveaux ont proposé une nouvelle structure et un
nouveau design du site qui a recu l'approbation du
CA. Une entrée de veille sémantique est désormais
possible, qui se fait a partir des mot-clés proposés
dans les articles (ce qui montre limportance de ces
mots-clés). Il reste a alimenter ce dernier. Le CA rap-
pelle aux adhérents qu'ils sont invités a contribuer a
lalimentation du site.

4. La Lettre

Suite a la pandémie et pour éviter le surcroit de mani-
pulation, le CA a validé la demande du rédacteur et
des rédactrices en chef, Séverine De Croix, Patrice
Gourdet et Ophélie Tremblay, de diffuser et d’en-
voyer La Lettre 67 dans une matérialité numérique.
Cette décision est momentanée et cette question de
la numérisation doit étre reprise lors du prochain CA.
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Le numéro 67 sur le colloque de Lyon est presque
terminé. Il est volumineux et dense, un reflet de la
vitalité de l'association. Merci aux membres de la
section francaise pour la constitution de ce dossier
« patchwork ».

Le numéro 68 (prévu pour octobre 2020), « Lalbum,
le roman graphique, la bande dessinée, le documen-
taire numeérique, etc. Apprendre a lire et a apprécier
les supports composites aujourd hui », dossier coor-
donné par Patrice Gourdet, Christophe Ronveaux,
Elaine Turgeon et David Vrydaghs, est en voie de fina-
lisation.

Lappel pour le numéro 69 [mars 2021), « La question
de lécrit dans lenseignement supérieur (titre
provisoire) », dossier coordonné par Marie-Christine
Pollet et Priscilla Boyer, a été lancé.

5. La collection

David Vrydaghs fait le point sur les couts de la publi-
cation de la collection et des soubresauts du par-
tenariat commercial de UAIRDF avec la CIACO.
L'association paie désormais le premier tirage (celui
pour les adhérents), mais ce premier tirage peut étre
suivi d'impressions a la demande (au bénéfice de la
CIACO), ou de la mise en vente de l'ouvrage au format
PDF (au bénéfice de l'association). Le CA prend les
décisions suivantes : le partenariat avec la CIACO est
maintenu ; au-dela des 250 exemplaires, on accepte
Uimpression a la demande et le PDF.

Le volume 12 (adhésions 2019) coordonné par Ana
Dias-Chiaruttini et Marléne Lebrun, A la croisée des
disciplines scolaires : contours, dialogues, et nouvelles
configurations, est sorti ! Le CA se réjouit et remercie
les coordinatrices de l'ouvrage.

Le volume 13 (adhésions 2020), L'étude de la langue
dans la discipline Francais, coordonné par Claudine
Garcia-Debanc et Ecaterina Bulea Bronckart : les
coordinatrices font un petit point sur les textes a
venir.

Le volume 14 (adhésions 2021) Questionner
larticulation entre théories et pratiques en didactique
du francais, coordonné par Bernadette Kervyn,
Marléne Lebrun, Caroline Scheepers et Véronique
Marmy Cusin. Les coordinatrices ont fourni un texte
d'appel qui devrait étre discuté par le CA par voie
électronique dans le courant des mois de septembre
et d'octobre.
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6. Le 15¢ colloque de 2022

Jean-Louis Dufays a envoyé une proposition de pro-
blématique élaborée par la section belge ; les débats
sur le texte, les dates, etc. sont reportés au prochain
CA.

La réunion est levée a 18 h.

Le prochain CA aura lieu en visioconférence le lundi
14 décembre 2020 a 14 h.

Pour le CA, Christophe Ronveaux, président de UAIRDF
et Nathalie Denizot, secrétaire générale.

CONSEIL D’ADMINISTRATION
DE L'AIRDF

CR de la réunion du 14 décembre
2020 en visioconférence

Présent.e.s : Ecaterina Bulea Bronckart, Vincent
Capt, Séverine De Croix [suppléante], Francois
De Pietro, Ana Dias-Chiaruttini, Jean-Louis
Dufays, Claudine Garcia-Debanc, Patrice Gourdet,
Bernadette Kervyn, Marléne Lebrun (suppléante),
Véronique Marmy, Marie-Christine Pollet, Christine
Riat (suppléante), Christophe Ronveaux, Marion
Sauvaire, Caroline Scheepers, Kathleen Sénéchal,
Isabelle Gauvin, Ophélie Tremblay, David Vrydaghs.

Excusé.e.s : Nathalie Denizot, Jean-Pierre Sautot.

1. Le compte rendu du précédent CA
et Uordre du jour sont approuvés
a Uunanimité

2. Point d’'information sur
les nouveaux appels ANR

Roland Goigoux a informé lensemble du CA que
LANR - Agence de la recherche en France - lance
prochainement un appel a projets orienté vers les
sciences pour léducation. La discussion porte sur
le role de VAIRDF a fédérer des recherches dans le
cadre de cet appel. Christophe Ronveaux insiste sur
la nécessité pour VAIRDF de développer des projets
internationaux pour favoriser un rapprochement des
sections. Il s'agit d’'étre proactifs pour répondre a
Uappel a venir. Cette proposition fait consensus.



3. Les statuts

Mise au point des propositions émises par Nathalie
Denizot, Christophe Ronveaux, Jean-Pierre Sautot
et David Vrydaghs au sujet du réglement intérieur
concernant le nombre de membres titulaires et la
question des suppléances.

Vote : 14 pour (14/16)

Décision de faire voter ce changement en assemblée
extraordinaire réunie par visioconférence.

Vote : 14 pour (14/16)

4. Louverture de nouvelles sections

Le CA accueille Amel Ftita qui présente son parcours
de didacticienne du francais, la situation en Tunisie
ou la section du master en didactique du francais a
été suspendue en 2014. Une premiére assemblée de
la section tunisienne naissante se tiendra le 28 jan-
vier 2021.

5. La Lettre de CAIRDF

Suite a la pandémie et pour éviter le surcroit de
manipulation, le CA a validé, lors de la derniére réu-
nion, la demande du rédacteur et des rédactrices en
chef, Séverine De Croix, Patrice Gourdet et Ophélie
Tremblay, de diffuser et d’envoyer La Lettre 67 dans
une matérialité numérique. Le CA entérine cette
décision pour les numéros suivants.

Vote : 15 pour

Le numéro 68 (prévu pour octobre 2020) : « Lire,
comprendre, interpréter et apprécier des supports
composites » (titre provisoire], dossier coordonné
par Patrice Gourdet, Christophe Ronveaux, Elaine
Turgeon et David Vrydaghs, est en retard. Sa paru-
tion est prévue pour mars.

Le numéro 69 (mai 2021). « Pratiques et compétences
langagiéres en contexte d’enseignement supérieur :
évolutions, actualités et perspectives », dossier coor-
donné par Marie-Christine Pollet et Priscilla Boyer.
est prévu pour mai 2020.

Le numéro 70 : « Politique et didactique. La question
de lengagement militant de UAIRDF », dossier coor-
donné par Jean-Pierre Sautot prévu pour lautomne
2021.

6. La collection

Le volume 13 : L'étude de la langue dans la disci-
pline Francais (parution prévue fin 2020), coordonné
par Claudine Garcia-Debanc et Ecaterina Bulea
Bronckart, est en retard, mais louvrage sera remis
a l'éditeur en début d’année 2021 pour une parution
dans l'année.

Le volume 14 (adhésions 2021) : Questionner larticu-
lation entre théories et pratiques en didactique du fran-
cais, est coordonné par Bernadette Kervyn, Marléne
Lebrun, Véronique Marmy et Caroline Scheepers.
Lappel a été lancé et la date limite est reportée
jusqu’au 15/01.

Le volume 15 (adhésions 2022] : Séverine De Croix
propose un ouvrage autour des écrits intermédiaires
partagés et des gestes professionnels.

7. Les actes du colloque de Lyon

Deux publications sont en cours. La premiere coor-
donnée par Nathalie Denizot et Claudine Garcia-
Debanc réunit des textes pour la revue Pratiques,
autour des concepts mobilisés en didactique du
francais. Le numéro est bouclé et sa parution est
prévue pour juin 2021. La seconde cordonnée par
Ana Dias-Chiaruttini et Bernadette Kervyn réunit
des textes sous la notion de « dispositif » et paraitra
aux Presses universitaires du Septentrion. Louvrage
devrait sortir au moment du colloque 2022.

8. Le 15¢ colloque de 2022

Une proposition de problématique élaborée par la
section belge sera diffusée dés le mois de janvier.
Comme pour les précédents colloques, le comité
scientifique est composé des membres du CA.

La réunion est levée a 18 h.

Pour le CA, Christophe Ronveaux, président de UAIRDF
et Ana Dias-Chiaruttini [secrétaire de la séance)
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Lire, comprendre, interpréter et apprécier

des supports composites

DOSSIER

LIRE, COMPRENDRE, INTERPRETER
ET APPRECIER DES SUPPORTS COMPOSITES

Christophe Ronveaux, Université de Genéve,
Patrice Gourdet, CY Cergy Paris Université,
Elaine Turgeon, Université du Québec & Montréal,
David Vrydaghs, Université de Namur

De la variété des textes aux supports composites

Albums, romans graphiques, bandes dessinées, livres augmentés, documentaires numériques, com-
putextes, ont en commun de combiner plusieurs systemes sémiotiques pour faire sens. Lalbum d’Al-
bertine et Germano Zullo Les gratte-ciel (2011) raconte 'histoire d’une joyeuse rivalité mortifére en
combinant textes, images, format de la double page et matérialité de I'objet-livre. Le documentaire
Traces liquides, consultable sur le web (https://vimeo.com/128919244), de Charles Heller et Lorenzo
Pezzani (2015) transmet des savoirs sur la migration en Méditerranée en superposant images ani-
mées, schémas, bandes sonores, textes oralisés et écrits, interviews, images d’archive. Lper/—, le poeme
crypté d’Alexandra Saemmer (2020), déposé sur Facebook (https://www.facebook.com/photo.php?f-
bid=378789149527045&set=a.116342365771726&type=3&theater?), thématise un questionne-
ment poétique et engagé sur le formatage des « computextes » et le recours aux algorithmes qui orga-
nisent le temps du visionnage, de 'écoute, de la sensation tactile et les réponses du lecteur. Tous ces
artéfacts sont produits a partir de ressources sémiotiques verbales orales et écrites, iconiques, cinétiques,
gestuelles, sonores, numériques. Pour comprendre ces artéfacts et apprécier Uhistoire des gratte-ciel,
sapproprier le savoir sur la migration ou se laisser toucher par le questionnement poétique et critique,
le lecteur doit combiner ces ressources hétérogenes. Pour produire du sens et dégager de cette hétéro-
généité une représentation d’ensemble, il doit s'impliquer davantage dans la construction de son trajet
interprétatif (Tarbox, 2017). Dispose-t-il pour autant de clés pour prendre linitiative ?

Gratte-ciel, Traces liquides et Lperl — relévent de genres contrastés édités dans des matérialités diverses.
Tous les trois ont été repérés dans des classes de francais et ont été traités comme des contenus de la
matiere francais a différents niveaux scolaires. Ils sont a la fois des ceuvres et des textes. Des ceuvres
au sens défini par la discipline comme des artéfacts intégraux, produits par des auteur.e.s, dont les
éléves vont pouvoir semparer dans leur intégralité, et des textes au sens défini par les approches com-
municatives des années 1970 comme des unités de communication pourvues d’un projet d’influence
(Bronckart, 2008). Ils intégrent, avec les pages de manuels, les photocopies d’exercices et de fiches
a compléter, les livres-objets de la littérature de jeunesse, 'immense collection hétéroclite des « sup-
ports » du travail scolaire. Dans ce dossier thématique, par cette appellation de support, nous déplacons
la question des nouvelles formes textuelles et de leur matérialité sur leurs usages dans la classe et, plus
spécifiquement encore, sur leurs usages dans la discipline du frangais. Cela revient a considérer la
variété générique et matérielle des textes a partir de la fonction instrumentale qu’ils occupent a l'inter-
face de I'enseignement et de 'apprentissage.

Les supports composites font 'objet, dans la classe de francais, de toutes sortes de pratiques littératiées,
qui visent le développement de compétences de lecture et de conceptualisation de savoirs variés. Pour
autant, peu de ces pratiques rendent compte d’un enseignement planifié qui prendrait en charge la
nature « composite » de ces supports. Dans leur analyse d’une lecon de lecture menée a partir d’une
bande dessinée, Bautier et alii (2012) montrent bien la difhiculté pour I'enseignant.e d’adopter une
conduite langagiére cohérente qui tienne compte du caractére pluri-sémiotique de ce texte. Les inte-
ractions didactiques observées attestent que les objets enseignés relevent d’unités langagieres isolées
(graphéme et mot) au détriment d’un objet englobant qui requerrait une coordination planifiée d’ob-
jets de savoirs hétérogeénes. Le partage de la page en vignettes, spécifique de la bande dessinée et indis-
pensable pour comprendre I'histoire, semble relégué a une fonction accessoire. Le dessin est observé,
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certes, mais dans un rapport de redondance au signe verbal. De quoi témoigne cette absence de pla-
nification raisonnée ? S’agit-il d’'une géne de 'enseignant.e devant un support dont il n’a pas anticipé
la complexité ? Dispose-t-il des modélisations didactiques adéquates pour « élémenter » et distribuer
dans le temps d’une séquence d’enseignement cette hétérogénéité constitutive ? Trouve-t-il dans les
ressources didactiques disponibles une instrumentation compatible avec les déterminants d’'une mise
en ceuvre quotidienne et ordinaire ?

En-deca de 'embarras de 'enseignant.e, ce sont la partition de la discipline, I'économie de ses objets et
les maniéres de faire de la profession qui font probléme. La variété des textes, fer de lance des approches
communicationnelles et fundamentum de la plupart des curriculums francophones, semble particu-
lierement touchée (Lacelle & Boutin, 2020). Avant de présenter les trois axes de questionnement des
contributions qui composent le dossier, nous évoquons bri¢vement I'actualité des supports composites,
puis commentons succinctement les diverses appellations en usage pour les désigner.

Un questionnement d’actualité

Plusieurs revues de didactique publiées au cours de cette derniére décennie se sont emparées de ces
questions. Citons, entre autres, le numéro 45 de la revue Repéres (2012), coordonnée par Nonnon, qui
élargit la réflexion sur les documents et supports didactiques a d’autres disciplines, le numéro 55 de
la revue Spirale (2015), coordonné par Bonnéry, Crinon et Simons, sur les risques d’inégalités liés aux
supports et pratiques d’enseignement, le dossier thématique du numéro 185-186 de Pratiques (2020),
coordonné par Leclaire-Halté et Maisonneuve, qui porte sur la lecture de documents composites, le
numéro 2 de Babylonia (2020), coordonné par Mayer et Picenoni, qui problématise ces images qui
« ont la parole » et interviennent dans le sens du texte. On y lit 'urgence de clarifier la notion de texte
dont la multimodalité, le pluri-codage ou I'hétérogénéité sémiotique (nous reviendrons sur ces appel-
lations) semblent remettre en cause la définition. Ces numéros foisonnent d’analyses de pratiques de
classe qui convergent vers le constat que 'acculturation a ces nouveaux supports requiert un accompa-
gnement spécifique que I'enseignement n’assure que tres partiellement. On y percoit 'enthousiasme de
partager I'expérimentation de dispositifs variés et présentés comme innovants, la nécessité de combler
une absence des ressources par I'élaboration d’ingénieries adéquates qui soutiennent le travail de I'en-
seignant.e.

A son tour, La Lettre investit ce questionnement et vient le porter sur les enjeux de la discipline,
ses objets et ses manic¢res de faire spécifiques. Nous inscrivons la réflexion de ce dossier thématique
dans la perspective déja ancienne de Nonnon (2000) de considérer les supports didactiques — les
iconotextes, les manuels de lecture, les fiches d’exercices, les documentaires numériques, les poe¢mes
cryptés, comme le tableau noir, en font partie — comme des lieux privilégiés d’inscription des savoirs,
et celle, plus récente, de 'équipe ESCOL (Bonnéry, 2007, 2015 ; Bautier et alii, 2012) sur les « sup-
ports composites » a laquelle nous empruntons 'expression. Comme ces auteur.e.s, nous reportons la
question de la pluralité des systemes sémiotiques, aux enjeux de savoirs et a 'hétérogénéité des objets
a enseigner, impliqués dans l'articulation de ces systemes. Le sujet didactique contemporain ne peut
plus se contenter d’apprendre a interpréter a partir du seul systeme de la langue, il doit apprendre a
conduire son activité interprétative sur 'ensemble des systemes, y compris la matérialité de la double
page, du format, des éléments iconiques, auxquels s'adosse 'artéfact pour signifier. Le « mode d’emploi
cognitif », selon 'expression de Bonnéry (2015), requis pour produire du sens ne peut se limiter au
signe linguistique, ni au signe iconique, ni aux conventions qui régissent les tableaux a double entrée,
ni a celles qui organisent la mise en page. Il doit étendre son efficacité a la combinaison de ces systémes
de signes. Car, au bout de la chaine interprétative, c’est un texte de savoir unifié et encore tres souvent
mono-codé, a l'oral ou a Iécrit, qui est attendu a 'école, lequel texte est produit a 'aide du seul systéme
sémiotique de la langue, dans le cadre d’une discipline scolaire.

Des notions variées pour des problématiques distinctes

Les contributions du présent dossier utilisent diverses notions pour désigner le caractére composite des
supports. La bande dessinée est un « texte imagé composite » pour Torregrosa et alii ; elle correspond
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a un « récit graphique » pour Baroni. Acerra et alii considérent les technotextes comme des ceuvres
numériques dont les « supports de reproduction [de 'ceuvre] et le code informatique » doivent étre
intégrés au texte. Les « tapis a histoires » de Riat et Schindelholz Aeschbacher, les « boites a raconter »
de Dupont et alii sont des « artéfacts concrets », des « supports multisémiotiques » qui accompagnent
la découverte d’albums pour les premiers degrés. Pour Sanchez Abchi et alii, les textes d’aujourd’hui
intégrent des « formats matériels » ou « situationnels » divers qui « impactent » leur caractérisation
générique. Toutes ces appellations couvrent-elles la méme hétérogénéité sémiotique ? Se référant aux
travaux de Lacelle et alii (Lebrun et Lacelle, 2012 ; Lacelle et Boutin, 2020), plusieurs contributions
définissent la multimodalité comme 'ensemble des ressources sémiotiques auxquelles ont recours les
personnes qui communiquent dans différents contextes sociaux. Cette définition soutient une modé-
lisation didactique qui vise la production de textes ou d’événements esthétiques qui comprennent
des dimensions verbales et iconiques, mais aussi kinésiques, cinétiques, sonores, et méme olfactives
(ct. les lettres parfumées de Navé et Farini). Il en va de méme pour le « pluri-codage » de supports de
lecture forgés pour enseigner les correspondances graphéme-phonéme, I'« hétérogénéité sémiotique »
des manuels posée pour rendre compte des manicéres différenciées de s’acculturer aux savoirs, '« articu-
lation texte et image » d’un album de littérature de jeunesse modélisant I'activité interprétative d’une
intrigue. Toutes ces expressions, forgées sur les suffixes « pluri », « multi », « hétéro », utilisées parfois
de maniére interchangeable pour désigner des textes qui combinent plusieurs systémes sémiotiques,
ont été forgées pour des problématiques qui ne se recouvrent que partiellement. La cartographie de cet
archipel de concepts et de notions, dont les présentes contributions témoignent, reste a faire.

Dresser linventaire des formes, définir un corpus
et modeliser des enseignables

Pluralité de formes et matérialité des systéemes sémiotiques

Une premicre série de questions tient a 'inventaire des nouvelles formes textuelles et a 'effet de focale
que la pluralité des systémes sémiotiques fait porter sur la matérialité des textes.

La contribution d’Acerra, Lacelle, Molina et Valli¢res s'intéressent aux formes textuelles du champ de
la littérature de jeunesse qui intégrent support de représentation et codage machine dans leur littéra-
rité. Lenjeu pour les auteures est d’éprouver la solidité de critéres qui tiennent compte de I'articulation
de la dimension générique du texte (la structure narrative), de la dimension modale de la représen-
tation (visuel, verbal, kinésique, sonore, etc.) et de la dimension interactive de l'interface (tactile et
responsive). Les technotextes représentent un « genre en émergence », selon les auteures, qui « reconfi-
gure 'acte de lecture », propre a forcer le développement de nouvelles compétences, qu'elles qualifient
de « numériques ». C’est le méme questionnement que meénent Sanchez Abchi, De Pietro et Conti a
propos de 'album dans son format papier, cependant, sans la dimension numérique. Pour soutenir la
confection de nouveaux moyens d’enseignement en Suisse romande, les chercheuses et le chercheur
ont été invité.e.s & modéliser le récit d’aventure et les diverses formes dans lesquelles il est représenté.
Lalbum est une de ces formes. Sanchez Abchi et alii s'interrogent : compte tenu de cette matérialité
particuliére qui combine le format et 'espace de la double page, I'image et le signe graphique, 'album
est-il descriptible comme un genre autonome ? Ou bien sa matérialité est-elle subordonnée aux traits
génériques du texte ?

Si Les gratte-ciel des Zullo, Traces liquides de Heller et Pezzani et les poémes de Saemmer ont en
commun cette propriété de combiner plusieurs syst¢mes sémiotiques, cette propriété est-elle suffisante
pour identifier des procédés textuels spécifiques par lesquels ils exercent leur pouvoir d’influence ? Y
a-t-il des matérialités réservées a la visée de raconter une histoire, d’informer, d’argumenter, de relater,
de témoigner, de provoquer une émotion esthétique ? On voit bien ol porte ce passionnant question-
nement : la généricité est-elle soluble dans la pluralité sémiotique ?

A formes nouvelles corpus élargi ?

Une deuxi¢me série de problémes se pose si 'on considére le corpus des textes exploités et exploitables
en classe de francais et qu'on élargit la réflexion a 'ensemble plus vaste des supports ou documents

pédagogiques.
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Dans une large enquéte sur les usages des albums dans les classes québécoises, menée dans le cadre
d’une recherche doctorale, Lépine montre que les albums, présents dans les trois cycles de I'école
obligatoire, font partie des supports de travail des enseignant.e.s d’aujourd’hui, mais qu’ils continuent
a servir I'enseignement de la compréhension d’un écrit, le plus souvent oralisé, sans que la compo-
sante iconique de 'album fasse 'objet d’un enseignement explicite et planifié. Il a comparé les genres
exploités dans les classes de trois cycles et constaté la prédominance nette des textes qui racontent. Au
secondaire, les conditions de formation a distance et de diffusion des ceuvres sur plateforme numérique
conduisent 4 repenser le corpus des textes littéraires. A l'occasion de la confection de cours téléchar-
geables sur le web, Babin, Beaudry et Dezutter s'interrogent sur le corpus des ceuvres mis a disposition
des éleves. Les auteur-e-s distinguent les ceuvres numérisées et les ceuvres numériques natives. Quels
titres faut-il proposer qui soient accessibles a tous et consultables gratuitement ? Cette question renvoie
aux modeles économiques de la diffusion et création des ceuvres sur le web. Force est de constater que
les contraintes techniques du support informatique et les cadres législatifs entrent dans les parameétres
du questionnement didactique contemporain sur 'élargissement du corpus.

La contribution de Joris part de 'hypothése que les situations de lecture inédites créées par les supports
composites sont la source de raisonnements nouveaux. La chercheuse analyse les réponses d’éleves
impliqués dans la résolution d’une tiche de lecture de documents numériques, extraite de I'enquéte
PISA 2018. Ces documents comprennent des informations contradictoires auxquelles certains de ces
documents se réferent explicitement. Lépreuve porte justement sur une activité argumentative de
confrontation des informations pour rédiger une position personnelle. A partir d’une catégorisation
d’erreurs qui croisent les justifications des éleves et les textes sur lesquels ils sappuient pour formuler
leur réponse, la chercheuse dégage quelques erreurs qui semblent spécifiques 4 la lecture de documents
numériques.

A Pexception de celle de Joris et de celle de De Vries que nous allons évoquer ci-aprés, toutes les
contributions de ce dossier thématique portent sur des supports littéraires. On le sait pourtant, 'hété-
rogénéité sémiotique frappe tous les types d’écrits, pas seulement littéraires, dans toutes les disciplines
(Bautier et alii, 2012). Nous gardons en mémoire pour de prochains dossiers thématiques le ques-
tionnement du numéro 45 de Repéres, coordonné par Nonnon, sur le document et 'acculturation a
d’autres pratiques de lecture que la lecture littéraire.

Quels enseignables pour la classe de francais ?

Une troisieme série de questions concerne les enseignables de la discipline. La délimitation de ces
enseignables passe par la caractérisation des savoirs (Astolfi, 2008). Quels savoirs sont en jeu dans ces
nouvelles situations de lecture déterminées par les supports composites ?

De Vries propose d’examiner les situations de lecture de documents composés de textes et d’images a
partir des apports des travaux de perspectives contrastées. Les savoirs élaborés par les travaux engagés
dans ces perspectives ne se recouvrent que partiellement. Elle distingue le point de vue cognitif centré
sur les procédures de décodage des systemes de représentation, le point de vue de la cognition distri-
buée intégrant davantage I'interpréte dans le processus d’attribution des significations, le point de vue
socio-culturel dont 'ambition est d’inclure les « préconceptions et conceptions [des éléves] en cours de
construction ». Quelle que soit la perspective, les résultats de ces travaux pointent tous sur le role des
connaissances préalables des éleves. Et la chercheuse de conclure ce quelle considére comme un para-
doxe : « La poursuite de ce raisonnement meéne au constat de 'impossibilité, en principe, d’apprendre
avec des supports composites ».

La bande dessinée fait partie des textes recommandés pour la classe de francais depuis les années 1970.
En dépit de son intérét éducatif maintes fois décrit, pourquoi son exploitation reste-t-elle marginale
dans les pratiques ordinaires contemporaines ? Rapportée a la question des enseignables et de la carac-
térisation des savoirs, la question est moins triviale qu’il y parait. Dans sa contribution, Baroni rappelle
la pertinence des notions de textualité et scripturalité, portées par Chiss (2003) en son temps, pour
travailler les procédures par lesquelles s’actualisent l'interrelation entre la linéarité du message verbal
et organisation matérielle des informations sur leur support. Mais pour construire des instruments
qui permettraient de passer d’'une attention sur la progression linéaire du récit a I'attention sur 'orga-
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nisation graphique de la narration, et outiller les éléves a la lecture de bandes dessinées variées, Baroni
invite a revisiter les modeles et typologies existants, et a les clarifier, pour un usage scolaire raisonné et

graduel.

Du dispositif singulier a Uinstrument d’enseignement

Plusieurs contributions présentent des dispositifs d’enseignement qui exploitent des supports variés et
multimodaux. Soit elles rendent compte d’une expérimentation, dans la singularité de sa réalisation,
qui montre 'intérét de solliciter les éléves sur plusieurs modalités de représentation pour produire ou
comprendre des textes. Soit elles décrivent les potentialités didactiques d’articuler ces modalités pour
structurer une séquence d’enseignement.

Les « outils médiateurs » que sont les « boites a raconter » (Dupont, Guegano & Grandaty) d’une part,
et le « tapis & histoire » (Riat & Schindelholz Aeschbacher) d’autre part, répondent aux mémes objectifs
de soutenir I'enseignement de la compréhension en lecture de textes narratifs par la manipulation de
matérialités symboliques. Des marottes pour représenter les personnages, un livret leporello pour sou-
tenir la mémoire et la reformulation de scénarios, des accessoires pour signifier certaines expressions de
la langue, des matiéres colorées et des formes pour délimiter des espaces contrastés ot mimer de petites
séquences d’action, tous ces objets manipulables et modifiables sont intégrés aux dispositifs des ensei-
gnant.e.s. Ces « interfaces didactiques » témoignent de leurs effets facilitateurs sur la verbalisation des
éleves et la construction par ces derniers de représentations cohérentes. Dans leur contribution, Riat et
Schindelholz Aeschbacher rapportent I'usage contrasté du tapis a histoires dans une classe enfantine et
dans une classe de derniére année de I'école primaire. En passant d’un cycle a l'autre, I'interface change
de fonction et les objets enseignés se déplacent du contenu du texte, histoire, vers la conceptualisation
du genre, la narration.

Les contributions de Navé et Farini d’une part, de Torregrosa, Aeby Daghé et Pogranova d’autre part,
rendent compte d’expériences menées aux marges de la discipline, dans des classes de francais langue
étrangere pour la premiere, a la confluence de trois disciplines, la littérature, une langue étrangere
(I'anglais) et les arts visuels pour la deuxieme. La premiére présente les productions épistolaires d’étu-
diant.e.s francophones et arabophones, et de collégien.ne.s francais.e.s et italien.ne.s, qui mélent inter-
face numérique et écriture manuscrite. Les dispositifs d’échanges (un forum en ligne et une corres-
pondance postale) sont décrits et comparés sous I'angle des ressources multimodales utilisées par les
étudiant.e.s. Les auteur.e.s proposent d’élargir la réflexion sur la multimodalité, trop souvent associée
aux progres technologiques, aux fonctions humanistes de tissage qu’elle active aupres des scripteurs et
scriptrices. La contribution de Torregrosa et alii, quant a elles, plaide pour un traitement transdiscipli-
naire des supports qui combinent image et texte. Lexpérience relatée par les chercheuses concerne une
page de bande dessinée, extraite d’'un manuel de langue ; elles décrivent comment les éleves, passant
d’une discipline a 'autre, travaillent successivement le genre, quelques aspects écrits et oraux d’une
langue étrangere, puis les dimensions iconiques et textuelles de la représentation.

Indéniablement, ces comptes rendus d’expériences attestent de pratiques littératiées scolaires plus com-
plexes et de situations d’enseignement qui, en plus du syst¢me de la langue, traitent d’une pluralité
de systemes sémiotiques. Ce questionnement sur les supports composites génere-t-il pour autant des
innovations ?

Innovations ou instruments en travail ?

Sans doute, la composante numérique des textes a bouleversé nos modes d’interactions, les situations
de transmission des savoirs et leur modalité de stockage. Elle a modifié profondément la matérialité des
supports didactiques et continue de questionner la notion de texte, centrale pour la discipline. Pour
notre part, nous préférons associer I'évolution technologique des supports et les expérimentations qui
lui sont associées au mouvement transpositif continuel qui caractérise 'école. Les instruments d’ensei-
gnement, supportés par diverses matérialités, y compris numériques, sont sans cesse traversés par des
initiatives de milliers d’enseignant.e.s, qui les évaluent, les modifient, les adaptent aux déterminants
des situations quotidiennes toujours nouvelles, soutenu.e.s peu ou prou par les chercheurs et cher-
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cheuses. Les travaux sur I'écart entre les tiches prescrites ou planifiées et les tiches réalisées le montrent.
Par ailleurs, les études historiques de I'évolution des manuels et des corpus scolaires rappellent bien que
la multimodalité entendue comme le recours & des modes d’exposition divers qui crée une hétérogé-
néité discursive, complexifiant I'activité interprétative et 'appropriation des savoirs, ne date pas d’hier.
Dans la perspective critique d’une didactique de 'ordinaire quappelait de ses veeux Nonnon (2010),
on répétera a I'envi, que le changement d’échelle de 'analyse de cas a 'observation de grand corpus,
I'intégration dans les protocoles de recherche, soit de I'itération du dispositif, soit des déterminants des
pratiques quotidiennes, ne peuvent que renforcer la recherche en didactique du frangais.
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PARAMETRES DESCRIPTIFS ET FIGURES DE STYLE
DES CEUVRES LITTERAIRES NUMERIQUES POUR LA
JEUNESSE
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Margarita Molina, Université du Québec & Montréal
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Un « technotexte » littéraire

Dans le panorama littéraire contemporain, la création numérique pour jeunes publics est progres-
sivement apparue comme un objet heuristique et artistique au grand potentiel. Caractérisée par un
catalogue tres hétérogene, dans lequel figurent livres enrichis, applications pour supports mobiles, jeux
vidéos, narrations géolocalisées, créations en réalité augmentée, performances de théatre interactif et
installations virtuelles, elle échappe aux définitions univoques et invite a étre observée a la fois pour
la littérarité de son discours et pour les composantes médiatiques et technologiques de son texte. Des
lors, nous proposons d’inscrire 'ccuvre littéraire numérique pour la jeunesse dans le répertoire des
« technotextes » (Hayles, 2002) littéraires a destination d’autres publics, avec lesquels elle partage une
« tension créatrice » (Bouchardon, 2014, p. 75) entre la dimension technologique et la dimension
littéraire.

En tant que « machines » littéraires, les ceuvres numériques « interrogent le dispositif technologique
qui les produit » et présupposent une « boucle réflexive entre le monde fictionnel et 'apparat matériel
qui leur confere une présence physique » (Hayles, 2002, p. 25, traduction libre). Dans cette perspective,
dispositifs technologiques et textes (tissus pluriels de ressources sémiotiques) sont indissociables et
permettent, en s'interpénétrant, de déclencher le message littéraire. Locuvre apparait ainsi comme la
manifestation du code informatique, « écriture d’écriture » (Souchier, 1998) permettant a la « surface »
(Souchier, 1996) de I'écran de se donner a lire, et comme la représentation des éléments médiatiques
et multimodaux mis au jour par I'interface. Les supports de reproduction et le code informatique
cessent d’étre de simples instruments de médiation, pour devenir une partie intégrante du texte, qu’ils
contribuent a fagonner, d’une part, en conditionnant sa configuration, d’autre part, en le révélant
(Bouchardon, 2014). En paralléle, en jouant d’une articulation technolittéraire entre la machine et
le destinataire, ainsi que d’un rapport « non trivial'® » (Aarseth, 1997) entre ce dernier et le texte,
les ceuvres numériques présupposent une manipulation de la part du destinataire et, plus particu-
lierement, l'intervention de son corps dans le processus de construction du sens. Gestes et actions
sont envisagés comme des « interprétations actualisées » (Jeanneret, 2000) et programmés comme des
moyens permettant de traverser 'ceuvre et d’en dévoiler les secrets, de reconfigurer les univers fiction-
nels ou, encore, de les modifier de mani¢re permanente (Aarseth, 1997).

Ces particularités des technotextes nous ont amenées a réfléchir a des parameétres de description des
ceuvres capables de prendre en compte tant les aspects littéraires que technologiques. Dans cet article,
nous illustrons les critéres adoptés pour caractériser des créations appartenant a des genres divers, en
montrant leur transversalité et, en méme temps, leur interdépendance.

19 A la fin des années 90, Espen Aarseth définissait ergodique tout texte, numérique comme analogique, nécessitant un « ef-
fort non trivial » de la part de l'interlecteur pour étre traversé. Plus intense que le mouvement des yeux ou l'acte de tourner
les pages, cette intervention physique s'avére nécessaire, selon les contextes, pour acceéder aux contenus, pour reconfigurer
I'univers fictionnel ou, 4 un degré extréme, pour le modifier de mani¢re permanente (Aarseth, 1997).
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1. Parameétres descriptifs des ceuvres

Silon accepte de penser 'ceuvre littéraire numérique comme une création qui imbrique composantes
littéraires et technologiques, les paramétres utilisés pour 'analyser doivent pouvoir rendre compte de
sa structure narrative, des différents modes de représentation des contenus sur 'écran et des types d’in-
teractions requis entre le sujet empirique et 'interface narrative. Ils doivent, en méme temps, restituer
I'interdépendance des dimensions narrative, interactive et représentative dont découle le message litté-
raire. Le niveau de la représentation rend lisibles, par la médiation de I'interface, le récit et les espaces
d’intervention du destinataire ; 'interaction contribue au déploiement des contenus et présuppose une
réponse de l'interlecteur'’ aux requétes affichées par la surface de I'écran ; la narration, véhiculée par
une pluralité de ressources sémiotiques (scripturales, sonores, iconiques, cinétiques et haptiques), pré-
voit souvent de se développer en réponse a un mouvement — interprétatif et empirique — sur 'interface
ou ['écran.

Ainsi, afin d’analyser le corpus littéraire pour la jeunesse en saisissant ses spécificités technolittéraires,
nous avons identifié des paramétres descriptifs des trois dimensions.

En ce qui concerne la narrativité, nous avons cherché a restituer « 'ordre dans lequel les événements
sont évoqués, le point de vue a partir duquel ils sont rapportés, ou encore le degré d’implication du
narrateur » (Jouve, 1999, p. 24), en répertoriant les formes de développement narratif et de focalisation
possibles en contexte numérique. En ce qui a trait a 'interactivité, nous avons circonscrit les échanges
réalisés entre I'interlecteur et la machine, en considérant plus particulierement les circonstances dans
lesquelles le dispositif technologique sollicite un mouvement interprétatif et empirique de la part du
destinataire. Enfin, pour décrire la dimension représentative des ceuvres numériques, nous avons ana-
lysé les interfaces narratives, en considérant leur tissu textuel et les diverses maniéres par lesquelles ses
composantes peuvent se manifester et combiner.

Par la reprise et 'adaptation des « variables » de manifestation des ressources sémiotiques du cybertexte
identifiées par Aarseth en 1997, nous avons pu identifier les configurations textuelles par lesquelles les
ceuvres littéraires numériques pour jeunes publics peuvent étre déclinées.

Narration, interaction, représentation

Lanalyse des structures narratives a permis de classer les ceuvres littéraires numériques en fonction
des modes de présentation du récit et des roles donnés a leur destinataire modele. Deés lors, nous
avons pu distinguer des créations affichant linéarité et séquentialité, d’autres présentant des structures
non linéaires, des parcours tabulaires ou multiples, dépendant totalement ou en partie des choix des
interlecteurs. Les postures présupposées des destinataires ont permis de répartir les ceuvres en fonction
des interventions requises, en enregistrant celles qui privilégient la rencontre ludique, la découverte
lectorale, sonore ou tactile. Différentes focalisations des destinataires ont pu étre observées, en amenant
a distinguer des créations — et des situations narratives — dans lesquelles les interlecteurs se trouvent a
suivre les vicissitudes fictionnelles depuis I'extérieur ou bien depuis I'intérieur, en participant de es-
pace fictionnel avec les mémes perspectives que les personnages.

Linteractivité, entendue comme « une possibilité médiatisée et programmée de choix et d’actions »
(Archibald et Gervais, 20006, p. 31), a mené a distinguer des ceuvres présupposant des échanges déter-
minant une modification dans le schéma narratif, dans le code informatique ou dans la représenta-
tion du texte. A l'intérieur de cet ensemble, nous avons pu distinguer des créations programmant
des manipulations contraignantes et explicitement requises, d’autres présupposant des interventions
optionnelles et implicites.

En ce qui concerne la dimension de la représentativité, nous avons identifié des ceuvres dans lesquelles
les matieres textuelles peuvent étre identiques pour tout le temps de la lecture ou de la consultation,
ou bien évoluer en fonction des sollicitations des interlecteurs ou d’'un mouvement automatisé de la
machine. Nous avons également distingué des créations permettant de réactiver, rejouer et relancer un
élément lu, vu, écouté ou joué dans les mémes conditions de la premicre lecture, d’autres proposant

1 Issu du travail de Weissberg (1999), le terme d’interlecteur décrit le lecteur programmé par le texte numérique et permet
de souligner 'intervention gestuelle et interprétative que 'on attend de lui.
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des variations par rapport a la premicre exécution. Enfin, en s'attachant plus finement a décrire 'ac-
cessibilité des matieres textuelles, nous avons tenté de décrire les ceuvres numériques en fonction des
conditions permettant aux contenus de se révéler. En contexte numérique, I'accessibilité des matieres
textuelles peut étre, en effet directe, et immédiate, ou bien brouillée, retardée et entravée. Dans le pre-
mier cas, les contenus se donnent a voir sans qu'aucune opération « non triviale » (Aarseth, 1997) de
la part des destinataires ne soit nécessaire ; dans le deuxieme, un effort interprétatif et physique s’avere
nécessaire pour lever la contrainte et accéder au texte.

2. Figures de style

Lidentification des combinaisons intermodales et 'analyse des interactions utilisées pour exprimer un
message littéraire dans le corpus littéraire numérique pour la jeunesse a permis d’esquisser un répertoire
de « figures de style », qui integre et compléte le répertoire de figures de la « lecture », du « texte » et du
« dispositif » esquissé au fil du temps par les chercheur-e-s en littérature numérique'.

Utilisée tant pour décrire des formes de permanence de la rhétorique et de la stylistique classiques
dans la production numérique que pour « circonscrire certains phénomenes de sens émergeant de la
combinaison entre le mouvement, la manipulation et le texte ou I'image » (Saemmer, 2011, p. 23),
la notion de « figure » est trés répandue dans le langage métacritique sur les ceuvres numériques. Elle
a déja été utilisée pour rapprocher I'hypertexte de lellipse, de la métonymie et de la synecdoque,
'animation de 'hypotypose ou de la métaphore, I'interaction de la métalepse, ainsi que pour décrire
des procédés inédits, propres aux discours et a la textualité numérique. Bouchardon (2011) a, par
exemple, isolé des figures de la manipulation qui, sans nécessairement recouvrir la notion de tropes,
exploitent des intersections entre éléments médiatiques et manipulations écraniques. Saemmer (2011)
a, entre autres, identifié des figures de l'animation, soit des procédés dans lesquels « la sémiose est basée
sur des processus d’intersection de traits signifiants associés au mouvement, au texte/a I'image, et aux
contextes » (p. 29).

S’inscrivant dans le méme cadre théorique, la these d’Acerra (2019), dédiée a la poétique des applica-
tions littéraires pour la jeunesse, a mené a I'identification de neuf figures', qui se sont avérées opéra-
tionnelles aussi pour analyser des associations entre ressources sémiotiques, dispositifs et gestes interac-
tifs dans d’autres genres numériques. Ainsi, par exemple, les « figures de la disposition textuelle » ont
permis de décrire les maniéres par lesquelles les mati¢res textuelles sagencent sur la page-écran, leurs
forme et organisation venant rendre visibles ou tangibles les objets du discours [Figure 1]. Les « figures
de la description » ont circonscrit des procédés dans lesquels textes, images, sons et/ou interactions sont
utilisés pour rendre visible et/ou audible une portion de texte, ou bien pour illustrer une scéne ou une
suite d’événements fictionnels [Figure 2]. Signalons encore les « métaphores multimodales », qui ont
montré comment les ressources sémiotiques peuvent étre combinées pour rapprocher deux sémemes
ayant des rapports de proximité plus ou moins éloignés [Figure 3].

Témoignant de manieres variées de manier les codes de la langue pour dire et signifier, ces figures
montrent que dans I'ceuvre numérique le message littéraire est bien le résultat d’une configuration
médiatique et littéraire et, en méme temps, la manifestation d’'une combinaison de ressources sémio-
tiques sur l'interface narrative.

12 Voir notamment Saemmer (2015 ; 2011), Tréhondart (2016) et Bouchardon (2011).

1 Figures de la disposition, de la description, de lopposition, de I'exploration, de la performativité, de la focalisation, de la
digression, de la textonique, de la métaphore.
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Figure 1. Exemple de figure de la disposition textuelle. Dans |'application La Camelot de
Gushing Cross (Moving Tales, 2010), & plusieurs moments, les mots arrivent sur la page-écran une lettre
a la fois, sous la forme d’une danse papillonnante, par laquelle ils semblent évoquer la série de réves qui
doucement virevoltent dans |'esprit de la vieille protagoniste de I'histoire. Dans ce cas, le texte se dispose
lentement sur un tissu iconique statique, comme & montrer ces réves qui doucement se composent dans
I'inconscient du personnage, tandis que dans d’autres circonstances, il chute vers le bas, pour illustrer cette
pesanteur qui le fait sombrer dans les bras de Morphée.

Figure 2. Exemple de figure de la description. Dans Gris (Nomada Studio, 2018), jeu vidéo basé
sur la notion de deuil dans lequel Gris, le personnage/joueur est censé retrouver une série de couleurs, en
passant d'un monde en ruines vers un univers foisonnant de vie, & plusieurs moments, les éléments visuels et
sonores sont utilisés pour amplifier, décrire ou représenter des éléments du discours. Par exemple, lorsque le
personnage/joueur retrouve la couleur rouge et chemine dans les ruines, il est confronté & des tempétes de
sable qui le ralentissent, voire 'arrétent. A ce moment, le paysage prend la forme des sentiments éprouvés
par le protagoniste, soit la solitude, représentée par un désert aux couleurs changeantes, et la colére,
illustrée par des tempétes. La musique participe également de la description, en employant des crescendos
et des variations qui contribuent & restituer les émotions du personnage.
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Figure 3. Exemple de métaphore multimodale. L'application Florence de Mountains (2018) offre
un exemple de métaphore multimodale, en restituant I'image du « coup de foudre » & travers des variations
iconographiques et sonores. Dans un premier temps, on voit Florence, la protagoniste de I'histoire, avancer
au rythme d’un violoncelle discret, sollicitée par le tapotement de I'interlecteur, qui en accélére le pas et
provoque, par le méme temps, une augmentation du volume de la musique. Dans un deuxiéme temps, on la
voit marcher, les yeux fermés, & quelques pas du sol, sa direction coincidant avec celle du pentagramme :
on exploite dans ce cas une association courante entre le bonheur, I'amour ou la joie, et la sensation
de ne plus toucher terre, d’étre aux anges. En méme temps, |'augmentation du volume de la musique,
I'accélération du rythme et |'accumulation de notes musicales autour du pentagramme viennent rendre
visible |'excitation éprouvée par le personnage.

Conclusion

La création littéraire numérique pour la jeunesse regroupe un ensemble d’ceuvres suffisamment riche
et diversifié pour témoigner d’un genre en émergence. De par son remaniement des structures nar-
ratologiques, sa démultiplication des codes sémiotiques, son appel 4 un engagement interprétatif et
physique des interlecteurs, elle interroge la didactique du frangais a plus d’un titre. Elle invite 4 analyser
la reconfiguration de l'acte de lecture, mais également a observer les enjeux et les objectifs de I'intro-
duction de telles manifestations de la création contemporaine dans le corpus scolaire. Les travaux des
prochaines années, encouragés par 'espace croissant accordé aux compétences numériques dans les
programmes de langue des pays francophones, contribueront certainement a clarifier les processus de
lecture, & affiner 'identification des compétences nécessaires aux apprenants, a décrire de multiples
situations d’enseignement et d’apprentissage. Une connaissance de ['offre contemporaine s’avéere ainsi
nécessaire, tout comme la définition de critéres et parametres d’analyse des ceuvres partagés et clairs.
Les propositions esquissées dans cet article, bien quétant susceptibles d’évoluer avec les avancées tech-
nolittéraires, peuvent constituer un premier outil de travail.
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LES TEXTES COMPOSITES : UN NOUVEAU DEFI POUR
UN ENSEIGNEMENT DES GENRES TEXTUELS

Verdénica Sdnchez Abchi,

Jean-Francois de Pietro,
Virginie Conti, IRDP, Neuchatel

Depuis une cinquantaine d’années, I'enseignement du francais s’est ouvert a une plus grande diversité
de textes : articles des médias, textes documentaires, dialogues oraux, etc. Ceci a conduit a reconfigurer
enseignement a la fois pour ce qui concerne la notion de zexte, ses modalités de lecture et les normes
d’écriture. De nouvelles notions, auparavant négligées ou considérées comme évidentes, sont devenues
centrales : situation de communication, prise en compte du destinataire, visée du texte, etc. Toutefois,
dans ce cadre, le texte restait fondamentalement constitué d’éléments langagiers (mots, énoncés, actes
de langage...) auxquels s'ajoutaient, a l'oral, quelques éléments prosodiques, quand il paraissait pos-
sible de les prendre en compte.
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Renforcée par 'avenement d’internet et des textes multimédias, cette reconfiguration s’est progressive-
ment élargie vers des textes qui intégraient — selon des modalités et avec des statuts divers — des images,
des graphiques, etc., rendant ainsi indispensable une nouvelle approche de la lecture et de I'écriture.
Ces nouvelles maniéres de construire et communiquer de I'information, du sens, de 'émotion, néces-
sitent en particulier de repenser la maniere d’aborder certains textes, notamment en tenant davantage
compte de leurs caractéristiques composites et/ou multimodales.

En 2019, 'IRDP a été sollicité par les autorités éducatives afin de modéliser différents « genres textuels »
appelés a figurer dans les nouveaux manuels en cours d’élaboration pour la partie francophone de la
Suisse ;'* le but de ces modeles est de soutenir les rédactrices dans la détermination des objectifs d’ap-
prentissage puis, lorsque les manuels seront diffusés, de permettre aux enseignant-e-s de bien cerner ce
qui est en jeu dans le travail d’un texte, en fonction du genre auquel il appartient.

Les genres concernés consistent pour une part en des genres textuels bien reconnus socialement, que
Pon pourrait considérer comme « classiques » — tels que le débat régulé, le conte merveilleux ou la
recette de cuisine —, mais aussi en des genres émergents, encore peu décrits, comme « le livre minute »
ou « le récit de voyage sous forme de blog ». Les mod¢les didactiques de ces genres constituent, selon
nous, I'un des outils grice auxquels il doit étre possible de prendre en considération et de « rendre
visibles » les caractéristiques nouvelles qu'on observe aujourd’hui dans les textes travaillés a I'école.

Dans cette contribution, nous souhaitons mettre en discussion certains des défis auxquels nous avons
été confrontés dans ce cadre en rapport avec certaines formes nouvelles de textes, composites en par-
ticulier.

La modélisation des genres textuels

La notion de mod¢le didactique est entendue ici comme un outil permettant de décrire les caracté-
ristiques des différents genres concernés (situation de communication, contenu spécifique, structure
textuelle, opérations langagieres et marques linguistiques...) et de mettre en évidence les éléments
« enseignables » qui pourront étre travaillés avec les éleves selon les différents degrés d’enseignement
(voir notamment Dolz & Scheuwly, 1998 ; De Pietro, Erard & Kaneman-Pougatch, 1996 ; De Pietro
& Schneuwly, 2003 ; Chartrand & Emery-Bruneau 2013 ; etc.).

La modélisation d’un genre, quel qu’il soit, souléve bien stir diverses difficultés, liées a sa définition, a
la variété de ses réalisations et aux outils existant pour le caractériser dans une perspective didactique.

Les modélisations que nous avons déja élaborées, ciblées sur les objectifs d’apprentissage a privilégier,
présentent une structure qui se décline en quatre différentes rubriques: a) les caractéristiques spéci-
fiques au genre textuel 2 modéliser, b) les caractéristiques communes au « regroupement de genres »"
auquel il se rattache, ¢) les objectifs du PER qui sont liés au regroupement concerné et, finalement,
d) des propositions didactiques mettant en avant des éléments qui pourraient/devraient étre travaillés
dans 'enseignement, pour un degré donné.

Pour ce qui concerne les dimensions permettant de décrire les différents genres, nous avons repris
certaines catégories de modeles antérieurs, telles que la situation de communication, le contenu, la
structure et la textualisation. Mais nous avons également estimé nécessaire d’en préciser ou réorganiser
certaines, voire d’en ajouter ; les dimensions de notre modele qui différent, par exemple, du modele
genevois (Dolz & Schneuwly, 1998) et qui nous semblent pertinentes dans la perspective de cette
contribution sont les suivantes :

1) La visée. Nous avons décidé d’isoler cette composante, habituellement incluse dans la situation de
communication, car elle exprime selon nous un élément particuliecrement déterminant du genre.

' Dans la ligne tracée par I'« école genevoise » (Dolz & Schneuwly, 1998), matérialisée dans la collection Sexprimer en
Sfrangais (Dolz et al., 2001) et confirmée dans le Plan d’études romand (PER ; CIID, 2010), ces nouveaux moyens d’ensei-
gnement donnent une place importante a différents genres textuels.

!5 La notion de regroupement de genres constitue le principe organisateur du PER. Le regroupement des « textes qui ra-
content », par exemple, énumeére pour chaque cycle d’enseignement les éléments communs aux différents genres qui en
relevent (le conte merveilleux, le conte de randonnée, le récit d’aventures, etc.) et qui devraient, 4 travers 'un ou plusieurs
d’entre eux, faire I'objet d’un apprentissage.
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2) La réalisation matérielle. Cette composante, qui concerne tous les genres, permet d’expliciter clai-
rement les aspects « matériels » susceptibles d’impacter I'accomplissement du genre. Comme nous le
verrons, elle joue un réle important notamment dans le traitement des textes composites.

La forme de modélisation qui découle de cette conceptualisation des genres, élaborée notamment lors
de la description du « débat oral », Sest avérée pertinente, opératoire et utile — selon les destinataires —
dans le processus d’accompagnement de la rédaction des nouveaux manuels. Cependant, elle fait
apparaitre divers problémes lorsqu’il s’agit de décrire certains textes — composites par exemple. De tels
textes, en effet, interrogent d’une maniére renouvelée la notion de genre, les outils dont on dispose
pour les décrire et, dés lors, les modeles qu'on peut en proposer.

Un « genre » qui interroge

Les difficultés, concrétement, sont apparues lorsqu’il s'est agi, pour nous, d’élaborer le mod¢le didac-
tique (MD) de « 'album ». De quoi s'agit-il précisément ? Comment définir cet objet sémiotique ?
Comment le décrire ? Sagit-il finalement d’un genre en tant que tel ?... Ces questions se sont rapide-
ment posées lorsque nous avons tenté de faire entrer cet « album » dans les catégories que nous avions
préalablement élaborées.

En fait, si I'on considére le corpus des textes envisagés pour soutenir les activités en construction des
futurs manuels, il savere qu'il s'agit de récits d aventures présentés sous la forme d'albums. Or, nous avions
déja élaboré un MD pour un genre textuel dénommé « récit d’aventures », et notre modélisation en
décrivait les principales caractéristiques situationnelles, structurelles, langagiéres et relatives au contenu.

Des lors, trois questions nous semblent se poser :

*  Les albums présentant un récit d’aventures entrent-ils dans cette description du genre textuel « récit
d’aventures » ?

*  Que reste-t-il a dire qui n'ait déja été dit dans la description du récit d’aventures ?

* Autrement dit, 'album, en tant qu’« objet textuel », comporte-t-il d’autres caractéristiques qui
pourraient justifier I'élaboration d’'un modele spécifique, autonome ?

Lalbum

Lalbum constitue un objet textuel reconnu dans la littérature de jeunesse et notamment dans le cadre
de 'enseignement. D’un point de vue théorique, certain-e-s le considérent comme un genre : « méme
si la désignation est toujours polysémique, en didactique du littéraire elle fait aujourd’hui assez claire-
ment référence & un genre littéraire iconotextuel pour la jeunesse » (Perrin-Doucey, 2020, 121). Mais
d’autres au contraire, prenant argument de la grande variété de contenus que peuvent porter les albums
(textes qui racontent, qui transmettent des savoirs, etc.), relévent que certains des critéres habituellement
considérés pour définir les genres — le contenu et la visée en particulier — ne peuvent que difhicilement
étre pris en compte et que 'album constitue plutdt « une forme littéraire, au méme titre que le roman,
la nouvelle, la BD... », pouvant accueillir une « pluralité de genres » (Turgeon ez /., 2019) ou un
« médium plurisémiotique » (Leclaire-Halté, 2008; Leclaire-Halté & Maisonneuve, 2016).

Mais, s’il y a une catégorie de description des genres qui est particuli¢rement affectée par la reconfi-
guration qu'impliquent des supports composites tels que 'album, c’est la textualisation : cest en effet
Iinteraction image-texte qui y devient centrale et qui supporte le récit, qui le « textualise ». Lalbum
se définit de fait par cette relation particuliére entre le texte et 'image, entre différentes composantes
sémiotiques (Bautier e# a/., 2012), dans un continuum qui va des ouvrages dans lesquels le texte a plus
de poids que les images a ceux dans lesquels les images ont plus d’'importance que le texte — qui peut,
dans certains cas, étre minimal voire... inexistant (Nikolajeva & Scott, 2000 ; Turgeon ez al., 2019).

Clest également la catégorie « réalisation matérielle » — que nous avons ajoutée aux catégories habi-
tuelles dans notre conception des MD — qui devient centrale, par la texture méme de l'objet (un...
album, généralement cartonné), par la réalisation graphique, la « mise en scéne », « mise en espace »,
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des images (Van der Linden, 2008). Ce sont en fait ces éléments qui permettent de caractériser I'album
et, dans une perspective didactique, d’explorer ses spécificités et ses richesses. Cela, évidemment, est
fondamental en vue du travail qui devrait étre réalisé en classe (Leclaire-Halté, 2008), car ¢a suppose
notamment de développer une lecture non linéaire, de travailler une « sémiotique des images » et, par
conséquent, de proposer des outils descriptifs qui, pour 'heure du moins, ont été relativement peu
didactisés.

L'album, genre textuel ou format ?

Ainsi, comme on peut le voir, avec cet objet « iconotextuel » (Nerlich, 1990) nous nous trouvons aux
limites de ce qu'on peut considérer comme un genre textuel. Si on le considére en tant que genre en
soi, sa caractérisation ne pourra guére porter sur les dimensions utilisées habituellement pour caracté-
riser les genres « classiques ». Les éléments qui le caractérisent concernent avant tout sa matérialité, ses
spécificités en tant quobjet sémiotique et les modes de « textualisation » qui en découlent, mais tant la
visée que le contenu — dimensions en principe centrales permettant de définir les genres — ne semblent
plus guére pertinentes, du moins indépendamment d’un auzre genre que, en fait, 'album supporte.

En résumé, pour répondre a nos trois questions,
e Tlalbum r'entre que difficilement dans la maniére habituelle de décrire les genres ;

* il contient cependant certaines spécificités, mais qui supposent, pour une part au moins, des outils
didactiques différents, permettant de décrire la maniere de développer un contenu — en l'occur-
rence un récit d’aventures — en articulant des images a des composantes verbales parfois réduites
au minimum ;

* outre ces spécificités, une part importante de la description d’un album dépend d’un autre genre
auquel il sert de support.

Une solution, dés lors, aurait pu étre d’élaborer non pas le MD de 'album mais le MD du 7écit d'aven-
tures sous forme d album, comme il pourrait y avoir le MD du conte de randonnée sous forme d'album ou,
encore, la biographie sous forme d'album. ..

Nous envisageons pour notre part de suivre une autre voie — déja suggérée par Turgeon ez al. (2019),
Leclaire-Halté (2008), Leclaire-Halté et Maisonneuve (2016) et d’autres —, a savoir de considérer que,
en complément aux genres textuels, il y aurait des formats textuels consistant en des modalités spéci-
fiques de mise en forme, de réalisation matérielle, de différents genres textuels. Ces formats peuvent
concerner différents genres. Ils n’ont pas ez soi de contenu, ni de visée, mais regoivent ces propriétés des
genres auxquels ils servent de support — le récit d’aventures dans notre exemple. Quant a la « textualisa-
tion », dans le cas de I'album, elle inclut des procédés linguistiques (lorsqu’il y a du texte), des procédés
iconiques et des modes d’articulation entre ces deux dimensions (Leclaire- Halté et Maisonneuve,
2015).

Selon nous, 'intérét de cette notion de format réside d’une part dans le fait que la plupart des proprié-
tés de I'album se retrouvent non seulement dans le 7écit d'aventures sous forme d'album mais également
dans le conte de randonnée sous forme d'album ou, encore, la biographie sous forme d'album ; et d’autre
part dans le fait que, a c6té de 'album, d’autres formats pourraient faire 'objet d’'un tel traitement,
séparé des genres dans lesquels on les trouve : la BD, le blog, etc. Les formats, par leur nature, sou-
tiennent de nombreux genres, parfois fort différents. De plus, certains d’entre eux sont — comme les
genres — clairement reconnus socialement : C’est le cas bien stir de 'album, mais aussi de la BD ou du

blog.

Notre hypothése de travail permettrait ainsi  la fois une simplification des descriptions et une mise en
évidence de ces formats. En contrepartie cependant, elle suppose que les destinataires de nos MD se
réferent dans certains cas a deux sources : un MD et un format...
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Conclusion

La présence de plus en plus forte de supports composites dans les manuels en cours d’élaboration
suscite de nombreuses questions, a la fois théoriques — conceptualisation et description des textes et
des genres — et pratiques, en vue d’apporter une véritable aide aux rédactrices, aux enseignant-e-s et,
finalement, aux éléves.

Ce questionnement qui, tout au long de cet article, a guidé nos réflexions représente un nouveau défi,
stimulant, pour la théorie des genres textuels. Comment modéliser ces textes composites — album, BD,
panneau documentaire, blog...— dans la perspective pratique d’un enseignement ? Constituent-ils une
simple modalité de réalisation de certains genres ou des « objets » méritant une description pour eux-
mémes ? Quelle place donner a leurs différentes composantes iconotextuelles dans leur définition ? Et,
finalement, dans quelle mesure ce caractere composite des supports influence-t-il la conceptualisation
didactique — voire la dénomination — des textes et des genres textuels ? De tout cela, et C'est bien 'enjeu
de notre travail, devrait 77 fine découler une clarification pour les enseignant-e-s de ce qui peut/doit étre
enseigné aux éleves lorsqu’on les fait travailler a partir des formes textuelles d’aujourd’hui.

Notre contribution, pour 'heure, n'apporte pas véritablement de réponses a toutes ces interrogations !
Elle ne fait que refléter nos propres questionnements lorsque, dans le cadre de notre mandat, nous
nous sommes trouvés confrontés directement a des textes composites... Lintroduction de la notion de
format, d’ailleurs, souléve immédiatement de nouvelles questions, complexes et passionnantes :

* jusquou aller dans I'autonomisation de cette catégorie format : y aurait-il par exemple, & coté
de formats « matériels » tels 'album, des formats sizuationnels (liés a la catégorie « situation de
communication » dans les approches habituelles des genres) ou interactionnels comme I'interview,
Ientretien, I'interrogatoire, la « lettre » ?

* alinverse, s'il semble que le format album puisse servir de support a des genres divers, ne faut-il
pas considérer que certains genres incluent en quelque sorte leur format, matériel ou situationnel,
dans leur définition méme (Uentretien d’embauche, le débat public...) ?...

Nous avons ainsi le sentiment, 2 travers ces interrogations, que Cest la théorie méme des genres tex-
tuels qui doit étre — en partie — revue afin de 'adapter a la réalité des formes de communication
d’aujourd’hui... Mais ce n'est 1A qu'une manicre aussi d’en rappeler la richesse, 'importance et la
pertinence.
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LES SUPPORTS DE LECTURE ET LES GENRES
LITTERAIRES LES PLUS UTILISES PAR LES
ENSEIGNANTES DU PRIMAIRE : QUELQUES
RESULTATS D’UNE ENQUETE QUEBECOISE

Martin Lépine, Université de Sherbrooke

1. La littérature de jeunesse : des supports et des publics composites

La littérature de jeunesse vit une période d’effervescence marquée depuis le tournant des années 2000.
Les genres littéraires ont explosé depuis une vingtaine d’années, et les supports pour les accueillir sont
de plus en plus composites. Ces supports d’ceuvres littéraires pour la jeunesse sont composites quant
a leurs formes (papier-numérique, texte-image-son-mouvement), tout comme 'est aussi son public-
cible constitué de jeunes lecteurs, mais aussi de médiateurs adultes du livre (Prince, 2010).

Dans le cadre de ce court article, nous nous intéressons en particulier aux différents supports de lecture
utilisés par les enseignantes'® des trois cycles du primaire québécois, soit avec des éleves de 6 2 11 ans".
Pour ce faire, nous proposons une analyse des données issues de notre these de doctorat (Lépine, 2017)
qui porte sur I'enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires, notamment en ce qui
concerne le matériel de lecture que les enseignantes du primaire déclarent convoquer dans leur classe.

2. Le probleme de recherche : quels sont les supports de lecture utilisés
en classe ?

Au Québec, les orientations ministérielles en vigueur au primaire font de la compétence Apprécier des
ceuvres littéraires le lieu d’ orchestration et de synthése des compétences a lire, a écrire et 2 communiquer

' Nous utilisons le mot enseignantes pour traiter des enseignantes et des enseignants du primaire étant donné que la vaste
majorité des répondants a 'enquéte étaient des femmes.

17 Le primaire québécois est divisé en trois cycles de deux ans. Le premier cycle cible les éléves de 6 et 7 ans ; le deuxieme,
les éléves de 8 et 9 ans ; le troisieme, les éléves de 10 et 11 ans.
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oralement (MEQ), 2001, p. 73). Malgré ce contexte favorable a I'utilisation des ceuvres littéraires en
classe, tres peu d’enquétes ont été menées récemment sur I'enseignement de la lecture/appréciation au
primaire québécois (Giasson et St-Laurent, 1999 ; Martel et Lévesque, 2010 ; MEQ, 1994). Pour les
besoins de cet article, par un traitement secondaire des données de notre recherche (Lépine, 2017),
nous analysons le matériel de lecture utilisé par les enseignantes du primaire et nous répondons en
partie aux questions suivantes : quels supports, notamment composites, sont utilisés dans les classes du
primaire, et ce, dans quelle proportion ?

3. Le cadre de référence : la lecture/appréciation et les supports de
lecture

En nous appuyant sur les travaux de Gabathuler (2016) sur la relation esthétique et aussi sur ceux de
Falardeau (2003) a propos des distinctions entre compréhension et interprétation en lecture littéraire,
nous définissons la lecture/appréciation des ceuvres littéraires en deux facettes complémentaires : 1) lire,
Cest construire des sens/significations possibles des textes ; 2) apprécier, c’est formuler des jugements
(esthétiques, éthiques, émotionnels) & propos des textes (Lépine, 2017). En portant notre attention
sur les supports composites, il convient d’étre sensible, en tant que sujet lecteur, aux différents indices
présents dans le texte, les images, les sons, etc. afin de mieux comprendre, interpréter et apprécier les
ceuvres littéraires et y réagir.

Au primaire, les ceuvres de littérature de jeunesse apparaissent toutes désignées pour une utilisation
en classe avec les écoliers, en particulier si 'on considére, avec Ahr (2005), la littérature comme un
réel objet d’enseignement et non seulement comme un instrument pour I'apprentissage du frangais.
Le programme de formation québécois laisse aux enseignantes une liberté de choix considérable a ce
sujet, sans insister sur les supports dits composites. Le Ministere signale que les éléves doivent explorer
des ceuvres littéraires nombreuses et variées de la littérature pour la jeunesse ou de la littérature générale
accessible aux jeunes. Ces ceuvres doivent provenir d’abord du Québec, puis de la Francophonie ou de
la littérature internationale traduite en francais (MELS, 2006 : 84). Trois genres littéraires sont mis de
avant dans les prescriptions : narratif, poétique et dramatique.

Outre les ceuvres littéraires, les enseignantes peuvent avoir recours a divers supports de lecture, en
papier ou électroniques, pour enseigner la lecture/appréciation des ceuvres littéraires (Barone, 2012 ;
Thévenaz-Christen, 2014) : des manuels, des cahiers d’exercice, du matériel reproductible, du matériel
créé par les enseignantes, des magazines, des livres dits nivelés (des livres au texte simple dont 'image
est omniprésente auxquels on associe un niveau de lecture), des tablettes, des ordinateurs. Toutefois,
Giasson (2000) indique que ces différents matériels de lecture présentent bien des limites, notamment
d’un point de vue de 'authenticité des textes qui y sont intégrés, soit des textes et des ceuvres littéraires
que les vrais lecteurs, dans la vraie vie, ne lisent pas dans leurs pratiques de loisirs, et de 'absence de
possibilité, pour les éléves, de choisir des textes en fonction de leurs intéréts et de leurs habiletés.

4. La méthode : une enquéte nationale sur les pratiques d’enseignement

Pour répondre aux questions soulevées plus haut, nous avons réalisé un traitement secondaire des
données issues d’une recherche qualitative/interprétative de type enquéte (Saris et Gallhofer, 2014) que
nous avons réalisée pendant notre parcours doctoral (Lépine, 2017). Dans le cadre de cette thése, nous
avions construit un questionnaire d’enquéte auto-administré (Dérnyei, 2003). Nous nous intéressions
ainsi aux pratiques d’enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires, soit aux activités,
au matériel et a 'évaluation, et aux conceptions des enseignantes a propos de la lecture d’ceuvres litté-
raires.

La collecte des données s’est déroulée en décembre 2014 et janvier 2015. Nous avons retenu les ques-
tionnaires de 518 enseignantes ceuvrant aux trois cycles du primaire québécois : 206 (39,8 %) au
premier cycle ; 144 (27,8 %) au deuxi¢me cycle ; 168 (32,4 %) au troisitme cycle. Prés de 95 % des
répondants étaient des femmes (94,4 %), travaillant au secteur public (92,7 %), de toutes les régions
du Québec (sauf Nord-du-Québec). Les données quantitatives recueillies ont été analysées avec le
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logiciel SPSS et différents tests statistiques ont été utilisés. Pour les données qualitatives, des analyses
de contenu ont été réalisées (Bardin, 1997). Dans cet article, nous nous intéressons particuliérement
aux éléments du processus de lecture/appréciation travaillés en classe par les enseignantes du primaire
ainsi qu'au matériel de lecture utilisé dans leur enseignement.

5. Quelques résultats : les supports et les genres utilisés selon les cycles

Avec des ceuvres littéraires variées, dont les principaux genres que nous présentons plus loin, les 518
enseignantes du primaire interrogées dans le cadre de 'enquéte signalent travailler souvent la compré-
hension (92,3 %), l'interprétation (72,7 %), la réaction personnelle (71,3 %) et le jugement critique
(57,0 %) avec leurs éleves. Une enseignante sur quatre affirme toujours travailler la compréhension
(25,9 %), mais plus d’une sur dix (11,5 %) déclare ne jamais ou que trés rarement travailler le juge-
ment critique avec ses éléves. Plus on avance dans le cours primaire, plus I'interprétation, la réaction
personnelle et le jugement critique sont plus souvent travaillés. En ce qui concerne les savoirs que les
enseignantes disent mettre de 'avant a partir des ceuvres littéraires, elles soulignent travailler assez sou-
vent les principaux éléments littéraires, les parties d’un livre, les caractéristiques des genres littéraires et
le monde du livre (auteurs, illustrateurs, etc.). Cependant, elles signalent n’aborder qu'occasionnelle-
ment 'importance de certaines ceuvres littéraires pour la jeunesse et la présentation matérielle du livre.

Pour ce faire, ce sont les livres en papier (97,1 %) et, dans une moindre mesure, les feuilles photo-
copiées (60,8 %) et les magazines (60,0 %) qui servent de supports de lecture principaux selon les
enseignantes. Des livres nivelés (34,1 %) sont aussi présents, surtout au premier cycle (70,4 %). Les
supports électroniques, comme les ordinateurs (26,7 %) et les tablettes (10,0 %), ne sont que tres
rarement exploités par la majorité des enseignantes pour cet enseignement. Les enseignantes déclarent
avoir, en majorité, entre 50 et 250 ceuvres littéraires en papier dans leur classe. Prés d’une enseignante
sur dix (10,2 %) affirme en avoir plus de 500, et une sur cinq (20,5 %) moins de 50. C’est au premier
cycle que les enseignantes déclarent avoir le plus d’ceuvres littéraires dans leur classe : plus du tiers
(38,9 %) en a plus de 250.

Les ceuvres littéraires intégrales de genres variés, trés souvent narratifs, sont plus fréquemment utilisées
au premier cycle qu'au deuxiéme et au troisieme cycle. Par exemple, quatre enseignantes sur cinq du
premier cycle (81,1 %) les utilisent toutes les semaines dans leur enseignement tandis que c’est une sur
deux au troisiéme cycle (52,3 %). Du matériel créé par les enseignantes (48,1 %), du matériel repro-
ductible (33,7 %), des cahiers d’exercices (34,2 %) et des manuels scolaires (29,0 %) sont aussi utilisés
pour enseigner la lecture/appréciation des ceuvres littéraires, mais moins que les ceuvres littéraires en
papier. Les enseignantes du deuxiéme et du troisiéme cycle ont plus souvent recours aux cahiers d’exer-
cices et aux manuels pour cet enseignement.

Lalbum (81,3 %), le roman (61,2 %) et le conte (55,3 %) sont les genres littéraires les plus utilisés,
Palbum au premier cycle, le roman au deuxiéme et au troisitme cycle. Une certaine transition de
'album au roman semble s'opérer pendant le deuxiéme cycle du primaire, tout comme 'ont observé
Jacob, Morrison et Swinyard (2000) en contexte américain. Les corpus d’ceuvres littéraires les plus
appréciés des enseignantes sont tres éclatés et de diverses provenances (surtout du Québec, mais aussi
du reste de la Francophonie et d’ailleurs dans le monde) : aucun titre n’a été cité par plus de 5,0 % des
enseignantes (sur les 1302 titres mentionnés).

Ces résultats vont aussi dans le méme sens que les travaux de I'équipe suisse de Thévenaz-Christen
(2014) : surtout des albums utilisés en début de scolarité primaire et des romans vers la fin, et principa-
lement de genres narratifs. Le support papier domine aussi largement le support électronique. La pré-
sence de livres nivelés est aussi fréquente en Suisse qu'au Québec. En ce qui concerne 'équipe suisse,
ses membres soulignent 'omniprésence de feuilles photocopiées pour enseigner la lecture. Pres de
deux tiers des enseignantes québécoises, dans notre enquéte, disent utiliser souvent des feuilles photo-
copiées pour leur enseignement de la lecture/appréciation des ceuvres littéraires, mais la quasi-totalité
dit travailler avec des livres papier. Ces résultats sont quelque peu préoccupants, en particulier pour les
supports composites : comment faire apprécier des ceuvres littéraires provenant de tels supports si 'on
camoufle en partie, par le recours a des photocopies, leurs caractéristiques fondamentales ?
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Selon les cycles, les genres littéraires les plus utilisés varient, avec une nette prédominance du genre
narratif, et ces différences sont statistiquement significatives pour 'ensemble de ces genres littéraires a
exception des poemes et des bandes dessinées. Nous proposons au tableau suivant un aper¢u par cycle
et par rang, du plus fréquent au moins fréquent, des genres littéraires déclarés les plus utilisés par les
enseignantes.

Rang Premier cycle (N=2006) Deuxiéme cycle (N=144) Troisiéme cycle (N=168)
1er Album Roman Roman

2¢ Conte Album Album

3¢ Chanson Conte Conte

4¢ Comptine Légende Nouvelle littéraire
5¢ Roman Poéme Légende

6 Poéme Nouvelle littéraire Fable

7¢ Fable Bande dessinée Poéme

8¢ Bande dessinée Chanson Bande dessinée

9 Légende Fable Chanson

10¢ Piéce de théatre Piéce de théatre Piéce de théatre
11¢ Nouvelle littéraire Comptine Comptine

Tableau 1. Les genres littéraires les plus utilisés par rang selon le cycle (Lépine, 2017, p. 166)

Dans I'enquéte, les enseignantes étaient aussi invitées 8 nommer deux ou trois titres qu'elles aiment
particulierement pour enseigner la lecture/appréciation des ceuvres littéraires. En ce qui concerne les
albums, une des formes composites par excellence, les enseignantes disent aimer les titres suivants :
C'est moi le plus fort de Mario Ramos (22 citations sur 518 enseignantes, 4,2 %), La grande fabrique de
mots d’Agneés de Lestrade et de Valeria Docampo (4,1 %), Une histoire & quatre voix d’ Anthony Browne
(3,3 %), Frisson [écureuil de Mélanie Watt (3,3 %), Ami-ami de Rascal (2,9 %), Chester de Mélanie
Watt (2,7 %), Jéléve mon monstre d'Elise Gravel (1,9 %), Splat le char de Rob Scotton (1,9 %) et
Yakouba de Thierry Dedieu (1,9 %). Les romans les plus cités sont Sept comme Setter de Patrick Senécal
(4,2 %), La nouvelle maitresse de Dominique Demers (1,5 %), Le royaume de Kensuké de Michael
Morpurgo (1,4 %), Le passeur de Lois Lowry (1,2 %) et Le petit prince d’Antoine de Saint-Exupéry
(1,0 %). Quelques titres de genres littéraires autres que des albums et des romans sont cités au moins
cing fois par les enseignantes du primaire : Les fables de Jean de La Fontaine (1,2 %) et Le petit Nicolas
de René Goscinny et Jean-Jacques Sempé (1,0 %).

6. La discussion : lomniprésence de supports composites au primaire

Bien que notre enquéte menée aupres d’enseignantes des trois cycles du primaire ne portait pas direc-
tement sur les supports composites de lecture, nous constatons que ces supports sont omniprésents a
tous les cycles du primaire québécois. Les albums, une forme littéraire marquée par ’hybridité (Lépine
et Hébert, 2018), y sont bien présents, méme au troisi¢éme cycle du primaire. Cependant, une question
demeure : est-ce que les enseignantes du primaire utilisent tout le potentiel composite de ces genres
littéraires marqués par leur hybridité, en mati¢re de relations texte-images-sons, par exemple ? Une
analyse plus fine des pratiques d’enseignement déclarées a propos des activités de lecture/appréciation
pourrait en partie répondre a cette question. Cela dit, le travail sur les dimensions pluricodées des
ceuvres littéraires utilisées en classe du primaire, en particulier par rapport au mode de lecture articulé
du texte, des images, des sons, du mouvement, nous apparait encore comme un des points aveugles de
la recherche.

Par ailleurs, les résultats de 'enquéte montraient que les supports électroniques étaient peu présents
au primaire. Ces supports numériques, pourtant, sont tout désignés pour la multimodalité, I'intégra-
tion de texte, d’images (fixes ou en mouvement), de sons, d’hyperliens, etc. On peut avancer comme
hypothéses explicatives que le matériel numérique de lecture individuelle (tablettes ou ordinateurs),
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était peu présent dans les classes du primaire contrairement aux outils de groupe, comme des tableaux
blancs interactifs, qui servent moins la lecture autonome. Est-ce qu'une enquéte semblable, dans le
contexte particulier actuel qui favorise I'enseignement a distance et le développement du numérique
en éducation, donnerait les mémes résultats ?

La littérature de jeunesse est marquée par le sceau de 'hybridité, de la multimodalité, tant par ses
genres que par ses destinataires, ses intentions (plus ludiques ou plus scolaires). Elle est toute désignée,
selon nous, pour développer didactiquement le gout de lire des lecteurs, jeunes comme adultes, sur des
supports composites.
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DE LA DIFFICULTE D'INTEGRER DES CEUVRES
LITTERAIRES NUMERIQUES COMPLETES DANS
LE COURS DE FRANCAIS AU SECONDAIRE EN
FORMATION A DISTANCE AU QUEBEC

Julie Babin, Université de Sherbrooke
Marie-Christine Beaudry, Université du Québec & Montréal
Olivier Dezutter, Université de Sherbrooke

Contexte

Pour soutenir le développement de la compétence a lire dans le cours de francais au secondaire, le
Programme de formation de [école québécoise (PFEQ) prescrit la lecture de « textes variés » sur divers
supports, incluant dix ceuvres littéraires completes par année au deuxieme cycle (Gouv. du Québec,
2009). Le PFEQ ne définit cependant pas 'ceuvre littéraire compléte, peu importe le support. En
contexte scolaire, elle peut étre celle dont 'enseignant-e « n’exploite pas que des extraits » (Dezutter
& Morissette, 2007, p. 270) mais au sens large, il s'agit d’'un texte littéraire considéré comme un tout
par son auteur-e, publié « de concert avec une maison d’édition » (Babin, 2016, p. 96). Cela étant, la
multiplication des possibilités qui découlent du numérique ouvre a une variété de modes de diffusion
des ceuvres (Brehm, Beaudry & Turgeon, 2020), ce qui mene a délimiter I'objet « livie numérique »
autrement. Il est borné par sa forme physique (fichier, page web), par sa disposition graphique au sein
d’un ensemble plus large (site web ou application) et par son mode d’acces (hyperlien, application sur
un appareil mobile, etc.).

La variété des caractéristiques des ceuvres numériques engendre aussi de nouvelles typologies. On peut
distinguer les ceuvres natives — qui intégrent a la création des traits comme la multimodalité, I'interac-
tivité ou hypertextualité — et des ceuvres non natives, c’est-a-dire imprimées puis numérisées, que ce
soit en format statique (.pdf par exemple) ou dans un format intégrant « des traits natifs, par exemple
la navigabilité » (Lacelle ez al., 2017b, p. 41). Leur lecture exige un « savoir-lire » particulier, qui engage
notamment I'éléve & « mettre en relation divers composants d’'un méme document » (Leclaire-Halté &
Maisonneuve, 2020, n. p.), et a tenir compte de la multimodalité.

Visant & assurer une plus large intégration du numérique dans le systeme scolaire québécois, un Plan
daction numérigque a été lancé en 2018 (Gouv. du Québec, 2018). Dans la foulée, le ministére de
IEducation a confié¢ au Réseau de developpement des Compétences par 'Intégration des Technologles
(RECIT) le mandat d’élaborer une formation 2 distance nationale (FAD), en donnant la prlorlte aux
cours préalables au diplome d’études secondaires, dont le cours de frangais de la derni¢re année du
secondaire (la cinquieme) fait partie. Le cours sera téléchargeable et adaptable ensuite par toutes les
écoles secondaires de la province, et tiendra compte de tous les principes d’accessibilité web (W3C
WAL 2019) afin que I'ensemble des éléves, incluant ceux qui présentent des besoins particuliers,
puissent le suivre de maniére autonome.

La conception de ce cours, a laquelle collabore 'auteure principale de ce texte, a soulevé des défis, tant
dans I'élaboration du corpus d’ceuvres complétes a faire lire par les éleves que dans la détermination des
pratiques d’enseignement-apprentissage a recommander pour accompagner la lecture de ces ceuvres.
Cet article est centré sur le processus de composition du corpus, qui révele la difficulté paradoxale
d’intégrer la lecture d’ceuvres numériques completes dans un cours en ligne.

Les choix a la base de la constitution du corpus d’ceuvres completes

Léquipe conceptrice du cours — formée entre autres de deux personnes-ressources spécialisées dans
l'utilisation pédagogique des technologies et ressources numériques — a élaboré le contenu en tenant
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compte de certains principes, comme celui d’offrir des choix aux éleves. Ainsi, il a été décidé de retenir
un corpus de base de plusieurs titres (n=18), au sein duquel les éleves pourront faire leur propre sélec-
tion. Tout en respectant les exigences ministérielles relatives au choix des titres, I'équipe avait le souci
d’intégrer au corpus des ceuvres numériques, idéalement natives, pour faire découvrir a 'ensemble
des éleves des ceuvres autres quimprimées et pour adapter le support des ceuvres a I'environnement
d’apprentissage. Les ceuvres (peu importe le support) doivent étre disponibles a prix abordable afin que
les écoles puissent les acheter et les préter aux éléves, la loi ne permettant pas d’en imposer 'achat aux

parents (Gouv. du Québec, chapitre I-13.3, art. 7).

Les ceuvres retenues pour le corpus de base du cours (cf. annexe) sont diversifiées sur le plan du genre'®
et de 'univers', et donnent la part belle a la littérature francophone (14 titres sur 18). La plupart sont
tirées du répertoire contemporain et ont été sélectionnées de maniere a représenter la diversité (de
genre, d’4ge, de race, d’orientation sexuelle) dans la société. Quant a la forme (imprimée ou numé-
rique), 10 ceuvres sur les 18 sont accessibles sans frais dans une forme non native (.pdf ou .epub) sur
la plateforme Pretnumerique®, bien qu'en nombre limité la plateforme noffre au prét que quelques
exemplaires d’'un méme titre. Trois ceuvres sont disponibles gratuitement, légalement et a large échelle
en version audio ou vidéo sur des sites web. Malgré les efforts de recherche consentis et I'aide d’une
bibliothécaire scolaire spécialisée en ceuvres numériques, le corpus final se compose essentiellement,
pour l'instant, d’ceuvres imprimées. Nous expliquons dans les lignes qui suivent les limites importantes
rencontrées dans I'intégration d’ceuvres numériques natives et non natives dans le corpus.

Le manque de diversité des ceuvres numériques destinées aux
adolescent-e-s

Au démarrage du projet, 'équipe a été confrontée au manque de diversité des ceuvres disponibles,
comme d’autres 'ont relevé (Brehm ez 2/, 2020 ; Dezutter, 2020 ; Lacelle et al., 2017a ; Table de
concertation des bibliothécaires de la Montérégie, 2015). Loffre pour les adolescent-e-s francophones
savére moins variée que celle pour les enfants du primaire, surtout en mati¢re d’ceuvres natives (Brehm
et al., 2020 ; Dezutter, 2020). Pour 'exemple, 'équipe de Dezutter (2020) a mené en 2018 le projet
de constituer une bibliotheque?' d’ceuvres littéraires numériques pour enrichir les corpus d’ceuvres
donnés a lire par les futur-e-s enseignant-e-s. Parmi les 146 titres suggérés pour le secondaire, seulement
six présentaient des traits natifs. Ceux-ci font partie d’une seule collection (iclassics), qui rassemble des
ceuvres toutes traduites de 'anglais, écrites par des auteurs de genre masculin et passées dans le domaine
public (Dezutter, 2020). Léquipe conceptrice du cours de francais en FaD aurait pu retenir ces ceuvres
natives, mais les a écartées, les jugeant trop éloignées de ses criteres et des exigences du PFEQ.

Léquipe a aussi constaté un manque de diversité sur la plateforme de prét numérique Biblius™, en
déploiement restreint en 2020-2021. La banque d’ceuvres numériques pour la cinqui¢me secondaire
se limite & des ceuvres non natives publiées par des maisons d’édition du Québec (par ex., Boréal
ou Fides), méme si des « démarches ont aussi été amorcées aupres de groupes francais » (Lusignan,
2020, n.p.). Ces démarches devraient permettre d’ici un an ou deux de suggérer aux éléves de la FaD
des ceuvres numériques — & minima non natives — « provenant de la francophonie (Canada, France,
Belgique, Antilles, Afrique, etc.) et du patrimoine mondial » et d’ajouter 4 la diversité des « regards sur
le monde » proposés , comme I'exige le programme d’études (Gouv. du Québec, 2009, p. 31).

'8 La moitié des ceuvres sont des romans ; on compte aussi cinq pieces de théatre, deux essais et deux bandes dessinées.

¥ Les ceuvres décrivent des réalités du Québec (11/18) et d’ailleurs (7/18), et elles se déroulent de nos jours (7/18) ou a
une autre époque (11/18).

2 Associée au catalogue des bibliothéques municipales de toutes les régions du Québec, la plateforme permet 'accés au prét
de multiples documents en format numérique. Dans le cours de francais en FaD, les enseignant-e-s regoivent des indica-
tions pour assurer 'abonnement de leurs éléves 4 cette plateforme.

! Précisément, il s'agit d’'un centre de documentation destiné aux étudiant-e-s en formation a I'enseignement.

22 Le projet Biblius, en déploiement restreint en 2020-2021, a pour but d’offrir aux bibliotheques scolaires de la province
une plateforme soutenant le prét numérique ; & terme, il permettra & toutes les écoles, particuli¢rement celles en régions
éloignées, d’offrir une plus grande variété et un plus grand nombre de titres aux éleves.
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La difficile accessibilité aux ceuvres numériques en contexte scolaire

En mati¢re d’accessibilité aux ceuvres numériques, 'équipe s’est heurtée aux contraintes techniques et
légales maintes fois documentées (Brehm ez a/., 2020 ; Ferraris, 2015 ; Villemonteix & Nogry, 2016).
La lecture d’une ceuvre numérique implique trois composantes matérielles : en plus de 'appareil sur
lequel I'ccuvre est téléchargée, « le fichier [...] nécessite un lieu d’entreposage (dossier, serveur, etc.)
et un programme ou une application pour le lire » (Table de concertation des bibliothécaires de la
Montérégie, 2015, p. 4), ce qui souléve des enjeux pour le téléchargement des ceuvres et I'acces a dis-
tance a celles-ci dans le cadre de la FaD. La lecture en simultané par plusieurs éléves qui choisiraient un
méme titre exige pour le moment la création de différents comptes d’utilisation (notamment iTunes
et Google) pour installer un méme titre sur des appareils différents, ce qui entraine une contrainte
technique et, corolairement, financiére : un-e enseignant-e ne peut pas partager a son groupe, en pas-
sant par un compte unique, une ceuvre sur 'appareil de plusieurs éleves qui ont fait le méme choix.
Des lors, 'acces a des ceuvres numériques — celles du corpus de base ou d’autres — est subordonné a
Iimplantation systématique d’une plateforme de prét adaptée au contexte scolaire, oit de nombreux
exemplaires seraient rendus accessibles simultanément.

Par ailleurs, la Table des bibliothécaires scolaires de la Montérégie relevait en 2015 des enjeux d’ac-
cessibilité découlant des droits des auteur-e-s a respecter lorsque les ceuvres sont rendues disponibles
aux éléves en format numérique, enjeux qui ne semblent que partiellement résolus. Lusignan (2020)
résume la problématique encore rencontrée a ’heure actuelle : il s'agit « d’élaborer un nouveau modele
économique offrant une cohérence entre la rétribution équitable des ayants droit et l'utilisation des
ceuvres en milieu scolaire » (n.p.). Cet enjeu est de taille” : pour les ceuvres imprimées, des ententes
visant & assurer le respect des droits d’auteur-e-s sont conclues depuis des années par le ministere de
I'Education, mais pour les ceuvres sur d’autres supports, les ententes d’utilisation®, récentes, sont
méconnues des enseignant-e-s (Brehm ez 4/, 2020). Et malgré leur existence, ces ententes ne sappli-
queraient pas au cours en élaboration pour la FaD, selon des consignes communiquées a I'équipe de
conception. Il y a impasse : 'acces gratuit & des copies numériques légales des ceuvres n'est possible
quen passant par Pretnumerique, qui n’offre que peu d’exemplaires a la fois, ou par Biblius, qui n'offre
pas tous les titres du corpus.

Quel bilan de mi-parcours ?

Dezutter ez al. (2007, 2009) ont montré qu'en contexte d’enseignement en présentiel, la préparation
d’un programme de lecture d’ceuvres complétes présente un certain nombre de défis pratiques et péda-
gogiques. Le contexte d’enseignement a distance complexifie les choses. Sélectionner ces ceuvres, tant
sur support papier que numérique, pose un défi de taille, particulierement pour le public adolescent.
Loffre encore trés limitée d’ceuvres numériques natives pour ce public, mais surtout les problemes liés
a l'accessibilité des ceuvres ont pesé lourd sur le travail de 'équipe concevant le cours de francais en
FaD. Cette situation pourrait toutefois évoluer dans un futur proche. Si le projet de prét numérique
en milieu scolaire prend I'envol qu'on lui prédit, que les maisons d’édition s’engagent a faciliter la
diffusion des ceuvres en milieu scolaire et que la rétribution aux auteurs et autrices est suffisante, il est
raisonnable de croire que le nombre de titres offerts augmentera. La collecte de données aupres des
personnes engagées dans 'expérimentation du cours sera par ailleurs essentielle afin de documenter les
choix didactiques autour des ceuvres numériques proposées pour I'instant sur la plateforme.

» Les écoles du Québec sont tenues par la loi d’acheter leurs livres dans des librairies agréées (Gouv. du Québec, c. D-8.1),
ce qui entraine chez celles-ci un fort volume d’achats. Le passage au format numérique dans le milieu scolaire aurait ainsi
un impact financier important sur ces entreprises, sans compter celui sur les auteurs et les autrices.

 La numérisation ou la diffusion de moins de 15 % d’une ceuvre (Copibec, 2020) est autorisée si elle fait I'objet d’une
déclaration. Le partage de la totalité de 'ceuvre est interdit, mais des extraits peuvent étre rendus disponibles.
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ANALYSE D’UNE TACHE DE LECTURE NUMERIQUE
ISSUE DE ENQUETE PISA 2018 : QUE NOUS
APPRENNENT LES REPONSES ERRONEES DES ELEVES
DE LA FEDERATION WALLONIE-BRUXELLES ?

Noémie Joris, Université de Lieége, Belgique

La massification des outils numériques et la démocratisation d’Internet au sein des foyers aménent les
éleves a étre fréquemment confrontés  des textes composites au sein desquels les composantes sémio-
tiques et les idées véhiculées se croisent, s'entremélent, voire se contredisent. Il semble important de
former les éléves & comprendre ces textes de leur quotidien en leur donnant les clés pour les traiter de
fagon critique et efficace. Cela nécessite de comprendre les raisonnements qu'impliquent ces supports
et les processus que les éleves doivent mettre en ceuvre pour les traiter. Lanalyse des erreurs des éleéves
a une évaluation a large échelle est la piste que nous avons choisi d’investiguer pour nous informer sur
le niveau de développement de cette compétence et, ainsi, avoir une portée diagnostique favorisant la
mise en place de dispositifs d’enseignement-apprentissage adaptés aux obstacles cognitifs rencontrés
par les éleves (Vantourout & Goasdoué, 2014).

Si, en Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B), les compétences en lecture numérique des éléves sont
rarement, voire jamais, évaluées, nous disposons néanmoins d’une base de données intéressante sur le

LA LETTRE Numéro 68/ 2021

Lire, comprendre, interpréter et apprécier

des supports composites

DOSSIER

37



Lire, comprendre, interpréter et apprécier

des supports composites

DOSSIER

38

sujet grice au Programme International pour le Suivi des Acquis des éleves (PISA). En effet, depuis
2000, la FW-B participe a cette enquéte visant, entre autres, I'évaluation des compétences en compré-
hension de Iécrit. En 2018, alors que la lecture était le domaine majeur, 'OCDE a choisi de réviser de
fagon substantielle le cadre de référence sur lequel se basent ces enquétes en accordant une place cen-
trale a la lecture numérique (Lafontaine, Bricteux, Hyndryckx, Matoul & Quittre, 2019) et, de facto,
en proposant des scénarios intégrant des documents médiatiques multimodaux (Lebrun & Lacelle,
2012) tels que des sites web fictifs.

Les résultats des 3221 éléves de la FW-B ayant participé a 'enquéte (voir Lafontaine et al., 2019)
donnent une vision globale des réussites et difficultés en lecture numérique des éleves de 15 ans.
Cependant, ils nous renseignent peu sur les obstacles spécifiques qu’ils ont rencontrés en réalisant les
tiches demandées. Une analyse qualitative des erreurs a la fois en tant qu’écart a la norme et en tant que
moyen mis en ceuvre pour atteindre le but visé (Leplat, 2011) permet de mieux appréhender les diffi-
cultés des éleves et les raisonnements nécessaires pour traiter ce type de document. Lanalyse présentée
dans cet article porte sur une unité libérée de PISA 2018 intitulée Lile de Piques.

L'ile de Paques, un support « doublement » composite

Dans cette unité, les éléves doivent imaginer qu'ils vont assister a la conférence d’un professeur d’uni-
versité qui parlera de son travail de terrain sur I'lle de PAques. Pour se préparer a cette conférence,
enseignant leur a demandé de se renseigner sur le sujet. Les éléves se trouvent alors face au résultat
fictif d’une recherche sur Internet. Les trois textes auxquels ils auront accés aborderont la question du
mysteére des moais et de celui de la disparition des grands arbres de I'lle. Bien que cette unité ait été
créée de toute piece (OECD, 20106), elle est typique des résultats de recherche sur lesquels pourrait
tomber un éléve lors d’un travail scolaire.

Analyse du format

Cette unité informatisée™ peut étre considérée comme un document médiatique multimodal non
linéaire (Lebrun & Lacelle, 2012). En effet, si les trois textes qui composent 'unité ne sont jamais a
Pécran en méme temps, comme cest habituellement le cas lors de la consultation de plusieurs res-
sources sur internet, il est possible de passer de 'un a I'autre via une barre de navigation (figure 1).

Blog Critique de livre Actualité scientifique

€ > O www.actualite-scientifiqgue.com/Rats_polynesiens_lle_de_Paques

Figure 1 - Barre de navigation de |'unité « I'lle de Paques »

Le premier texte fourni a I'éléve est une page web issue d’un blog (figure 2a). Cette source est, a elle
seule, un document composite a plusieurs égards. Tout d’abord, elle combine des écrits et une image
illustrant les statues moais. Ensuite, elle contient des hyperliens conduisant aux deux autres sources de
I'unité. Enfin, le support est dit « dynamique » (OECD, 2016) car Iéleve doit faire défiler la page a
l'aide d’une barre latérale pour avoir acces a 'ensemble des informations. Le deuxieme et le troisieme
textes sont non multimodaux et « statiques » (OECD, 2016) (figure 2b et 2¢). Léléve n’a, face a ces
deux derniers textes, que la possibilité de passer d’'un texte a 'autre a I'aide de la barre de navigation.

Analyse du contenu

Comme c’est souvent le cas lors de recherches sur Internet, les informations concernant le sujet investi-
gué sont disséminées au sein des trois textes mettant I'éléve face & un document « fragmenté, composé
d’atomes d’informations » (Bautier, Crinon, Delarue-Breton & Marin, 2012).

Dans le premier texte, le professeur indique qu’il a été prouvé que les statues des moais étaient toutes
issues d'une méme carriére située sur I'lle de PAques et qu'elles avaient été déplacées a I'aide de grands
rondins de bois. Il ajoute qu'un mystere plane toujours, a savoir pourquoi les plantes et grands arbres

# Lunité est disponible en ligne, en anglais et en francais : hetps://www.oecd.org/pisa/test/
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qui peuplaient I'lle ont disparu. Le professeur propose au lecteur une premiere piste de réponse au tra-
vers de la critique d’un livre dont il fournit le lien url. A cela, un internaute fictif répond qu’il existe une
autre théorie et renvoie le lecteur vers une page web. Le second texte est la critique du livre référencé
par le professeur. Léleve y découvre une premiere théorie sur la disparition des arbres de I'le : a cause
humaine. Le troisiéme texte est 'article d’actualité scientifique auquel faisait référence I'internaute.
Léleve y apprend la seconde théorie qui affirme que ce sont les rats polynésiens qui auraient mangé
toutes les graines et empéché les arbres de repousser. Cet article a, néanmoins, la particularité quil fait
mention de la seconde théorie issue de la critique du livre.

Laspect composite de cette unité se situe donc a la fois au niveau des composantes sémiotiques fournies
aux éleves (écrit, image, liens), mais également au niveau des informations que les textes transmettent.
La tiche de I'éléve sera de combiner les informations issues des trois textes pour avoir une vision d’en-
semble de la problématique et comprendre les contradictions qui existent entre les textes proposés.

Analyse de la tache

Dans le cadre de PISA, I'éléve est confronté a des documents dans 'optique de répondre & des ques-
tions ; le but étant d’évaluer sa capacité 2 mettre en place des processus experts de lecture. De ce fait,
la question de recherche est fournie a I'éléve qui doit s'en servir pour former son but de lecture (Rouet,
2016). Notre analyse porte uniquement sur une des questions ouvertes posées aux éleves a propos de
cette unité.

Ceux-ci doivent, en se basant sur I'ensemble de I'unité, répondre a cette question : « Aprés avoir lu les
trois sources, qu'est-ce qui a, selon vous, provoqué la disparition des grands arbres de lile de Piques ? Donnez
des informatz’ons précises tirées des sources pour justzﬁer votre réponse. »

Pour répondre a cette question, I'éleve doit se forger une image globale du document (figure 2a).
Ainsi, il doit, tout d’abord, repérer les deux théories proposées (encadrés continu et discontinu sur
la figure 2) et, en se servant des indices lexicaux présents dans les textes, comprendre qu'elles sont
en opposition (soulignement). Dans le premier texte, les deux théories sont introduites, sans que
leur contenu soit expliqué. Néanmoins, I'éleve peut déja relever quelques indices lexicaux de leur
opposition (« Cependant », « une autre »). Dans le second texte (figure 2b), le contenu de la premiére
théorie est expliqué (encadré continu). Enfin, dans troisieme texte (figure 2c¢), le contenu de la seconde
théorie est expliqué (encadré discontinu). Quelques vagues informations sont données sur la premiére
théorie et plusieurs indices lexicaux appuient leur opposition (« remis en question », « pas d’accord »,

« Cependant »).

Trois réponses différentes étaient considérées comme correctes pour cette question. Les éléves pou-
vaient conclure que les habitants de I'lle étaient la cause de la disparition des grands arbres en expli-
quant qu’ils avaient détruit les arbres pour 'agriculture et/ou pour déplacer les statues. Ils pouvaient
conclure que les rats polynésiens étaient la cause en expliquant qu’ils avaient mangé les graines des
arbres, empéchant ceux-ci de repousser. Enfin, ils pouvaient répondre qu'il n’est pas possible de choisir
une cause car des recherches supplémentaires doivent étre réalisées. Ce sont d’ailleurs les propos du
professeur dans son blog.

Afin de comprendre les obstacles cognitifs auxquels ont été confrontés les éleves face a ce document
composite, nous avons analysé les 103 réponses erronées en suivant la méme procédure que Schillings,
Joris, Dejaegher & André (sous presse). Ainsi, apres avoir réalisé une lecture de 'ensemble des réponses
erronées pour dégager des récurrences et regrouper des réponses similaires en catégories, ces derniéres
ont été étiquetées pour élaborer une typologie d’erreurs.
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Figure 2 — Textes composants |'unité « |'ile de Paques » et organisation des idées au sein du document

Des erreurs commises aux raisonnements nouveaux

La typologie créée propose 18 catégories issues du croisement entre quatre combinaisons de textes
multiples et six types de justifications proposées par les éleves. Le tableau ci-dessous (figure 3) présente
le nombre de réponses correspondant a chaque catégorie®.

% Le nombre total est supérieur au nombre de réponses erronées car certaines réponses erronées entraient dans plusieurs
catégories.
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Pas de Justification |y ification | Justification | Justification | UStrcaton
T ; non issue du déformant les trop peu :
justification extrait non texte S — Jével uniquement sur
pertinent PE la fiabilité
Aucun texte 10
Un seul texte 18 11 2 8 14 2
Plusieurs 1 3 5 8 7 4
textes
Un ou
plusieurs 8 3 4 4 8 0
textes

Figure 3 — Répartition des réponses erronées des éléves

Plusieurs de ces catégories ne semblent pas spécifiques aux supports multimodaux car elles ont également
été relevées avec des textes littéraires non numériques. Ainsi, a titre d’exemple, Schillings ez a/. (sous
presse), avaient déja relevé que les éléeves commettaient 'erreur d’aller « prélever des informations
textuelles et visuelles » (p.12) non pertinentes aussi bien dans des textes narratifs (non composites)
quinformatifs. Ce type d’erreur correspond a ce que nous avons nommé « justification basée sur un
extrait non pertinent du texte ». Nous insisterons donc ci-apres sur les types d’erreurs qui semblent
spécifiques au support composite (mis en évidence dans la figure 3).

Pour rappel, I'éléve devait naviguer au sein de 'unité pour aller repérer les informations dans chacun
des documents. Certains éléves n'ont pas eu recours aux textes et ont proposé une réponse en marge
des informations fournies dans 'unité (ex. « le temps », « 'environnement et la pollution »). Quarante-
quatre éléves ont fourni une réponse incorrecte qui ne fait appel qua un seul des trois textes du
document. Ainsi I'éléve qui répond « les habitants ont lutté pour leur survie » reléve une idée qui nest
présentée qu’au sein du deuxieme texte et 'éleve qui répond « les rats car ils sont arrivés dans les canoés
des colons et ont doublé tous les 47 jours » propose une idée présente uniquement dans le troisi¢éme texte.
On pourrait donc en conclure que ces éléves n’ont pas réussi a prendre en compte 'aspect composite de
'unité et sont restés attachés & une seule source d’informations. Nous devons néanmoins apporter une
nuance a cette conclusion. En effet, s'il est possible d’affirmer que ces réponses ne font bel et bien appel
qu'a un seul texte, on ne peut en conclure que les éleves n'ont lu qu'un seul texte pour y répondre. Ces
éleves peuvent, en effet, avoir lu les trois textes et avoir pris la décision que la bonne réponse était celle
du troisieme texte. Il serait nécessaire d’interroger les éléves lors d’'un entretien ou de recourir a des
outils informatique (ex. oculométrie, enregistrement d’écran, etc.) pour connaitre le nombre de textes
que Iéleve a parcouru pour fournir sa réponse. On observe ici la complexité a vérifier, au travers d’une
question ouverte, la capacité de Iéléve a corroborer des informations et & prendre en compte I'aspect
composite du support qui leur est fourni.

Pointons a présent les éléves qui ont proposé une réponse erronée qui fait explicitement ou implicite-
ment appel 2 au moins deux textes différents. Vingt-quatre éléves ont fourni une réponse erronée de ce
type. Léléve qui indique « ce serait les colons qui seraient venus envahir lile de Paques. Afin de cultiver les
terres, ils auraient coupé les arbres. Ensuite, les indigénes auraient voulu replanter des graines d'arbres, mais
les rats les auraient mangés donc les arbres nauraient pu repoussés » propose une réponse qui combine a
la fois des idées issues du second texte (cultiver les terres) et du troisieme (graines et rats). Cet éleve,
malgré sa réponse incorrecte, est bien allé chercher des informations a plusieurs endroits pour produire
sa réponse. Par ailleurs, un éleve qui indique « Les rats polynésiens ont détruit les arbres de lile de Paques
car ¢a me parait plus probable et 'article a l'air plus fiable » fait un recours implicite a plusieurs textes.
En effet, il compare deux théories différentes, méme s'il ne fait pas explicitement appel a la seconde
théorie. Ce type de réponse considérée comme erronée par PISA illustre la capacité des éleves a traiter
Iaspect composite du document, bien qu’ils commettent une erreur a un autre niveau, a savoir ne pas
proposer une justification sufisamment développée. Par ailleurs, il est intéressant de souligner que cet
éléve, comme six autres, interroge la fiabilité des sources, ce qui est une stratégie importante en lecture
numérique méme si elle n'est pas utilisée 2 bon escient dans ce cas.
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A c6té de ces réponses, 25 sont impossibles A classer dans une des catégories précédentes car les idées
mentionnées se trouvent aussi bien dans le deuxieme que le troisi¢me texte. Il n’est donc pas possible
de savoir si I'éléve a recouru a un ou plusieurs éléments du document composite pour fournir cette
réponse. Cette situation, liée au fonctionnement en scénarios de PISA 2018 dans lesquels les textes
sont reliés entre eux et possédent certains recouvrements, est également vraie pour la plupart des sup-
ports composites. En effet, au sein de ceux-ci, les idées vont se retrouver a plusieurs endroits et il sera
complexe, pour I'enseignant, de juger de I'élément qui a induit Iéléve en erreur ou qui lui a posé des
difhicultés de compréhension.

Nous terminerons cette analyse en pointant une catégorie d’erreurs lie a la justification des éléves.
Certains d’entre eux proposent une argumentation qui déforme les propos du texte. Léleve qui indique
« les rats qui ont mangé les palmiers car on trouve encore des traces de dents » modifie les propos du texte qui
indique que les rats ont mangé les graines et non les palmiers. De méme, I'éléve qui répond « les hommes
européens ont taillé les arbres. » transforme le contenu car les Européens ont découvert l'ile sans arbre. Ces
éleéves, au travers de leur justification, ne semblent pas avoir compris I'information. On peut s'interroger
sur cette difficulté. Est-elle liée & une difficulté de lecture plus fondamentale ou est-ce une difficulté causée
par 'aspect multimodal du support mis 4 leur disposition ? En effet, le fait de devoir naviguer d’un texte 2
l'autre en gardant certaines informations en mémoire pour pouvoir les comparer est une tiche complexe
comme l'ont souligné Lebrun & Lacelle (2012) qui indiquaient que « la mémoire de travail, par exemple,
est davantage surchargée devant une production multimodale » (p.85).

Chacune des catégories d’erreurs nous apprend des choses soit sur les processus cognitifs mis en place
par I'éleve et le niveau de développement de la compétence visée soit sur I'item en lui-méme. Si 'on
considére ce tableau (figure 3) comme un tableau de diagnostic, chacune des intersections permettrait
de définir une intervention différente aupres de I'éléve. Ainsi, par exemple, les éleves dont la réponse est
issue d’un seul texte et déforme le texte auront probablement besoin d’un soutien dans leur processus
de navigation alors que les éléves dont la réponse est issue de plusieurs textes mais déforme le propos
auront davantage besoin d’une intervention liée la mise en mémoire des informations. Cela donne a
voir les besoins des éleves de 15 ans dans la compréhension de textes numériques. Finalement, cette
analyse confirme I'idée que les erreurs des éléves peuvent nous apprendre beaucoup de choses et qu'un
code « 0 » dans PISA, méme s'il refléte une incapacité de I'éléve a répondre a la question, ne refléte pas
pour autant le méme niveau de difficulté et le méme besoin de soutien pédagogique.
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TROIS REGARDS SUR L'ENSEIGNEMENT
ET L'APPRENTISSAGE AVEC DES SUPPORTS
PEDAGOGIQUES COMPOSITES

Erica de Vries, Université Grenoble Alpes, Laboratoire de
Recherche sur les Apprentissages en Contexte (LaRAC)

Introduction

Avec 'avénement du numérique, enseignants et éleves manient des supports pédagogiques de nature
disparate : textes, images, vidéos, tableaux, visualisations, graphiques, sons, animations, équations,
dessins, schémas, etc. Plusieurs appellations ont été proposées pour désigner des assemblages de sup-
ports papier ou numériques : hypermédia, multimédia, documents multiples, ou encore iconotextes,
textes composites (Bautier et al., 2012; Bautier & Rayou, 2013), et représentations externes multiples
(Ainsworth, 2006; De Vries, 2011). Dans la présente contribution, nous examinons les apports de trois
ensembles de travaux de recherche appartenant a des perspectives différentes. Pour chaque perspective,
nous présentons les présupposés illustrés d’un exemple et nous en identifierons les limites ou lacunes.
Ces regards croisés nous conduisent a formuler un paradoxe représentationnel voisin du cercle vicieux
Piagétien : on ne peut acquérir une connaissance sur le monde en le copiant, puisque pour faire une
copie, il faut connaitre le modele que 'on copie (Piaget, 1970).

Les apprentissages multimédias : la dualité texte-image

Premicrement, les modeles de I'apprentissage multimédia issus de la psychologie de I'éducation
décrivent la lecture et la compréhension de documents composés de textes et d’'images (Mayer, 2001;
Schnotz & Bannert, 2003). Lapproche se fonde sur les connaissances scientifiques de la psychologie
cognitive concernant les caractéristiques de I'architecture cognitive humaine et ses processus, comme
l'attention, la mémoire et le traitement de I'information. Lobjectif de cette perspective cognitiviste
est d’étudier I'efficacité de 'apprentissage a partir de documents multimédias de fagon universelle,
cest-a-dire indépendamment d’un contexte, d’une culture, d’'une population visée, ou encore d’une
matiére a enseigner. Elle explore les limites de I'architecture cognitive humaine en prenant en compte
trois caractéristiques : le double codage visuel-verbal, les capacités limitées de la mémoire de travail, et
le traitement actif de 'information nécessaire aux apprentissages. La Figure 1 montre un exemple d’'un
support composé d’images et de textes pour 'apprentissage du fonctionnement d’'une pompe a vélo.
Ces schémas sont régis sur le mode polysémique : la signification succede a 'observation et se déduit de
I'assemblage des signes (Bertin, 1967). Par exemple, dans ce schéma d’une pompe a vélo, le rectangle
doit étre vu comme un cylindre, alors qu’il pourrait étre vu comme un cadre ou comme une boite.
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HANDLE l

As the rod is pulled out, As the rod is pushed in,

air passes through the piston

PISTON
N—— ’ the inlet valve closes
INLET VALVE

OUTLET VALVE

HOSE

and fills the area between the and the piston forces air
piston and the outlet valve. through the outlet valve,

Figure 1. lllustration du fonctionnement d'une pompe & vélo avec les mots correspondants
(Mayer, 2001, p. 68)

Lavantage de 'approche réside dans la spécification de multiples principes qui guident concrétement
la conception de supports pédagogiques. Ces principes prescrivent la disposition spatiale des différents
supports, leur organisation temporelle, les possibilités d’interaction, les reperes liant les différents sup-
ports, et 'ajout ou au contraire 'omission d’embellissements (Mayer, 2005). Les travaux menés depuis
les années 90 font 'objet de méta-analyses. Ainsi, on a pu montrer des effets de 'ordre de présentation
des supports (Eitel & Scheiter, 2015), du fléchage (Richter et al., 2016), des détails séduisants (Rey,
2012), et des contenus dynamiques (HofHler & Leutner, 2007).

Les travaux menés dans cette perspective visent un public relativement naif au regard du sujet présenté
dans les supports, i.e., des étudiants a faible niveau de connaissances préalables relatives a la fois au
contenu (les notions étudiées) et du format (le code graphique). En effet, concernant le contenu, la
plupart de ces travaux focalisent sur des phénomeénes dynamiques (tectonique des plaques terrestres,
formation d’un éclair lors d’un orage) et des mécanismes (chasse d’eau, engrenages, pompe a vélo).
Concernant le format ou type d’image, il s'agit la plupart du temps de simples dessins et de schémas
ne relevant d’aucun code graphique, i.e. ne respectant aucun format préétabli (ex. normes ISO). Ainsi,
la seule distinction opérée entre supports, en conformité avec le double codage des représentations
mentales, est celle qui oppose le texte a 'image (Mayer, 2001) ou encore qui distingue représentations
descriptives et figuratives (Schnotz & Bannert, 2003). Il s'agit ici bien stir de la distinction entre
représentation en vertu d’'une convention (symbolique) et représentation en vertu d’une ressemblance
(iconique). Par conséquent, ces chercheurs laissent de coté les potentiels effets de différences intra-ca-
tégorie, i.e. de différents genres de textes ou de différents types d’images. Et enfin, 'exigence d’uni-
versalité mene a une négligence des spécificités de la mati¢re enseignée. Les contenus proposés le sont
pour des raisons techniques liées a la méthode de recherche, et ne sont guére, a l'instar de la didactique,
sélectionnés pour I'enjeu épistémique qu'ils représentent.

La cognition distribuée : le couple tache-représentation
En critique du cognitivisme, la cognition distribuée émerge en affirmant que les processus cognitifs se

distribuent a la fois entre un agent et des artéfacts (ustensiles, équipements, textes, symboles, ordina-
teurs, etc.) et entre plusieurs agents (enseignants, éléves, camarades, parents, etc.) qui se coordonnent
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(Conein, 2004). Les travaux en cognition distribuée partent du postulat de 'interdépendance fonda-
mentale entre représentations internes mentales et représentations externes. Les roles respectivement
de domination et de subordination peuvent méme s’inverser. Selon Duval, la représentation externe
joue un rdle crucial pour ses fonctions d’objectivation, de communication, et de traitement intention-
nel : « Il n’y a pas de noésis sans sémiosis, c'est la sémiosis qui détermine les conditions de possibilité
et d’exercice de la noésis » (Duval, 1995, p. 4). Dans la recherche en technologie éducative, le terme
« représentations externes multiples » est alors apparue pour désigner toute configuration d’inscrip-
tions sur écran ou papier créée par I'enseignant qui permet a I'apprenant d’interagir avec un contenu
visé (de Vries, 2011). Lavantage d’utiliser des représentations externes multiples d'un méme objet
est quelles peuvent se compléter, une représentation peut contraindre l'interprétation d’une autre, et
la combinaison de multiples représentations externes permettent de construire une compréhension
approfondie (Ainsworth, 2006). Par ailleurs, I'efficacité d’une représentation externe donnée dépend
de la nature de la tiche (effet de représentation). Par exemple, un méme objet mathématique peut étre
écrit selon différents registres sémiotiques (Figure 2) qui chacun possede ses traitements appropriés ou
signification opératoire (Duval, 1995) : I'écriture algébrique permet 'exercice de I'algebre, les graphes
cartésiens permettent des traitements visuels (identification, comparaison, ...).

Langage naturel Ecriture algébrique Graphe cartésien
L’ensemble de points...
Y
...qui ont une abscisse positive x>0 X
7
Y
...qui ont une ordonnée négative y<0 %
|
...dont 'abscisse et I'ordonnée i
5 ; xy=0
sont de méme signe X

Figure 2. Trois objets mathématiques (lignes) chacun exprimés dans trois registres sémiotiques
(colonnes) (Duval, 1995, p. 55)

La limite de ces approches est qu'elles reposent fortement sur I'expertise du contenu et des formats
cautionnés par les spécialistes du domaine (diSessa, 2004). Les experts (theorists) reperent aisément,
et manipulent mentalement, les objets représentés par les inscriptions, alors que pour les novices (zask
performers), les inscriptions ne représentent rien, elles ne sont que le moyen d’exécuter une tiche
(Zhang, 1997; Zhang & Norman, 1994). En outre, ces formats cautionnés s'appuient sur des systeémes
monosémiques dans lesquels I'attribution de la signification précéde 'observation de la configuration
d’inscriptions (Bertin, 1967). Chaque caractére dans une équation et chaque trait dans un graphe
(Figure 2) doit étre interprété selon le code du registre a I'exclusion de toute autre interprétation
possible. Ainsi, en sciences, le producteur et le lecteur d’une représentation (ou 'expéditeur et le des-
tinataire) s’accordent parfaitement sur la signification attribuée a chaque inscription. Rastier dénonce
également cette absence de I'interprete dans la version cognitiviste de la représentation : « D’une part,
elle est statique (comme l'indique le stat, repris dans le stands for de Ogden et Richards), alors que le
signe résulte selon nous du processus d’interprétation, car son signifiant nest pas donné a une simplex
apprehensio, mais identifié seulement dans une pratique, et son signifié ne lui est pas immanent : bref,
un signe ne peut étre identifié que comme un moment d’un parcours interprétatif. » (Rastier, 1996, p.
24). Dans des situations d’enseignement, d’apprentissage et de formation, le rapport aux savoirs des
différents agents est de fait dissemblable. Ainsi, on ne peut supposer des processus identiques d’in-
terprétation de supports pédagogiques selon que I'on est enseignant ou éléve, professeur ou étudiant,
formateur ou stagiaire.
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Les perspectives socio-culturelles : Uindividu en contexte

Enfin, des perspectives constructivistes et socio-culturelles accordent une grande place a 'individu et au
contexte lors de 'apprentissage avec des supports composites. Selon ces perspectives, I'individu apporte
ses structures mentales propres qui changeront en agissant sur 'environnement (Piaget, 1947/2003) et
en interaction avec autrui (Vygotsky, 1935/1992). Ainsi, I'éléve abordera un support pédagogique avec
ses préconceptions qui déterminent comment les inscriptions, des textes, des images, et des schémas
seront interprétés (Leach & Scott, 2003; Mason, 2007). Dans les matieres scientifiques, I'apprentissage
est alors conceptualisé comme un changement conceptuel (Chi, 2008; Vosniadou, 2012) pour ce qui
est des notions enseignées et comme une acculturation aux pratiques représentationnelles (Airey &
Linder, 2009) pour les formes du discours. Alors que dans les deux précédentes approches, les repré-
sentations internes mentales et les inscriptions sont pareillement prises pour des représentations de
la réalité, les perspectives socio-culturelles et constructivistes considerent les inscriptions comme des
outils de construction de la réalité ou encore comme des représentations externes d’une réalité mentale
interne (Jonassen, 1991). Ainsi, il n’y a pas de connaissance sans individu connaissant et il n'y a pas de
représentation sans parcours interprétatif (citation de Rastier ci-dessus). Si toute interprétation se vaut,
on se trouverait dans une version extréme de la polysémie ou pansémie (Bertin, 1967).

réservoir transformateur réservoir
transfert transfert
pile - - ampoule lumiére | environnement
travail électrique
chaleur
2l noire e
2
RS
1L mhge y ampoule

res.

pile

Figure 3. Un méme objet « ampoule » sous différents angles

Pour étudier les préconceptions et les conceptions en cours de construction, les chercheurs récoltent
les interactions verbales entre éleves et les productions des éleves lors de séquences didactiques. Par
exemple, un objet de la vie quotidienne telle qu'une ampoule (Figure 3) est modélisé comme une
résistance du point de vue des circuits électriques (rectangle dans le format normé). Des dessins (dans
Bécu-Robinault, 2018) de la méme situation pile-fils-ampoule dévoilent les aspects pertinents du point
de vue des éléves (pinces, couleur, les signes plus et moins, les points de contact). Lorsque le curriculum
introduit la conservation d’énergie, les éléves doivent encore modifier leur conception et modéliser
Pampoule comme un transformateur de travail électrique en lumiére et chaleur (voir Tiberghien &
Megalakaki, 1995). La Figure 3 montre deux modeles, le modele cible produit par un expert et le
modele produit par un bindme d’éleves (de Vries, 20006). Ainsi, pour étudier les apprentissages, les
chercheurs adoptant ces perspectives doivent nécessairement procéder par des analyses microgéné-
tiques des productions et conceptions d’éléves.
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Une limite de ces travaux est qUils requicerent la prise en compte de tout ce qui peut se révéler pertinent
dans 'apprentissage avec des supports composites : contexte, culture, langue, connaissances préalables
des contenus et des formats graphiques, i.e. une contextualisation maximale (Rastier, 2006). Chaque
conception est valable dans son idiosyncrasie et les tests standardisés n'ont pas de sens puisqu’il n'y a

Y q y
pas lieu de mesurer 'apprentissage, ou 'acquisition d’une connaissance, de fagon objective.

Conclusion

Les trois ensembles, chacun a sa maniere, pointent vers le role crucial, dans 'apprentissage a partir
de supports composites, des connaissances préalables des éléves a la fois du contenu et du format. La
poursuite de ce raisonnement méne au constat de 'impossibilité, en principe, d’apprendre avec des
supports composites. La construction d’'une connaissance sur le monde par le biais de I'étude d’une
multitude d’inscriptions, relevant d’'une multitude de codes graphiques, rendrait encore davantage
ardu le probléme posé par Piaget. Lapprentissage a partir de supports composites, puisqu’eux-mémes
représentations externes des objets de connaissance d’un certain point de vue, nécessite de connaitre
au préalable non seulement le contenu représenté, mais également la forme de la représentation, autre-
ment dit la langue dans laquelle la copie est formulée. Cela améne donc a un paradoxe représentation-
nel que nous illustrons a 'aide d’une image ambigiie et d'un homographe inter-langues (Figure 4).

Pain

Figure 4. Le dessin canard-lapin et le panneau aliment-douleur

Ces inscriptions produisent deux phénomeénes liés. Premicrement, le cerveau ne peut percevoir
simultanément deux choses connues dans une méme inscription : le canard et le lapin dans 'image
ou l'aliment et la douleur dans le mot (méme pour les bilingues francais-anglais). Deuxi¢mement,
Wittgenstein (1968) utilise 'image pour illustrer 'impossibilité de percevoir quelque chose dont on
n’a pas connaissance au préalable. En effet, il parait impossible pour I'individu ayant connaissance du
canard d’apprendre a connaitre, a partir de 'image, le lapin. Pareillement, en référence a notre propre
expérience, le client a la recherche du rayon de l'aliment dans un supermarché (canadien) ne peut
soupconner le rayon d’antidouleurs sous le panneau. En cas de deux significations alternatives, I'ap-
prentissage de 'une requiert le blocage actif de 'autre. Ainsi, les bilingues de tous ages ont un meilleur
controdle exécutif que les monolingues di a 'entrainement a désactiver a chaque instant une de leurs
langues au profit de 'autre (Bialystok et al., 2012). Si de telles confusions se résoudront dialectique-
ment au fur et & mesure de la progression des enseignements-apprentissages, on constate le paradoxe,
au départ, de I'enseignant qui s'appuie sur des supports composites pour transmettre, alors méme que
Iéléve ne pourra reconnaitre, dans 'instant, que ce dont il ou elle a déja connaissance.
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APPRENDRE LA DIMENSION SCRIPTURALE
DE LA LECTURE AVEC LA BANDE DESSINEE

Raphaél Baroni, Université de LAUSANNE - Unil

Bande dessinée et littératie médiatique multimodale

En tant que produit de la culture de masse en concurrence avec la littérature, la bande dessinée a
longtemps fait 'objet de critiques virulentes de la part des milieux éducatifs, qui 'ont souvent associée
a une forme d’illettrisme?. Toutefois, a partir du début des années 1970, l'attitude des didacticiens a
évolué®®, sans que, malheureusement, cela se traduise par un changement majeur dans les pratiques
enseignantes, 'étude de la bande dessinée restant tres périphérique par rapport aux ceuvres littéraires®.
Dans la foulée de sa légitimation culturelle, la didactique du frangais reconnait pourtant de nombreuses
vertus 2 ce médium : élément saillant de la culture francophone, il augmenterait de maniére significative
la motivation des éléves allophones (Picone 2009) et permettrait de rapprocher I'activité interprétative
des éleves francophones de la culture juvénile (Norton 2003 ; Mitrovic 2019 ; Raux 2019a). Certaines
didacticiennes s'interrogent aussi sur I'intérét des adaptations des classiques en bande dessinée pour
faciliter I'acces aux ceuvres patrimonialisées (Ahr 2012 ; Louichon 2015). D’autres encore insistent sur
les qualités du médium pour le développement de compétences littératiées en phase avec un contexte
médiatique de plus en plus marqué par la multimodalité (Boutin 2012) et le caracteére composite des
supports (Bautier et al. 2012). Sur ce plan de 'éducation aux médias, lors de la parution en 1970 de ce
qui se présentait comme I'un des tout premiers ouvrages de didactique enti¢rement dédiés a la bande
dessinée, Antoine Roux affirmait :

Il est démontré que la bande dessinée, par ses ressemblances avec les techniques ciné et télévisuelles, est un
excellent moyen pour initier un jeune public au mode d’expression du cinéma et de la télévision, la bande des-
sinée gardant d’ailleurs une grande partie de son originalité propre. (Roux 1970 : 5)

Ainsi que le reléeve Jean-Louis Chiss (2003 : 44), le concept de littératie invite par ailleurs a repenser
linterrelation entre une dimension proprement fextuelle, qui renvoie a la linéarité du message verbal,
et une dimension scripturale, qui renvoie a 'organisation matérielle des informations sur leur support.
Cette dimension scripturale ne s'exprime pas seulement dans les tableaux ou les schémas parfois insé-

¥ Voir en particulier I'article de Brauner intitulé de maniere éloquente « Poison sans paroles » (1953).
% Pour une synthése, voir Rouviere (2012).

» Sur ce constat, voir en particulier Raux (2019a).
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rés dans les textes imprimés, mais elle peut aussi renvoyer a la navigation induite par le péritexte, par
I'usage d’une table des matieres, d’un index ou d’un appareil de notes. Elle correspond aussi, dans la
textualité numérique, au rdle central joué par les logiciels®, et en particulier par les liens hypertextes
pour la navigation au sein d’'un contenu dont les limites apparaissent de plus en plus floues (Gervais
& Brousseau 2020 : 29). Or, Cest précisément sur ce plan que les caractéristiques sémiotiques de la
bande dessinée présentent un intérét éducatif. Ainsi que 'explique Elizabeth Rosen, les bandes dessi-
nées « remettent en question la plupart des fagons dont nous avons appris a lire : de gauche a droite,
de haut en bas, de fagon linéaire et progressive » (2009 : 58). Cet aspect est d’ailleurs au coeur de 'une
des études pionniéres dans le domaine de la sémiologie de la bande dessinée, Pierre Fresnault-Deruelle
définissant la bande dessinée comme une forme écartelée entre la linéarité du sz7ip et la tabularité de la
planche (1976 : 7). Clest cette particularité qui a amené Thierry Groensteen (1999) a définir le systéme
de la bande dessinée comme procédant d’une double logique articulatoire : d’un c6té, l'arthrologie
restreinte, liée 4 la lecture séquentielle des textes et des images, de 'autre, I'arthrologie généralisée, qui
permet de tresser des relations plus complexes et plus libres entre les contenus affichés sur le support.

De la lecture linéaire a la saisie tabulaire : étapes d’'un développement

Dans une perspective acquisitionnelle, on peut postuler que 'apprentissage de la lecture de bandes
dessinées passe par différentes étapes, qui impliquent, & des degrés divers, et selon des combinaisons
spécifiques, une interrelation entre fextualité et scripturalité. Bien avant de savoir lire des bandes des-
sinées de mani¢re autonome, les enfants apprennent a suivre une histoire dans des ouvrages illustrés
que leur lisent leurs parents, 'enchainement des pages correspondant généralement a la progression
linéaire d’un récit verbal scandé par la voix de I'adulte. Mais les enfants apprennent également a sus-
pendre I'histoire & chaque page, pour rechercher des correspondances entre le récit et sa représentation
imagée, qui peut également compléter ou contredire le texte. Ces éléments graphiques pointés du doigt
par 'enfant ou par 'adulte médiateur apparaissent ainsi comme une premicére éducation a la lecture
scripturale, qui se loge dans les interstices de la lecture textuelle. Toutefois, a ce stade, les procédures
par lesquelles s'actualisent la linéarité du texte et la tabularité de I'image restent clairement délimi-
tées, selon une logique d’alternance. Elles ne font pas vraiment systéme et peuvent étre pratiquées de
maniére autonome.

Outre I'apprentissage de la lecture des mots imprimés, on peut supposer que la principale difhiculté que
rencontrent les jeunes lecteurs pour passer des livres illustrés a la lecture autonome de bandes dessinées
tient & un probléme de nature plus textuelle que scripturale. Non seulement les cases mélangent le texte
des dialogues et des récitatifs a la représentation graphique des actions, mais 'arrangement des cases
entraine la nécessité de transformer I'unité graphique de la planche en un « texte » lisible, cest-a-dire
en une séquence de cases. La procédure la plus complexe tient alors 4 la pratique de cette arthrologie
restreinte décrite par Groensteen qui consiste a articuler linéairement le contenu des cases (par exemple
Pordre des dialogues), puis les cases entre elles et enfin la succession des planches, pour les associer a la
progression d’un récit.

Sila plupart des lecteurs et des lectrices, a partir d’un certain stade®, parviennent sans trop de difficulté
a reconstruire par eux-mémes I'ordre séquentiel des informations au sein d’une planche organisée de
maniere conventionnelle (par exemple sous forme de gaufrier ou de mise en page rhétorigue”), il ne
faut pas négliger les éventuelles difficultés qui peuvent sopposer a cette linéarisation du contenu,
méme chez 'adulte. Elles apparaissent par exemple lorsque le lecteur ou la lectrice est confrontée a une
ceuvre dont organisation obéit a des conventions qui lui échappent. On peut penser, évidemment,
aux mangas — qui sont généralement pourvus d’une sorte de manuel intégré pour expliquer 'ordre de
lecture, qui inverse la procédure de linéarisation horizontale des informations — mais des problémes

3 Sur l'importance de ce concept en régime de culture numérique, voir Manovich (2017).

31 Sans faire référence ici a des travaux scientifiques dans ce domaine, je rappelle ce slogan d'Hergé, qui affirmait que ses albums
s’'adressent a un public « de 7 & 77 ans ». Vu sous cet angle, lapprentissage de la lecture de bandes dessinées (et non de livres illus-
trés) se situerait directement dans la foulée de lapprentissage de la lecture.

32 Sur cette terminologie, voir Peeters (2003 : 60-65).
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similaires peuvent se poser simplement parce que tel lecteur ou telle lectrice, méme treés cultivée, n'est
simplement pas habituée aux conventions du médium.

La difficulté se pose aussi lorsque des lecteurs ou des lectrices, pourtant habituées au médium, sont
confrontées a des ceuvres dont 'organisation graphique est marquée par une complexité particuliere.
Certaines mises en page productives ou décoratives, que l'on trouve dans de nombreux romans gra-
phiques contemporains, visent a déstructurer la linéarité du récit. Outre les mises en pages décoratives
d’un Philippe Druillet, qui a fait figure de pionnier en France, on peut mentionner les ceuvres plus ou
moins expérimentales de Chris Ware ou le journalisme en bande dessinée de Joe Sacco, dont Chute
affirme que « le formalisme de ses pages constitue une jungle exigeant un intense travail de “déco-

dage” » (2020 : §30).

Face a de telles ceuvres, une explicitation des procédures de linéarisation du contenu pourrait étre
nécessaire, mais elle devrait surtout étre complétée par une valorisation de la lecture scripturale, qui
déplace le plaisir esthétique lié & 'immersion dans 'histoire et au développement de I'intrigue®, vers
une saisie plus stylistique ou critique de I'ceuvre. Ainsi que I'expliquent Jan Baetens et Pascal Lefévre :

Loin de se présenter comme un enchainement de cases, la bande dessinée demande une lecture capable de
rechercher, au-dela des relations linéaires, les aspects ou fragments de vignettes susceptibles d’étre mis en réseau
avec tels aspects ou fragments de telles autres vignettes. (Baetens & Lefevre 1993 : 72)

Clest probablement sur ce plan de la saisie tabulaire, du tressage iconique et de I'arthologie généra-
lisée, que I'enseignement devrait se focaliser & partir du moment ot le décodage linéaire des cases et
des planches est stabilisé chez les apprenant-e-s. On peut postuler en effet que la saisie des enjeux de
la tabularité exige des compétences qui peuvent faire défaut aux jeunes lecteurs ou lectrices, ainsi que

I'affirme Jesse Cohn :

Parfois, en lisant un roman graphique, nous pouvons perdre de vue le fait que nous regardons une page. En effet,
pour la plupart de nos éleves, habitués 4 considérer la bande dessinée comme une lecture facile, leur regard passe
assez rapidement sur les pages, qui sont généralement congues pour ne pas interrompre cette fluidité ; ils voient
des personnages agissant dans le temps, et non un dessin étendu dans I'espace. (Cohn 2009 : 44)

On peut en effet postuler que la plupart des lecteurs ou des lectrices assidues, quand ils ou elles
adoptent un régime de « lecture participative » (Dufays 2017 : §6), orientent leur attention sur la
progression linéaire du récit au détriment d’une attention orientée sur son organisation proprement
graphique. Leffet en est encore renforcé dans la lecture des mangas, aujourd’hui trés populaires chez
les jeunes lecteurs et lectrices : leur petit format, leur pagination extensive et leurs récits au rythme
haletant mettent la progression linéaire au premier plan, méme si, comme tous les récits graphiques,
ils exploitent des effets complexes de mise en page et s'appuient sur une organisation spatio-topique
du récit. En adoptant une lecture fortement linéarisée, les lecteurs ou les lectrices ne vont pas nécessai-
rement a 'encontre du dispositif, mais la perception formelle du récit graphique est en quelque sorte
amputée de sa dimension la plus spécifique, ce qui réduit leur horizon esthétique et fait du comble-
ment de cette lacune un objectif d’enseignement privilégié.

Prendre conscience de cette nature de dessin étendu dans l'espace permettrait non seulement de mettre
au jour des effets qui fonctionnent sur un régime inconscient, mais aussi de développer une aptitude
a apprécier des ceuvres plus complexes — Ware et Sacco, mais aussi, dans le domaine francophone, des
auteurs tels que David B. ou Dominique Goblet. Enfin, cela permettrait de renforcer les compétences
littératiées des apprenant-e-s en mettant 'accent sur la dimension scripturale de la production/récep-
tion du message.

Les défis de la transposition didactique

Le passage d’une lecture séquentielle, focalisée sur la compréhension linéaire de I'histoire, a une lecture
scripturale, visant & saisir I'architecture du récit graphique et ses effets de tressage iconique, n’est pas
toujours chose aisée sur le terrain de 'enseignement. Ainsi que le montrent les travaux d’Héléne Raux,
qui s'est basée, entre autres, sur 'étude de blogs d’enseignant-e-s, 'une des raisons expliquant la faible

33 Sur cette question, je me permets de renvoyer & Baroni (2017).
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présence de la bande dessinée dans 'enseignement du francais tient & un manque de ressources pour
traiter les aspects qui permettraient un « travail de lecture littéraire plagant les éleves en situation de
questionnement » :

entre un travail tres formel sur les codes du genre et des questionnaires de compréhension littérale accordant
peu de place a I'image, on ne voit que rarement 'ensemble des composantes des ceuvres prises en compte dans
un questionnement ouvert engageant un travail interprétatif. Pour la recherche et la formation, le chantier de
I'intégration d’ceuvres multimodales au cadre de la lecture littéraire reste largement ouvert. (2019b : 62)

Un tel constat devrait encourager les théoricien-ne-s de la bande dessinée a travailler de concert avec les
didacticien-ne-s et les enseignant-e-s pour constituer une nomenclature, une boite a outil, des corpus
et des séquences d’enseignement adaptés aux contraintes et aux enjeux de I'enseignement obligatoire
et post-obligatoire. Un travail de conceptualisation s'impose, non seulement pour offrir un lexique
précis et stabilisé permettant de décrire avec précision les éléments fonctionnels de la bande dessi-
née*, mais aussi pour adapter cette terminologie A ses usages scolaires. Si les termes de #essage ou
de gaufrier semblent assez faciles a transposer, les notions d’arthrologie, de graphiation® ou de mise
en page productive devraient étre réservées a des interprétes plus avancés. Pour I'enseignement de la
dimension tabulaire de la bande dessinée, I'importance de disposer d’une typologie des mises en pages
ne fait guere de doute, mais les modéles existants — essentiellement ceux développés par Peeters® et
Groensteen®” — n'offrent pas, a ce stade, la clarté, la souplesse et la finesse que 'on pourrait en attendre
pour un usage scolaire.

Un important travail de transposition didactique reste a accomplir, également, pour construire des
progressions adaptées aux capacités d’apprentissage des éleves, tant sur le plan des corpus que sur celui
des approches. Il y a par exemple de grandes différences entre les récits graphiques d’Art Spiegelman et
de Joe Sacco au niveau de leur adaptabilité & un contexte scolaire. Si Maus, en dépit de sa complexité
et de la gravité de son sujet, demeure accessible & un jeune public, Palestine ou Gorazde, tant par la
nature des représentations graphiques de la violence que par le registre de langage et la maniere de
délinéariser le contenu narratif, demeurent certainement plus ou moins impraticables avant le secon-
daire II. En revanche, le caractere tres stratifié des couches de sens que 'on peut analyser dans 'ccuvre
de Spiegelman (comme dans celles d'Hergé) autorise un travail différent entre le secondaire I et le
secondaire II. Au secondaire I, on pourra par exemple aborder, a c6té du développement de l'intrigue,
les effets de symétrie ou de hiérarchie des images liées 4 la mise en page, ou la présence de cliffhanger
dans la derniére case d’'une planche. Pour un public plus avancé, le travail sur la mise en page, sur la
graphiation et sur les rapports entre le texte et 'image permettront en revanche de dépasser une lecture
référentielle pour réfléchir sur les conditions d’'un témoignage honnéte et fidele. II resterait enfin &
combiner avec ce travail d’élémentation du support une observation fine des pratiques de lecture des
jeunes lecteurs en situation collective d’apprentissage, qui permettrait d’anticiper difficultés et redon-
dances.

Cet article n’a évidemment pas la prétention d’offrir des solutions a tous ces problemes, mais de
soulever les questions qui devraient nous occuper si I'on souhaite exploiter le potentiel de la bande
dessinée pour le développement de compétences littératiées. De toute évidence, il y a aujourd’hui une
carence d’ouvrages de synthése ou de manuels adaptant les outils d’analyse de la bande dessinée  leurs
usages scolaires®®. Il s’agit aussi de réfléchir a ce qui fait défaut, en termes de formation initiale ou de
formation continue, pour renforcer les savoirs des enseignant-e-s dans ce domaine. De toute évidence,
le simple transfert de compétences acquises au contact de la littérature ne peut suffire pour tirer plei-
nement profit de 'analyse en classe de récits graphiques.

34 Sur ce point, une partie de travail a été accomplie. Voir par exemple la synthése proposée par Kovaliv & Stucky (2019), qui est par-
tiellement reprise sur le site du GrEBD : https://wp.unil.ch/grebd.

3 Marion (1993) appelle « graphiation » Ueffet de signature lié¢ au geste du dessinateur inscrit dans le dessin, notamment dans leffet
d’esquisse, qui renvoie a un énonciation graphique.

36 Peeters (2003 : 47-80).
37 Groensteen (2011 : 43-51).

% Parmi les publications récentes, on peut mentionner quelques exceptions, notamment les manuels de Marie-Héléne Marcoux
(2015 ; 2018) et Uouvrage de Laurent Guyon, qui propose la lecture d'un récit complet de Baudoin.
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LA BOITE A RACONTER, UN OUTIL MEDIATEUR DE LA
COMPREHENSION D’ALBUM A L'ECOLE MATERNELLE

Pascal Dupont, Jocelyne Guegano et Michel Grandaty,
Université Toulouse Jean Jaurés —
INSPE Toulouse Occitanie Pyrénées

La compréhension des récits de fiction est présentée comme un objectif central de I'école maternelle :
« Lenjeu est de les [les éleves] habituer a la réception de langage écrit afin d’en comprendre le contenu »
(Programme de I'école maternelle 2020). Ce travail de compréhension pour les jeunes éléves porte sur
deux points principaux : la notion de personnage et les transformations qui I'affectent, ainsi que la
notion de récit, « tout » inscrit dans un univers de référence incorporant un script d’événements, leurs
relations de causalité, et un espace spatio-temporel. Il est le plus souvent réalisé a partir d’albums de
jeunesse ce qui implique d’une part d’opérer un choix des supports utilisés en fonction de 'Age des
éleves et des objectifs poursuivis, et d’autre part de différencier les pratiques de lecture qui prennent
place dans un cadre familial, des pratiques relevant d’un enseignement dans le cadre formel de la classe
(Boiron, 2015). Aussi, nous nous intéressons plus particulierement ici a la facon dont 'enseignant
peut semparer didactiquement d’un album, & la démarche d’enseignement de la compréhension qui
ne peut se réduire 2 une simple juxtaposition de tiches, et a la construction d’un outil médiateur, au
sens de Vygotski (1934/1997), permettant aux éléves de s'approprier un album, de le raconter et d’en
construire ainsi une premiere compréhension.

1. Une recherche cadre

Cette présentation de l'outil « boite a raconter » pour développer les compétences orales et de com-
préhension s’inscrit dans le cadre d’une recherche collaborative plus ample qui porte sur I'élaboration
d’outils dans la discipline francais a différents niveaux de scolarité. De fagon générique, il est possible
de définir les outils comme des artefacts concrets mis en scéne dans les situations d’enseignement et
d’apprentissage. Sur un plan empirique, théoriquement, tout artéfact peut dans I'absolu devenir un
outil, Cest-a-dire qu’il est possible de l'utiliser pour modifier et transformer le milieu et le sujet didac-
tique. Mais malgré cette virtualité infinie, si 'on considére les outils selon 'approche qui est la notre,
leur nombre est en réalité limité dans une classe, car ceux-ci doivent répondre a un certain nombre

Numéro 68 /2021 LALETTRE



de propriétés (récursivité, temporalité, pertinence didactique, possibilités d’usages collectifs et indivi-
duels, etc.) (Dupont, 2017). Nous poursuivons ici le questionnement initié notamment par Bernard
Schneuwly (2000 : 19) sur les outils en didactique du francais qui définit I'enseignement comme la
transformation des modes de penser, de faire, de parler a I'aide d’outils qui agissent sur les fonctions
psychiques des autres (puis les siennes propres) en vue de les modifier : « [Poutil] est le lieu privilégié
de la transformation des comportements : explorer leurs possibilités, les enrichir, les transformer est
autant de maniéres de transformer 'activité qui est liée a leur utilisation. » (Schneuwly, 1994 : 158).
Ainsi, Pobjectif affiché de la maitrise des outils par les éléves est de leur permettre de développer leur
autonomie et leurs capacités d’initiative ainsi que de favoriser leur implication dans le travail commun
et la coopération.

2. Lalbum un support composite

Le ministére de 'éducation francais a proposé des listes d’ouvrages de littérature de jeunesse des 2004
avant d’en proposer une spécifique au cycle 1, en 2013, qui a été réactualisée en 2020%. Cette liste
est organisée en deux parties, 'une propose une entrée dans une premiere culture littéraire par les
pratiques orales de transmission ; 'autre, une entrée par les pratiques de lecture. Cette seconde partie
comprend une catégorie plus spécifiquement consacrée a I'entrée dans le récit avec des premieres his-
toires racontées en album.

Lalbum de jeunesse, en tant que forme éditoriale, se caractérise principalement par le jeu et la coexis-
tence dans un méme espace de textes et d’illustrations. Ceux-ci sont susceptibles d’entretenir différents
rapports qui vont de la redondance qui n’est jamais simple duplication, a la complémentarité ou a des
écarts plus ou moins importants pouvant aller jusqu’a I'expression de contradictions. Béatrice Poncelet
(2005) apparente la création d’un album a Iécriture d’une partition musicale : « Je crois que C’est la
complémentarité de ces deux moyens d’expression que j’aime et qui m'est indispensable... écrire et
dessiner. Sij’y ajoute encore la typographie, 'univers, je crois, est total ». Lalbum, support composite,
abandonne une logique purement discursive au profit d’'une logique visuelle qui « spectacularise » le
texte dans la double page (Gobbé-Mevellec, 2014). Sémiotiquement hétérogene, il fait co-exister et
simbriquer différents systemes de significations (Dupont, 2015).

Ainsi, dans la perspective de la construction du récit par les jeunes enfants, lire un album nécessite
davantage que sa mise en présence avec les éléves. En tant que support, il est a considérer comme un
facteur qui permettra d’engager plus particulierement les différentes compétences et connaissances
nécessaires a l'activité de compréhension en lecture relatives au traitement de I'écrit, aux connaissances
sur le monde et les univers fictionnels, aux compétences métacognitives et de pilotage. D’ott 'impor-
tance du repérage des obstacles a la compréhension.

3. Du repérage des obstacles a la compréhension a la construction
d’un outil pour les affronter par le biais de procédures anticipées

Lenseignant, en proposant une activité d’apprentissage a 'éleve, sattend a ce que celle-ci débouche sur
un résultat. Plus lenseignant anticipera les procédures, dans leur diversité, qui seront utilisées par ses
éléves pour mener cette activité, mieux il pourra faire avancer 'appropriation de I'objet de savoir visé.
Cette attention aux procédures possibles induit une bonne maitrise de chaque contenu de savoir et des
obstacles potentiels que vont rencontrer les éléves. On peut considérer qu'un certain nombre de points
et leur modélisation portant sur I'enseignement/apprentissage de la compréhension font 'objet d’un
consensus quant aux structures et mécanismes impliqués comme I'indique la synthése réalisée par le
Centre National d’Etude des Systémes SCOlaires (CNESCO) en 2016%. A la suite de ces travaux, il est
communément admis dans les pratiques que les enseignants ne peuvent faire 'économie de I'analyse
préalable de I'album 2 lire et & comprendre (Cebe et Goigoux, 2012, Bishop, 2018).

¥ Sélection d’ouvrages pour entre dans une premiere culture littéraire. Repéré a https://cache.media.eduscol.education.fr/
file/Litterature/11/4/LISTE_DE_ReFeRENCE_CYCLE_1_2013_272114.pdf

0 Lire, comprendre, apprendre : comment soutenir le développement des compétences en lecture. Repéré a http://www.
cnesco.fr/fr/lecture/
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En ce qui concerne les récits, deux familles d’obstacles ont été répertoriées, celles qui portent sur le
personnage et celles qui portent sur le récit, c’est-a-dire la mise en forme de I'histoire. Loutil que nous
allons présenter vise a lever, en classe de maternelle, une partie des obstacles didactiques portant sur
I'identification et la construction de la notion de personnage de fiction. Si, sur le plan de lhistoire, de
nombreux travaux ont mis en avant I'importance du repérage des événements, de leur succession, de
leurs enchainements temporels, logiques, chronologiques et ont tout naturellement débouché sur des
procédures permettant de retrouver la structure narrative a partir des théories de Propp ou de Greimas,
il est dorénavant admis que ce sont les obstacles autour des personnages qu'il est prioritaire d’aborder
au cycle 1 pour développer la structuration et la compréhension de récit (Blanc, 2009). I s'agit, rien de
moins, de repérer leur nombre, les problémes qu’ils rencontrent, les relations qu'ils tissent entre eux par
leurs actions et leurs discours afin de parvenir 4 identifier les buts qU’ils poursuivent et leurs intentions.
Un personnage, de la situation initiale a la situation finale d’un récit, effectue un parcours qui dévoile
une destinée que l'auteur du récit a bien voulu lui donner.

Dans la construction de la représentation de la situation didactique et de la tAche consistant pour
un éléve de maternelle a identifier et décrire les buts et intentions des personnages, quel role peut jouer
un outil adapté ?

4. Méthodologie

Pour répondre a cette question, I'équipe de la recherche collaborative a procédé en 3 étapes :

* Etudier un album sous I'angle de ses personnages : identification du nombre de personnages, dési-
gnation et caractérisation, repérage de leurs intentions, établissement des liens entre les différents
personnages, liens avec les évéenements, phénomenes d’évolution dans la chronologie du récit, etc. ;

* Identifier les situations d’apprentissage pour y parvenir : exploration des rapports texte/image,
décodage des émotions, mise en voix des dialogues, reformulation synthétique de Ihistoire, établis-
sement d’une chronologie des événements, perception des causalités, etc. ;

*  Dévoiler la construction d’un outil susceptible de provoquer le déclenchement des procédures
nécessaires chez les éléves en I'intégrant dans un dispositif en quatre phases comme l'indique le
schéma suivant :

Schéma d’une séquence d’apprentissage/enseignement
de la compréhension de récits lus a I'école maternelle

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4
Anticiper et Créer un univers Lire Elaborer une
préparer le de référence et intégralement le représentation
projet de mobiliser les récit mentale du
compréhension enfants a Pécoute récit
du récit Se situer
comme lecteur

5. De lanalyse des significations d’un l'album aux situations
d’apprentissage

Lanalyse de 'album Lola présentée a été réalisée par une équipe de maitres formateurs de maternelle*!
sappuyant sur des réseaux d’album pour travailler la notion de personnage. Le réseau dont il est
question ici a été développé pour des éleves de petite et de moyenne section. Il est composé de trois

#l Coordonnée par la conseillére pédagogique départementale maternelle du département de la Haute Garonne, J. Guegano.
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albums d’'un méme auteur, Olivier Dunrea, publiés a I'Ecole des loisirs : Lola?, Lola et Olga, et Ollie le
rdleur. Ces trois albums complexifient une méme situation. Dans le premier album le personnage de
Lola a perdu ses bottes dont un deuxi¢me personnage, Olga, s’est emparée. Dans le second album ces
deux personnages sont réunis avec, cette fois, deux paires de bottes, I'une rouge et 'autre bleue. Dans
le troisieme album, Lola et Olga sont rejointes pas un nouveau personnage, Ollie, qui veut, lui aussi,
des bottes. Il s'est agi pour les enseignants de déterminer les obstacles a la compréhension portant sur
les personnages, de déterminer le script du récit puis de leur associer des situations d’apprentissage et
des situations d’entrainement ol 'on refait la méme chose.

Les obstacles repérés en amont sont les suivants :

Les éleves pourraient rencontrer des difficultés pour identifier les personnages du récit dans les illustra-
tions. En effet, un seul personnage central, Lola, est tout d’abord présent et caractérisé par une paire de
botte rouge. Une difficulté supplémentaire réside dans le fait que ce personnage est parfois présent sur
une seule double page mais se trouve parfois représenté deux fois sur la double page. Apparait ensuite
un second personnage, Olga, que 'enfant peut facilement confondre avec le premier car il lui est treés
ressemblant au niveau de l'illustration. Leur différenciation est rendue encore plus compliquée par la
perte, par Lola, de ses bottes rouges qui la caractérisaient.

Une autre difhiculté est relative a la construction du script. Dans une premiere série de dix actions
successives, le personnage de Lola porte ses bottes. Cependant, dans les actions suivantes, elle les a
perdues et celles-ci se retrouvent aux pattes d’Olga. Il s’agit finalement pour les enfants, au-dela de
distinguer les deux personnages, de comprendre que les personnages finissent par se partager les bottes
pour résoudre le conflit provoqué par I'envie de chacun d’eux de posséder ces bottes.

S’ajoute a ces obstacles la relation texte/image. Celle-ci est en partie complémentaire. D’un c6té le
texte indique uniquement les actions, de 'autre l'illustration situe le lieu de I'action et se substitue au
groupe prépositionnel.

Linventaire de ces obstacles permet de leur associer des situations d’apprentissages et d’entrainement.

Situations d’apprentissage Situations d’entrainement

1. Lenseignant lit "album plusieurs fois pour en faciliter | — Associer I'action et 'image
une premiere mémorisation — Trier / repérer les images : Lola avec les bottes / Lola
2. Repérage des différentes actions de Lola pour les|a la recherche des bottes
faire revivre dans le décor en volume (Coin en |- Insérer une carte — image parmi les 3 images clés de
activité libre) Ihistoire :
3. Déplacements du personnage plastifié dans les | Lola avec les bottes rouges,
différents décors ol le personnage a été effacé et|* Lola sans les bottes,
verbalisation de I'action. * Lola et Olga avec une botte chacune.
4. Comparaison d’une double page avec Lola et d’une | - Insérer ensuite d’autres images de 'album
double page avec Lola et Olga :
— Combien d’oies y a-t — il ?
— Retrouver Lola, Olga. Comment les différencier ?
5. Rejouer la scene de la fin (Lola partage ses bottes)
6. Réalisation d’une liste ou d’une fiche :
— des caractéristiques de Lola et d’Olga
— des relations entre Lola et Olga
— de leur caractere : Lola est partageuse
7. Reformulation de l'histoire :
— Pourquoi Lola et Olga ont-elles une botte chacune ?
— Dialogues avec les marottes

2 Ce premier album fait partie de la liste de référence du ministere.
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6. Loutil médiateur des situations d’apprentissage de la compréhension :
la boite a raconter

Loutil « boite a raconter » est congu comme une interface didactique entre enseignant et les éleves

(Dupont et Grandaty, 2019), entre le support album et les situations d’apprentissage. Rappelons notre
propos initial, il sagit de permettre aux éléves de maternelle de sapproprier un album, d’en opérer une
mémorisation, de le raconter pour en construire ainsi une premi¢re compréhension des personnages,
de leurs actions et de leur évolution vers une fin. Cette capacité a raconter ne doit pas étre confondue
avec la compétence de restitution fidele d’un récit.
Pour cela, les boites a raconter contiennent 'album et les outils adaptés a la problématique de I'album :
des marottes, une maquette pliante, des cartes reproduisant les personnages, une bande déroulante
avec curseur, des livrets en forme d’accordéon avec les images des moments clés de I'histoire. Les
enfants proposent de compléter I'outil boite & raconter en y ajoutant des accessoires quils réalisent.
En guise d’exemple, voici le descriptif de la boite a raconter de 'album Le machin®. Lalbum est inclus
dans la boite. Il sert de référent. Il est utilisé pour raconter I'album et pointer du doigt des éléments de
I'illustration ou le texte dans le sens de la lecture.

Les marottes plastifiées des | Le livret en accordéon du scénario : Le décor3 D :
personnages pour : — Le scénario peut étre appréhendé étape par — Il permet de situer et de

— Retracer les déplacements des | étape ou en une seule bande. trouver ['enchainement des
personnages dans les lieux du | — C'est un aide-mémoire élaboré avec les éléves | actions et les déplacements des
récit. pour raconter [histoire. personnages dans ['histoire.

— Questionner certains blancs |— I peut étre aussi utilisé pour raconter l'histoire |— C'est un support et une aide
du texte. avec les marottes etlou le  décor parce qu’il pour raconter ['histoire sous

— Raconter ['histoire a partir | donne des repéres dans la succession des actions. | forme de dialogue ou dans un
de la mise en dialogue des récit plus élaboré.
personnages.

Loutil sert de médiateur aux situations d’apprentissage :
Coté enseignant :
e Il rend explicite les tiches d’apprentissage ;

* Il integre des opérations cognitives de gestion des conduites langagiéres. Les divers éléments qui
constituent l'outil focalisent Iattention des éléves sur I'existence des personnages, I'espace dans
lequel ils agissent, la chronologie des événements et leurs conséquences, allégeant ainsi la mémoire
de travail ;

* Il organise les tiches a partir des éléments concrets qui composent outil.
Coté éleves, il permet de :

* Repérer les tAiches d’apprentissage ;

* Intégrer les opérations cognitives de gestion de la tAche langagiere ;

*  Coopérer dans la tAche de compréhension ;

% De Stéphane Servant et Cécile Bonbon, publié¢ aux éditions Didier Jeunesse.
p p
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* Prendre du plaisir & raconter Ihistoire ;
* Progresser dans la conduite narrative du raconter.

Comme tout outil élaboré didactiquement, a savoir adapté a chaque album et & des apprentissages
précis pour étre exploité dans une situation d’enseignement et d’apprentissage donnée, la boite a
raconter favorise 'autonomie des éléves dans leurs apprentissages. Elle facilite leur investissement dans
Pactivité quelles que soient leurs performances et tend a lever leur inhibition. Dans une perspective
résolument vygotskienne, elle engage des interactions centrées sur une co-construction des savoirs visés
entre pairs. D’un point de vue anthropologique, cet outil offre une réelle prise en compte des aspects
affectifs impliqués dans toute activité humaine, a fortiori avec de jeunes éléves. La place des émotions
dans les apprentissages est désormais reconnue par la communauté scientifique (Gueguen, 2014) et
étude des personnages de récits et la compréhension de ce qui les fait agir favorisent un effet miroir
d’empathie.

La force de 'outil médiateur est de poser un horizon d’attente et de participer ainsi au maintien du
contrat didactique. La préfiguration des modalités d’utilisation de I'outil par les éléves anticipe le pro-
cessus de sa délégation, la modification des comportements des éléves étant un indicateur vérifiable de
Iefficience de l'outil élaboré a cet effet. Un élément notable de cette modification des comportements
des éleves est de constater, au fur et 2 mesure de 'année, que lorsque les enfants apprécient particu-
lierement un album présenté par 'enseignant, ils lui demandent qu'une nouvelle boite a histoire soit
fabriquée afin qu’ils puissent a leur tour s’en emparer grice aux activités générées par la gestion de cet
outil. Par ailleurs, la constitution d’'un coin « boite 4 raconter » dans les classes devient en soi un lieu
investi de maniére autonome par les éleéves, seuls et/ou avec quelques autres, pour reprendre de fagon
plus libre des situations expérimentées au préalable avec 'enseignant.
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UN « TAPIS A HISTOIRES » : COMMENT ?
POURQUOI ? QUELS SAVOIRS EN JEU ?

Christine Riat et Emilie Schindelholz Aeschbacher
Haute Ecole Pédagogique BEJUNE, Suisse

Introduction

Le travail autour du conte a I'école peut se décliner de manieres variées ; notre contribution analyse
un support qui lui est associé, un « tapis a histoires », postulant d’'une complémentarité avec la visée
de lecture, de compréhension, d’interprétation et d’appréciation d’un savoir de type narratif. Nous
explorons ici a partir de deux pratiques de classe nécessairement contrastées (éleves de 4-6 ans et de
11-12 ans), mais potentiellement convergentes pour le travail scolaire d’'un genre textuel (Lanctot,
2015). Si au départ les deux classes ont travaillé séparément, des rencontres entre elles ont été par la
suite organisées a des fins de présentation de leurs textes inventés. Notre recherche s'inscrit dans les
fondements de la didactique du frangais et ceux de la didactique comparée, pour une analyse ascen-
dante de la transposition.

Didactique du francais et didactique comparée

Cet enseignement se situe en Suisse romande a la jonction de I'ingéniosité de I'enseignant-e et des
injonctions curriculaires du Plan d’études romand (ci-apres PER). Il nous parait judicieux d’observer
comment ['éléve est exposé a des modes de penser, de parler et d’agir correspondant a une discipline
(Hofstetter & Schneuwly, 2014) qui suit la logique officielle d’une construction spiralaire des savoirs.
Nous plagons le questionnement dans un ancrage comparatiste pour observer ce phénomeéne entre
deux classes du primaire, I'une (1-2H)* étant en émergence disciplinaire, alors que la disciplination de
Pautre (8H) est a 'ceuvre depuis belle lurette.

Du point de vue des recherches comparatistes en didactique, lorsque I'enseignant-e prend en charge la
construction et la gestion d’une séquence, ceci demande de pouvoir identifier la portée de ses décisions
dans la dynamique des situations projetées pour les éleves. En référence au cadre d’analyse de 'action
conjointe en didactique, il parait important de réaliser une analyse a priori ascendante de la transpo-
sition qui peut mettre en lumiére les problemes épistémologiques potentiels pour les éleves (Ligozat,
2018). Nous articulons ici analyse a priori ascendante (les appréts didactiques de 'enseignant-e) et un

# En Suisse romande, le « H » désigne le degré relatif & 'harmonisation scolaire (HarmoS). 1H est le premier degré de
Iécole primaire (éleves de 4 ans), 8H (éleves de 11-12 ans) le dernier avant 'entrée a I'école secondaire.
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intermédiaire (un support proposé par la formation-recherche et les bibliothécaires), en décortiquant
Iobjet composite « tapis & histoires » pour voir en quoi il peut influencer le savoir apprété, et pour une

potentielle « greffe didactique acceptable » (Riat, Schindelholz Aeschbacher, & Odiet, 2020).

Un support composite pour le conte Le loup et les 7 chevreaux

Par sa matérialité, ce support peut étre considéré comme « composite » (Bautier, Crinon, Delarue-
Breton, & Marin, 2012). Le tapis en tissu représente différents lieux fixes du traitement du récit
(maison, forét, etc.). Certains éléments sont amovibles (barri¢re, fagade, porte, fenétres), d’autres
apparaissent, rendant visible alors I'intérieur de la maison, comme I’horloge elle-méme possédant une
porte. Différents personnages et objets complémentaires sont disponibles (un loup, 7 chevreaux, etc.).
Manipulable devant un public, le tapis constitue un artefact potentiel pour donner lecture d’'un conte
oralisé, soutenir la compréhension progressive du récit, combler les inférences textuelles, exposant ainsi
Iéleve 4 des modes de penser, de dire et d’agir.

!
)

« Tapis & histoires », création inédite pour la HEP-BEJUNE

Didactique du francais et ergonomie du travail

Comment ce support spécifique peut-il trouver place dans la scénarisation enseignante ? Comment
contribue-t-il a la lecture, la compréhension, l'interprétation d’un conte ? Au demeurant, s'avere-t-il
acceptable dans 'usage uniquement parce que sa matérialité est appréciée des éléves ? Et du point de
vue de 'ergonomie du travail, quel en est le degré d’appréciation par 'enseignant-e ? Notre intention
est d’en cibler l'utilité, 'utilisabilité et I'acceptabilité. A partir d’entretiens, nous accédons a la maniére
dont deux enseignantes 'adaptent a leurs propres maniéres de faire et de penser, en mettant a 'épreuve
certains indicateurs de la recherche de Renaud (2020) : le confort d’utilisation, la flexibilité, I'ajuste-
ment, les apports de I'outil, la motivation des éléves, la prescription, le style pédagogique.

Un support multisémiotique

Cette recherche collaborative postule un usage inter-degrés scolaires de ce méme objet pour le traite-
ment du genre textuel conte. Une premiere hypothése releve de son utilisabilité en raison de 'investiga-
tion des lieux donnés a voir et de sa mise en réseau possible des interprétations au plus proche du conte
dans sa version initiale, autrement dit une articulation entre matérialité et texte dans un rapport de
redondance. Une deuxi¢me hypothese tend a prédire que ce support facilite la compréhension du conte
par la manipulation (des objets) plus proche de 'ordinaire des jeunes éléves, les aidant & construire une
représentation mentale cohérente des unités constitutives de cette forme de récit imaginaire.
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Mais ne peut-il pas y avoir entrave a la compréhension en raison d’une sur-stimulation ou une impo-
sition interprétative via cet objet multisémiotique ? Par exemple, en quoi la présence de I'objet carotte
aide-t-elle  interpréter les intentions des figures marquantes du conte ciblé ? Quels appréts didactiques
sont mis en ceuvre pour engager la lecture des unités de ce support, pour construire une compréhen-
sion des caractéristiques d’un genre textuel, pour proposer une interprétation et exprimer une appré-
ciation ?

Vers un acces a la transposition interne

Au printemps 2019, deux classes” répondent A notre sollicitation du travail & propos du conte Le loup
et les 7 chevreaux. Lintention des chercheures (ci-aprés CHR) est notamment d’accéder a I'ingéniosité
didactique des enseignantes (ci-aprés E1 et E2). Cette partie de la recherche en cours reléve d’une
visée descriptive de 'ordinaire de classe, a partir du discours ou texte en tant que reconfiguration de
I'agir (Bulea & Bronckart, 2012) et pour un acces a 'apprét didactique projeté et réalisé par E1 et E2,
autrement dit pour accéder a la transposition interne et afin de rendre visibles des objets de savoirs.
Parmi les données actuellement a notre disposition (mars 2019 & mars 2020), nous mobilisons celles
permettant la reconstitution des séquences (transcriptions d’entretiens, captations vidéos). Les résul-
tats se focalisent sur les objets de savoirs identifiés comme : une expression de la langue francaise, la
complémentarité entre oralisation et manipulation dans un rapport de redondance, la lecture d’une
liste d’objets, I'identification des lieux et des personnages ainsi que leurs actions, le destinataire d’une
présentation, les parties d’'un texte, sa chronologie, sa mise en scéne et la place du narrateur, le contexte.

Classe 1, « Avec le tapis, on ne peut pas faire chacun son loup »

Dans la classel, le point de départ est la lecture théitralisée avec le « tapis 4 histoires » par les CHR lors
de la 2¢ Journée suisse de lecture a voix haute. Deux ateliers co-apprétés par E1 avec les CHR com-
pletent la lecture. Lun permet 'exploration et la manipulation du tapis et de ses objets par les éléves.
Lautre vise 2 comprendre 'expression « montrer patte blanche », un des moment-clés contribuant a
saisir les intentions manipulatrices de la figure du loup.

En regard de lutilisabilité, le critére de confort d’utilisation laissé d’abord aux CHR rend acceptable
son usage, puisque E1 en observe la manipulation tres différente d’un album de jeunesse (déployé,
le tapis mesure 1m98 sur 1 min 54 s). Acceptable car il se révele en compatibilité avec le style péda-
gogique en 1-2H par la complémentarité entre oralisation et manipulation des objets matériels. En
dehors d’un usage en collectif avec E1, le tapis est disponible dans une salle annexe. En termes d’uti-
lisabilité, E1 ajuste 'accés au public des jeunes éleves, usage proche de ses habitudes pédagogiques et
donc acceptable.

LCoutil lui-méme reflete le degré d’utilité par la motivation des éléves qui se réferent a la liste des objets
amovibles dessinés : « ils ont adoré ; [a I'heure] de ranger, ils prenaient la feuille avec tout ce quil fallait
remettre dans la boite »*.

Les injonctions du PER apparaissent aussi lorsque E1 évoque la collaboration entre éléves pour se
répartir les personnages. D’autres savoirs ciblés sont signalés (actions respectives des personnages,
lieux) : « Qui fait le loup, la maman ? Le loup arrive a la maison ; oit est la maman ? La collaboration est
une des capacités transversales du plan d'études [...avec] le tapis, on ne peut pas faire chacun le loup ».

D’autre part, E1 indique la tAche donnée aux éléves de « raconter le conte » & un public connu (les
copains de la classe) puis nouveau (classe 8H). En termes d’utilité, la pertinence de cette tiche projetée
contribue au travail d’anticipation d’un destinataire, un savoir relié a une situation de communication,
tiche & préparer et a ajuster (utilisabilité) pour la rendre acceptable du point de vue des éleves puisque
« pour certains enfants, [ce nest] pas facile [de raconter en public] ». E1 précise également la comparaison
en amont avec d’autres versions du conte.

® Classel _E1 : éléves de 4-6 ans et leur enseignante ; classe2_E2 : éleves de 11-12 ans et leur enseignante.

% Les verbatims illustratifs de E1 ou E2 sont placés en italique.
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E1 connait le besoin d’exploration libre des 1-2H puisque : « ils allaient jouer avec ce tapis. Plutét que
dutiliser [histoire, je les entendais raconter, proche de ['histoire mais sans plus ». Méme si E1 admet un
écart entre [histoire originale et leur interprétation, n'est-ce pas la 'expression de la lecture qu'offre,
suscite et multiplie ce support multimodal ? Du point de vue de la flexibilité (critere d’utilisabilité), cet
outil autorisé par E1 offre aux éleves I'opportunité d’exprimer leur compréhension a partir des objets
amovibles a disposition, eux-mémes porteurs d’interprétations multiples.

El annonce aussi se référer a lalbum C'est moi le plus beau (de Mario Ramos) pour aider au travail
de la chronologie. S’il s'agit bien d’un savoir spécifique facilité par la matérialité linéaire de I'album,
le tapis, lui, aide-t-il vraiment les jeunes éléves ou entrave-t-il leur compréhension puisque tous les
lieux sont donnés a voir simultanément ? Au-dela d’une acceptabilité matérielle, quels sont les éleves
qui peineront a la reconstruction chronologique ? Lors de la présentation aux 8H du conte inventé
par les 2H, « Chistoire des deux loups méchants » (captation vidéo), nous avons acces au partage des
responsabilités entre E1 et les éléves en regard de 'asymétrie des positions pour les éléves encore non
lecteurs-décodeurs : la chronologie est assurée par E1 qui prend le r6le de narratrice.

Classe 2 : quand le support composite soutient la mise en scéne

Lors de l'entretien, E2 se projette en donnant une priorité au travail du conte avec la version revisitée
Logre et les 7 fréres Biguet. Du point de vue de I'acceptabilité, le « tapis & histoires » n’apparait pas
comme compatible avec son style pédagogique ; elle lui préfere d’abord 'album (utilité) lui-méme
ajustable, par son contenu, au public d’éléves de 11-12 ans (utilisabilité).

Plus tard, E2 signale que « le temps [lui] fait un peu peur », astreinte notamment par les tests d’orien-
tation. En termes d’acceptabilité, si elle peut I'intégrer a son style pédagogique, il apparait bien que
le programme de fin de cycle peése sur la projection. Elle parvient néanmoins a en envisager ['usage
parce le conte est au programme. Elle évoque I'élaboration d’un dossier construit avec ses collegues de
8H, incluant « les cing parties [dont] la situation initiale ». Cependant, cest bien I'usage de 'album de
Fabien Ockto Lambert et Véronique Cauchy qui entame la séquence. A partir du dossier des caracté-
ristiques du conte, E2 exploite la premiere partie de I'album et invite les éleves a inventer la suite. De
fait, 'ajustement a son public (utilisabilité) n'empéche nullement I'usage de cet album-la, en compa-
raison avec d’autres textes (utilité), choisis par ses collegues. La notion de compréhension de mots et
de phrases apparait, montrant comment ses éléves se basent sur « /e contexte » lors de difficultés, mais
aussi son role et sa responsabilité assumée lors d’incompréhensions pour une classe composée de « 14
éleves sur 20 qui ne parlent pas frangais & la maison ». Un travail conséquent est réalisé autour des « cing
questions de la situation initiale : de qui on parle, quand se passe I'histoire... », mais aussi & propos de
Pordre des parties de contes différents pour traiter « [élément perturbateur, le dénouement », a des fins
d’invention d’un nouveau conte.

Lacces a 'apprét didactique réalisé permet d’observer I'utilisabilité, 'utilité et I'acceptabilité de I'al-
bum. Mais qu’en est-il alors du tapis ? Dans sa projection verbalisée, nous percevons que E2 n’a pas
considéré I'envergure du support, vu uniquement en photo. Elle imagine plusieurs choses, notamment
une présentation a un destinataire précis : « ils prennent le tapis pour raconter aux petits ». Partant du
rapport de redondance signalé entre la matérialité du tapis et le conte du Loup et des 7 chevreaux, elle
évoque la possibilité de construire un support composite, en s'inspirant « de ce tapis pour eux en faire
un, aux travaux manuels ».

La confrontation (octobre 2019) avec I'objet grandeur nature montre une nouvelle forme d’accepta-
bilité. E2 dit avoir plein d’idées, sans les préciser. Le 3 décembre 2019 a lieu la préparation des mises
en scene des textes par les 8H. Présentes, les CHR ont acces a 'apprét didactique de E2 : invention de
contes selon les caractéristiques du genre textuel travaillé, ajustement pour une transformation d’un
texte parfois sans dialogues, distribution des roles, place du narrateur, choix des lieux exploités sur le
tapis, objets amovibles nouveaux nécessaires par le contenu inventé. Le rapport de redondance entre
'objet composite et le texte inventé trouve solution.

La flexibilité et 'ajustement de E2 valident I'utilisabilité du support, la motivation des 8H étant portée
(utilité) par la perspective de la présentation aux 1-2H. De notre point de vue, il devient un objet
composite acceptable, utile et utilisable car il supporte aisément les interprétations multiples des éleves.
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Les 8H détournent sans souci un objet amovible pour servir la cause de leur cohérence textuelle ; et
les lieux sont investis, proches d’un rapport de redondance (par exemple : se déplacer dans la forét, s’y
cacher).

Discussion conclusive

La reconfiguration de I'agir a partir d’entretiens et autres captations vidéos nous donne acces a 'apprét
didactique projeté et réalisé pour des degrés scolaires contrastés. Comparativement, I'objet composite
« tapis a histoires » ne supporte pas les tiches de manié¢re similaire. Le besoin des éléves de 4-6 ans de
toucher le réel est incontournable pour E1. Elle 'autorise et 'aménage sur la durée, pour une lecture
des objets fixes et amovibles du support, mais aussi pour permettre une appréciation de cet ensemble
composite. Des activités en parallele, sans le tapis, se penchent plus sur la compréhension. Chez les
11-12 ans par contre, cest un travail relatif aux caractéristiques du conte qui ancre les activités a venir.
Alors que E2 engage directement a assumer la posture de lecteurs (de contes) et producteurs d’écrits
(leur propre conte inventé), E1 organise le déploiement de la posture de lecteurs et producteurs d’oral
avec 'appui du support composite. Quant aux similitudes, plusieurs activités (raconter, inventer, anti-
ciper un destinataire, présenter a un public) sarriment directement a des objets du francais, compa-
tibles avec les prescriptions du PER, donc acceptables pour les enseignantes.

En rendant utilisables, grice au support composite, les objets de la culture en fonction de I'age des
éleves (par exemple I'expression « Montrer patte blanche », ou les caractéristiques du conte), chaque
enseignante montre la flexibilité nécessaire a avoir pour naviguer entre lecture, compréhension, inter-
prétation et appréciation. Et si ce support provoque probablement des surenchéres interprétatives,
aisément renforcées par 'apprét didactique d’invention de contes pour les 8H et de manipulation libre
du tapis par les 1-2H, n’est-ce toutefois pas motivant pour ces deux publics d’oser devenir « Loup »
marquant son territoire ?
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QUELLES MULTIMODALITES POUR QUELLES
CORRESPONDANCES DANS LE CADRE D'UNE
DIDACTIQUE DU FRANCAIS FONDEE SUR
L’APPROCHE INTERCULTURELLE ?

Eric Navé, Université de Lorraine, CREM, EA3476 ;
Université de la Sorbonne Nouvelle, DILTEC, EA2288
Claudia Farini, Université de Lorraine, CREM, EA3476

Dans le champ de I'éducation, la multimodalité (Lebrun & Lacelle, 2012, inspirés entre autres par
Kress, 2003), qui s'intéresse a la combinaison de modes/ressources sémiotiques divers (écriture, parole,
image...), reste aujourd’hui un domaine assez peu consensuel, ce qu'illustre bien le nombre varié d’ex-
pressions pour la désigner. Certains, a la suite du New London Group (2000) et d’autres recherches
critiques d’inspiration anglo-saxonne, parlent de « multilittératies » (Narcy-Combes, 2014 ; Mathis
& Cros, 2018 ; Budach, 2018). D’autres emploient le concept de littératie”” multimodale (Dagenais,
2012). Certains ont également recours a 'adjectif « composite » pour qualifier les « textes » littéraciques
(ex. Bautier et al., 2012). Finalement, pour les textes numériques, on fait appel a la terminologie « lit-
tératies numériques » (ex. Penloup, 2012) ou « littératie médiatique multimodale » (Lacelle & Lebrun,
2014).

Cette contribution se propose d’appréhender le concept de multimodalité & 'aune de deux projets de
correspondance mis en place en contexte de francais langue étrangere (FLE) et, plus particulierement,
selon une perspective interculturelle® de la didactique des langues-cultures (DDLC) ; sa particularité
est de mettre en rapport deux expériences distinctes et différentes qui se sont déroulées respectivement
sur un forum Moodle en ligne, entre 'Arabie saoudite et la France, et dans le cadre d’un échange épis-
tolaire non électronique entre I'Italie et la France. Cette comparaison nous permet de proposer, a partir
de chacun de ces contextes mais sans pour autant nous y limiter, une liste de « modes sémiotiques® »
pouvant étre mobilisés en interaction avec d’autres modes ; dans chaque cas, les combinaisons multi-
modales remplissent un certain nombre de fonctions qui apparaissent comme autant d’extensions des
fonctions du langage®® de Jakobson (1963). Le corpus comprend des extraits de productions écrites des
apprenants concernés (voir les deux annexes), de méme que des observations de classe, y compris les
retours que nous avons eus des apprenants. La méthodologie empirico-inductive retenue dans ce cadre
sappuie sur une co-construction du savoir.

Présentation des deux expériences

Echange franco-arabe

Le forum d’échange hébergé par Moodlecloud, « Languageexchange : soi-méme et les autres »°!, a été
actif de septembre 2019 & mai 2020. Des étudiants arabophones de I’Alliance frangaise de Djeddah™,
jeunes adultes inscrits en cours de frangais & un niveau faux-débutant A1-A2, ont échangé virtuellement
en ligne avec des étudiants de I'Université de Strasbourg et de I'Université Populaire de Strasbourg®

7 Nous n’avons pas la place de définir cette notion-clé ici ; nous renvoyons le lecteur aux auteurs cités.

 Cf. par ex. Abdallah-Pretceille & Porcher (1996). Le concept est pris ici dans un sens trés vaste qui englobe la rencontre
dynamique entre des cultures diverses aux niveaux macro, méso et/ou micro.

4 13 ou le mode est défini comme un moyen socioculturel de créer/produire du sens (Bezemer & Kress, 2008 : 171). Ce
Y
qui revient a parler de « ressources sémiotiques ».

59 Ou fonctions communicatives.
°! hteps://languageexchange.moodlecloud.com/
52 Eric Navé y enseigne le francais depuis 2013.

53 Un grand merci & Allal Dahmaoui (Université de Strasbourg) et Najwa Asfari (Université Populaire) pour leur collabo-
ration et leur suivi au cours de I'année.
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étudiant la langue arabe, 4 travers une série de 17 miniforums. Les objectifs visés étaient langagiers (uti-
lisation/compréhension de tournures liées notamment a la présentation de soi), communicationnels
et interculturels. Les étudiants étaient invités & publier des messages thématiques en langue cible avant
de commenter/corriger en langue source ceux de leurs correspondants. Cela devait aboutir a des suites
de messages intégralement en frangais, initiées par des étudiants de Djeddah et commentées/corrigées
par des francophones et, réciproquement, a d’autres suites de messages intégralement en arabe. Lidée
était donc que les étudiants jouent a la fois le role d’enseignants et d’apprenants. L'écrit était le mode
communicationnel de base, et les consignes ne faisaient pas directement allusion a d’autres modes
sémiotiques™.

Echange franco-italien

Le projet d’'un échange de lettres manuscrites entre des collégiens francais et des lycéens italiens
Esabac™ est né en novembre 2019 et s'est poursuivi jusqu’en mai 2020°°. Léchange a débuté par une
séquence de cours sappuyant sur deux extraits du roman Petit pays de Gaél Faye ; il y était question
de lettres échangées entre le protagoniste, qui vit au Burundi, et une collégienne francaise de Paris.
Dans lhistoire, les deux correspondants se découvrent mutuellement et réflexivement par le biais
de leurs lettres... Suite a cette séquence de cours préparatoire, quatre lettres ont pu étre échangées
au cours de I'année. Les deux premiéres étaient soumises a une consigne particuliére : 'une devait
étre rédigée sur le modele des deux textes analysés en classe, tandis que pour 'autre, les éleves éraient
invités a présenter a leurs correspondants une lecture récente qui leur avait plu. Le courrier devait étre
personnalisé voire décoré, 'enveloppe devait étre fabriquée a la main®. Lobjectif didactique principal
était le développement d’une capacité de se raconter a travers une relation épistolaire. Les bindmes de
correspondants ont été constitués par les enseignantes selon la personnalité de leurs éléves.

Points communs et différences

es deux projets ont en commun de proposer des dispositifs didactiques sappuyant sur la corres-
Ces d jets ont d des d tifs didactiq y

pondance asynchrone réelle (non simulée) pour répondre a des objectifs globalement similaires : un
développement de compétences littéraciques diverses, au travers de I'écriture de soi et en misant sur
a découverte de I'autre et de soi. Dans les deux cas, les apprenants responsabilisés travaillaient en
la d te de 'autre et d Dans les d | t bilisés t llaient
semi-autonomie, les tAches étaient facultatives, non notées.

Les différences sont également nombreuses : age des apprenants, cadre des expériences (hybride/ins-
titutionnel), supports/médiums utilisés (électronique/papier), destinataires des messages (uniques/
multiples), rapport vis-a-vis du temps et de I'espace, aspects quantitatif et qualitatif... Mais c’est sur-
tout sur les modes sémiotiques mobilisés dans chacun des cas pour produire du sens, modes dont les
interactions constituent autant de possibilités multimodales, que nous souhaiterions nous pencher a
présent. Sachant que chaque mode sémiotique contient des potentialités et des contraintes spécifiques
(Bezemer & Kress, 2008 : 171), nous nous demanderons ici (1) quels modes/ressources sémiotiques
peuvent étre mobilisés a travers chacun des deux médiums, et (2) ce que les combinaisons multimo-
dales permettent d’exprimer.

Modes sémiotiques mobilisés dans chaque contexte

ous allons tenter de présenter ci-dessous, sous forme de tableau, les modes/ressources sémiotiques
N llons tenter d t d f de tableau, | des/ t
que nous avons relevés a partir de notre corpus, avant d’en discuter les fonctions et la portée dans un

> Nous verrons plus loin comment d’autres modes ont pu étre utilisés spontanément pour venir renforcer le message écrit.

5 LEsabac permet la délivrance simultanée du baccalauréat francais et de I'Esame di Stato italien. Ce diplome est préparé
dans les lycées 4 section binationale francais / italien « Esabac ». Les éléves qui 'obtiennent peuvent accéder a 'enseigne-
ment supérieur francais et a 'enseignement supérieur italien.

>¢ Claudia Farini (Lycée Leonardo da Vinci de Casalecchio di Reno, Bologne) et sa collegue du college Kléber de Hague-
neau, Marie Guilbaud, sont 4 l'origine de ce projet. Un grand merci, Marie, pour cette collaboration fructueuse !

%7 Les éléves n'ont eu connaissance que du prénom de leur correspondant afin d’éviter que I'échange de lettres ne soit « pa-
rasité » par les réseaux sociaux.
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deuxieme temps. Quand un mode sémiotique pourrait théoriquement étre utilisé dans I'un ou l'autre

des contextes, nous le soulignons a titre indicatif.

Modes/ressources
sémiotiques

Forum franco-arabe en ligne

Echange épistolaire franco-italien

Textes écrits

Petits textes électroniques thématiques
adressés a tous les lecteurs du forum, et
plus particuli¢rement aux correspondants
« étrangers ».

Petits textes manuscrits faisant intervenir
des écritures de soi, destinés a un-e
correspondant-e donné-e.

Liens hypertextes

Ils ont parfois été insérés dans le texte pour
renvoyer & un document extérieur au forum.

X

Ornement du texte

Rarement utilisés, mais pas impossible
(signes informatiques, couleur, etc.).

Les textes ont été fréquemment décorés
(cf. annexe 2).

Emoticones®®

Les étudiants ont souvent eu recours a des
émoticones, utilisées en étroit rapport avec
le texte.

X
Normalement, mode informatique, mais a été
mobilisé par une étudiante (dessin a la main)
(cf. annexe 2).

Images/photos/dessins

Plusieurs étudiants ont publié¢ pour illustrer
leurs textes des photos personnelles (ex. pour
le forum « un lieu que j’aime » ; cf. annexe
la) ; dans certains cas, la photo précédait le

texte.

Dans certains cas, des photos (ex. : tours de
Bologne) ou des dessins esquissés ont été
ajoutés aux messages écrits.

Diaporamas

Une étudiante en a créé un, trop lourd pour
étre téléchargé sur la plateforme Moodle
utilisée. Elle y présentait sa famille d’une
maniére originale, en mélant texte (arabe),
photos d’identité et dessins des corps a la
main (annexe 1c).

X
Aucun. On pourrait cependant imaginer des
suites logiques de photos ou de dessins mélés
a du texte.

Documents sonores

Une apprenante francaise a partagé un

X

(voix...) enregistrement ol elle chantait une partie Aucun. Cependant, des chansons ont été
d’une chanson arabe célébre. suggérées dans les lettres.
Vidéos X
Aucune vidéo n’a été partagée. Cela aurait pu X
se faire notamment A travers |utilisation de
liens hypertextes.
Odeurs X Certaines lettres ont été aspergées de parfum,
dans une démarche de partage.
Objets matériels Petits bracelets, livres, objets typiques de
chaque pays ont été envoyés dans certaines
X lettres (ex. : couronne de la galette des rois,

billets de cinéma et de bus qui formaient
Ienveloppe d’une éléve italienne).

Tableau 1 : modes sémiotiques pouvant étre utilisés & travers chaque médium

Certains modes sémiotiques sont spécifiques a la lettre (odeurs, objets matériels, décorations...) tandis
que d’autres sont le propre des échanges électroniques (liens hypertextes, émoticones — du moins en
théorie — documents sonores...) ; tous les autres étaient partagés par les deux supports. Dans chaque
cas, les différents modes sémiotiques peuvent étre combinés selon de trés nombreuses possibilités.
Cependant, utiliser tous les modes a la fois peut ne servir a rien, voire produire I'inverse de I'effet
escompté. Les modes doivent étre combinés intelligemment, selon les contextes et les fonctions visées,

dont nous allons parler a présent.

>8 Icones représentant des émotions (©),  la limite entre le texte et I'image.
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Fonctions des combinaisons multimodales

Les modes sémiotiques autres que les textes écrits ont été la plupart du temps mobilisés par les appre-
nants de maniére spontanée, sans lien direct avec les consignes proposées. Dés lors, on peut se deman-
der quels rdles ils jouaient, en interaction les uns avec les autres, ce qui revient a s'interroger sur les
fonctions des combinaisons observées. Nous en avons relevé neuf.

La constitution d’une relation humaine, qui peut savérer plus ou moins profonde, intense : « tou-
cher » un étre humain et étre touché en retour. Cette catégorie renvoie en partie au caractere
psycho-affectif de I'échange, véhiculé par de nombreux modes (contenu du texte écrit, odeurs
[parfum], objets joints aux lettres, photos personnelles [ex. annexe la], ornement des textes
[annexe 2b], dessins...) qui conférent au destinataire un statut « spécial ». Par ailleurs, les modes
sémiotiques peuvent étre utilisés pour se dévoiler ou se cacher, selon un dosage subtil que I'auteur
du message ou de la lettre gere (ex. choix d’une photo particuliere, etc.). Ils devront étre interprétés
en retour par le(s) destinataire(s) qui tentera/ront de deviner qui se cache derriere telle ou telle
combinaison de modes sémiotiques. Cette catégorie, de méme que la (voire les deux) suivante(s),
sont a rapprocher des fonctions expressive (je) et conative (tu/vous) de Jakobson (1963).

La dimension interculturelle, ou volonté de partager des cultures, sous-cultures, etc. Cette catégorie
dérive de la précédente. Elle a surtout été investie a travers les petits objets matériels (cf. Budach,
2018 : 4) envoyés : tickets de bus/cinéma, couronne de la galette des rois, livre, mais également a
travers 'emploi d’un fichier audio pour partager une chanson en arabe dans le forum (annexe 1b).

Lexpression d'une émotion, notamment a I'aide d’émoticones imbriquées dans le texte écrit (ex.
annexe 1b). Le recours surprenant a de telles icdnes dans une lettre écrite (annexe 2a) montre que
les émotions ne peuvent s'exprimer pleinement sur le seul mode de 'écrit. Les adolescents y sont
habitués a travers le mode électronique et reproduisent leurs habitudes sur le support papier. De
méme dans le dessin présenté en annexe 2a, des émotions sont représentées a travers la position et
Pexpression de I'enfant assis dans le coin d’'une chambre (amour, solitude...).

Le partage d'une information, surtout véhiculé par I'écrit (mode central dans un échange de mes-
sages/lettres ; ex. présentations, descriptions, et parfois une certaine argumentation), mais pouvant
étre renforcé par d’autres modes sémiotiques (images, tableaux...). Il sagit [a d’'une dimension
communicative, pragmatique. La encore, de méme que pour la catégorie suivante, on peut men-
tionner la fonction référentielle de Jakobson.

La fonction pédagogique : dans le cadre du forum ou les étudiants se corrigeaient mutuellement,
Iécrit, dans sa dimension pédagogique, aurait pu étre renforcé par certaines ressources, notamment
des enregistrements vocaux. De méme, des dessins ou schémas peuvent faciliter I'acces au sens, et
donc 'apprentissage de la langue.

La mise en confiance liée a l'utilisation de certains modes bien maitrisés, notamment pour les
apprenants d’'un niveau faible souffrant d’insécurité linguistique (ex. New London Group, 2000).

Le caractére artistiquelpoétique que peuvent prendre la plupart des modes sémiotiques, en particu-
lier quand ils sont combinés harmonieusement. Cette catégorie nous rappelle la fonction poétique
de Jakobson. On peut citer I'exemple de 'enveloppe fabriquée a partir de billets de bus, contenant
une lettre manuscrite décorée, voire parfumée. Méme I'écriture et son style peuvent prendre une
dimension artistique s’ils sont soignés, ce qui a effectivement été observé dans le cas de 'échange
épistolaire (cf. annexe 2a/b)*.

La fonction engageante voire ludique de certains modes sémiotiques. On peut prendre plaisir &
dessiner ou a partager un objet, un dessin. De méme, selon le point de vue du récepteur, un texte
accompagné d’images, de décorations ou de sons pourra procurer plus de plaisir ou intéresser

9 Cf. le vieil article de Freinet et Alziary (1947, n. p.) sur les correspondances interscolaires qu’ils avaient entreprises dés
1925, paradoxalement tellement moderne : « Il faut qu'une page de journal soit autant que possible une ceuvre d’art et que
tout concoure a cet heureux résultat : disposition de la page, répartition des blancs, justification, emploi des clichés et des
dessins, netteté de I'impression. »
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davantage qu'un texte non illustré®. Eventuellement a rapprocher de la fonction phatique de

Jakobson.

* La dimension création/innovation, transformatrice, qui émane surtout de la combinaison de plu-
sieurs modes selon des possibilités innombrables. On est la dans quelque chose de 'ordre de I'in-
tertextualité (selon la définition qu'en donnent Lebrun & Lacelle, 2012, paragr. 14), a rapprocher
éventuellement de la fonction métalinguistique de Jakobson. Cette fonction a pu étre observée
dans les lettres et a travers une tentative dans le forum (annexe 1¢) ; le numérique recele un grand
potentiel & cet égard.

Conclusion

Pour chacune de ces expériences d’échange en DDLC axées sur linterculturel, dont les pédagogues
et les didacticiens pourront s’inspirer librement, le recours a la multimodalité s'est fait de maniére
spontanée : les consignes n'en faisaient pas mention. D’une part, cela montre que le texte écrit ne
permet pas de tout exprimer, notamment lorsqu’il s'agit de partager des choses personnelles ; d’autre
part, il sagit d’'un réflexe de 'apprenant d’aujourd’hui, stimulant sa motivation et son engagement. Le
concept de multimodalité sapplique tout aussi bien — mais de maniere différente — & des expériences
qui mettent a contribution les TICE qu’a des outils plus traditionnels, utilisés parfois depuis des
centaines d’années, ce que rappellent la plupart des auteurs cités précédemment (cf. par ex. Dagenais,
2012, p. 3 ; Lebrun et Lacelle, 2012, dans leur introduction). Selon nous, la multimodalité ne devrait
donc pas étre appréhendée selon la dichotomie ancien/nouveau (que l'on retrouve par exemple dans
lintroduction-manifeste du New London Group, 2000) qui nous semble peu pertinente, mais plutot
en fonction des contextes oi on peut la retrouver. Dans les deux cas, la multimodalité intensifie la
portée des modes employés par les étudiants, dont les fonctions relevées constituent en quelque sorte
une extension de la théorisation de Jakobson (1963) : 1 ot le linguiste russo-américain s'intéressait au
langage, la multimodalité sintéresse aux interactions entre des modes sémiotiques. Dans I'expérience
des lettres manuscrites, la multimodalité a pris une tournure plus qualitative® que dans le forum. Cela
montre quelle peut étre employée tout aussi bien au service d’une lenteur réfléchie/responsable que
de la performance. Selon notre positionnement utopique de didacticiens et notre intérét pour 'in-
terculturel, nous ne pouvons que souhaiter quelle soit appréhendée éthiquement, pour améliorer les
relations humaines et la vie en société, et non pas simplement pour se faire une place dans le « nouveau
capitalisme » dont il est question dans 'ouvrage du New London Group (2000 : 10-13).
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Annexes

Annexe 1 : exemples de compositions : texte/image, texte/son, texte/photo/dessin
(forum)
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< 399 3l H
Fri, 75 Nov 2019, 1:41 PM % Tue, 24 Mar 2020, 1:57 AW
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annexe la annexe 1b annexe lc
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Annexe 2 : exemples de compositions : texte/dessin ; texte/ornements/émoticones
(correspondance manuscrite)
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annexe 2d annexe 2b

PRODUIRE UNE BANDE DESSI‘NEE D’ANGLAIS :
D’UN SUPPORT COMPOSITE A LA POURSUVUITE
D’OBJECTIFS INTERDISCIPLINAIRES

Apolline Torregrosa, Université de Genéve
Sandrine Aeby Daghé, Université de Genéve
Slavka Pogranova, Université de Genéve

Introduction

Les supports composites sont par définition interdisciplinaires en raison des multiples approches pos-
sibles de leur multimodalité (Jewitt, 2008 ; Kress, 2010). Ils représentent un défi sur les plans langa-
gier, artistique, graphique voire éthique ou philosophique. Pourtant les pratiques interdisciplinaires
restent peu documentées et leur acceptation aupres des enseignants varie, bien que plusieurs recherches
attestent du caractére prometteur des expériences textuelles multimodales pour le développement des
compétences de compréhension (Kress, 2000).

Dans cette contribution, nous nous intéressons aux enseignements menés a partir d’'un texte imagé
composite intitulé A birthday surprise (cf. Annexe 1) en classe primaire en Suisse romande en vue de la
production d’'une BD. Nous croisons les regards respectifs de trois disciplines, la didactique du fran-
cais, des langues (anglais langue étrangere) et des arts visuels. Nous lisons, interprétons et apprécions
le texte composite et les potentiels objets d’enseignement a 'intersection de disciplines, a la lumiére
des recherches existantes et montrons les innovations a partir de ce support. Notre approche interdis-
ciplinaire prend appui notamment sur les travaux de Claude (2016) qui étudie les liens entre lecture
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de textes et lecture de 'image®”. La démarche implique de partir du point de vue selon lequel texte et
image produisent des effets de sens qu’il s’agit de co-construire tout en admettant que ces objets se dis-
tinguent sur le plan sémiotique, qu’ils font « sens différemment » (p. 68). Lhypothese sous-jacente est
alors celle d’un « transfert des compétences qui s'opére en passant d’un art a autre, [ou '] on escompte
leur mise a 'épreuve et leur renforcement » (Rouxel, 1996, pp. 128-129).

Afin de répondre a ce défi, nous avons développé une séquence interdisciplinaire. Nous la décrivons
a partir de nos perspectives, ce qui permettra de revenir en conclusion sur l'interdisciplinarité et des
pratiques innovantes a partir de textes sources au format composite. Loriginalité de notre démarche
réside dans le réinvestissment des apprentissages dans un texte cible, la BD envisagée comme un outil
didactique exploitable en langues, littérature et arts (Langhans, Paraire & Schnitzer, 2019). En effet,
selon Pogranova et Torregrosa (2020), « [s]i la bande dessinée a été longtemps tenue a 'écart par les
enseignements, elle s'intégre aujourd’hui dans les dispositifs didactiques, grice a ses dimensions lan-
gagiere, culturelle, et littéraire ; mais aussi en tant qu’ceuvre d’art » (p. 103).

Des supports composites a la BD

Nombreux sont les travaux qui ont mis I'accent sur la complexité que présentent les supports com-
posites — albums de littérature de jeunesse, documentaires numériques, manuels numérisés ou non,
etc.”” — dans l'acces aux savoirs formalisés (par exemple Bautier, 2015). Ces supports impliquent en
effet une articulation entre textes, images, graphiques, dessins voire sources audio qui nécessite une
certaine appropriation chez les éléves pour des apprentissages spécifiques. Ces éléments hétérogenes
qui sont au coeur de 'enseignement en fonction des évolutions curriculaires et des exigences accrues de
familiarité avec une littéracie étendue (Bautier, 2015) appellent des accords et des renforcements entre
nos disciplines. A cette fin, nous proposons une séquence pluridisciplinaire qui ne se focalise pas tant
sur 'analyse d’un texte source composite — une page de manuel — que sur le réinvestissement possible
des dimensions composites du texte initial dans la production d’un texte cible, une bande dessinée.
Clest la production de ce nouveau texte qui permettra a 'éleve de construire des reperes disciplinaires
sur les composantes sémiotiquement hétérogenes (textes, images, dessins, langues,..) et leur mise en
relation dans un nouveau texte. Notre projet s'appuie ainsi sur la BD au croisement des trois disci-
plines. En effet, la BD, qui s'associe aux arts graphiques, utilise des signes précis de communication
et integre une structure de lecture. Entre le graphisme et le pictural, le sens et 'accord entre texte et
image se précisent pour devenir complémentaires et s’enrichir dans la compréhension de la narration.
Ainsi, dans la BD, on peut associer le lire, 'écrire et le voir, pour les images comme pour le texte. Sa
pratique requiert la maitrise du dessin et des représentations des expressions, du scénario et des codes
spécifiques a cet art du récit, abordant des savoirs propres aux arts visuels et aux langues. La BD peut
donc étre envisagée dans un méme temps comme objet et support d’enseignement (Ginoulhiac, 2019).
Elle se caractérise par sa dimension narrative (écrite et graphique) et le contexte communicatif, ou les
actes de parole sont produits, et ou les dimensions de 'oralité comme les onomatopées et les interjec-
tions interviennent (Bertollo, 2020). D¢s lors, elle apporte divers contenus d’enseignement dans une
perspective interdisciplinaire, car elle se distingue de par son fonctionnement séquentiel sur la base de
la vignette et sur le plan sémiotique. La lecture et I'analyse articulent 'ensemble des composants de
la BD, a savoir les images, les signes, le format, les textes et la langue, pour engager le lecteur dans un
travail interprétatif de reconstruction du sens (Rouviére & Raux, 2019).

A birthday surprise

A birthday surprise est un texte compris comme support composite, accompagné d’images a lire, a
écouter et a mettre en scéne. La page est organisée en quatre paragraphes accompagnés de quatre

62 Tanalyse des activités menées s'appuie sur différents registres de rapport aux objets : cognitif (processus de co-construc-
tion et étayage d’'une interprétation solide, identitaire et symbolique) (Rayou & Bautier, 2013) ; culturel (constitué de
savoirs divers, linguistiques, iconographiques) ; identitaire : « construit un certain type d’identité personnelle et relie a une
communauté pour laquelle il vaut » (Claude, p. 32).

 Cf. journée d’étude : « Les supports composites, comment ¢a marche ? », le 17/01/20, Unige : https://www.unige.ch/
fapse/actualites/archives/2020/supports-composites/.
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images. Les personnages — le roi Nicholas, le prince Sterling et les douze enfants invités — rattachent
le texte a la parodie de conte. Les objets caractéristiques présents dans les images (trone, couronne,
sceptre...) renforcent cet ancrage générique. Que veulent les personnages et que ressentent-ils ? Le roi
cherche a satisfaire les demandes de son fils, exigeant et blasé, qui féte ses douze ans. Lorsque la féte
d’anniversaire se révéle ne pas étre a la hauteur des exigences princieres — les invités samusent alors
que son fils sennuie seul dans son coin —, le roi suggére aux douze invités un entartage final du prince.
Cest la réponse du roi au comportement de son fils et 4 sa demande d’une féte vraiment « spéciale ».

Vers des objectifs interdisciplinaires

Le texte source permet la mise en ceuvre d’outils au service de la compréhension en lecture. La focalisa-
tion sur les personnages, leurs actions, leurs intentions et leurs sentiments se profile comme une ouver-
ture possible dans la perspective d’un travail sur le systéme récit-personnages (Aeby Daghé, Cordeiro,
Blanc & Liaudet, 2019) proposé en langue premiere. Elle permet de paraphraser, comparer et interpré-
ter le texte. Dans Iassociation des images et des signes, elle interroge les modes de communication ver-
baux et non verbaux, les gestes, les expressions, traversant les enseignements des langues. A ce niveau,
le genre se profile comme un outil commun pour travailler la compréhension et la production en
langue de scolarisation (L1), mais aussi en L2-1.3% (Aldekoa, Manterola & Idiazabal, 2020 ; Jacquin,
2018 ; Schneuwly & Cordeiro, 2017). En anglais, les objectifs se déclinent en « to read, understand
and enjoy an extended humorous narrative » et « to act out scenes based on the narrative » (MORE !
8¢, Teacher’s Book, p. 149). Ce support invite & un travail sur le langage (raconter en langue cible), les
émotions (sad, angry, bored, not happy...), les mouvements (venir a une féte, donner les cadeaux...),
le champ lexical de 'anniversaire (bougies, félicitations...). Les éleves romands 4gés de 11-12 ans
décodent les images (expressions du visage, mimes, mouvements, émotions) et les verbalisent, comme
dans la recherche sur la lecture multimodale en classe d’anglais (Mayer, 2019). Situé en fin de l'unité
6 du manuel (correspondant a plusieures périodes), il se préte a une lecture pour le plaisir, consolidant
et élargissant les compétences des éléves. Le travail visant la production d’une BD en langue(s) et arts
nous permet de mieux considérer des éléments de lecture langagiers, iconiques et plastiques, en veillant
a problématiser 'ceuvre a produire dans sa singularité, pour éveiller la curiosité des éléves et les mettre
en situation active de questionnement (Rouviere, 2013). La séquence proposée permet de considérer
la portée de ce support grice aux aspects artistiques, au travers des questions de représentation, de
organisation graphique du récit et les codes associés a celui-ci. Il s'agit d’'un travail sémiotique, visuel
et graphique, pour la réalisation d'une BD a partir du conte initial revisité. Les enjeux sont alors
narratifs, plastiques et créatifs pour aborder la complémentarité des images et du texte. En cela, les
arts enrichissent la compréhension par la production visuelle, ainsi que la narration par la réalisation
graphique ol s'associent trame, scénario et signes.

Séquence didactique

La séquence peut étre réalisée dans le contexte de 'enseignement genevois, plus précisément de I'ensei-
gnement primaire ol les éléves apprennent I'anglais, le francais et les arts. Dispensé par un enseignant
titulaire et éventuellement des enseignants complémentaires, elle se préte pour étre enseignée en fin de
Iécole primaire (éleves agés de 11-12 ans, classes hétérogenes), préparant les éléves au passage dans le
cycle d’orientation (12-15 ans).

1. Une entrée transversale par le genre

Avant d’entamer le travail de compréhension en anglais, les prédictions peuvent étre formulées a partir
du titre et des images, amenant les éléves a formuler des hypothéses sur le contenu. C’est a ce niveau
quintervient 'appréhension de la dimension générique du texte transversale aux langues. La compré-
hension et I'interprétation du texte se trame aussi en fonction du systéme récit-personnages : au travers
des liens que les personnages entretiennent entre eux, de leurs actions, intentions et sentiments. Les

6 En Suisse romande, L1 renvoie au francais. L2 correspond a I'allemand, premiére langue étrangere, apprise a partir de 8
ans et L3 a 'anglais, deuxieme langue étranggre, apprises a partir de 10 ans.
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points de vue des personnages sont explicités, croisés, contrastés a travers des questions ciblées (Quel
cadeau le prince souhaite-t-il ? Pourquoi est-il spécial 2 Comment le prince réagit-il a la surprise qui
lui est finalement réservée ?).

2. Un travail dans la langue cible

S’ensuit un travail dans la langue cible, 'anglais. Les éléves racontent les histoires a la classe (funny
stories) et sont relancés par des questions du type What happens to Prince at the end ? Cela est suivi par
Pintroduction du lexique ou d’un brainstorming des mots clés qui pourraient apparaitre plus tard.
Les premieres écoutes se font dans un but de compréhension globale, sans comprendre tous les mots.
Différentes tAches sont proposées pour faire agir les éleves : mettre les images dans le bon ordre, mimer
les actions, répondre aux questions vrai/faux/pas dans le texte, cocher une des alternatives, vérifier les
hypothéses en justifiant les réponses. Lors d’une mise en commun, ils rassemblent les réponses sous
forme d’expressions :

My 12th birthday is on Saturday. They stand in a circle.

Prince Sterling

He wants 12 presents. They throw the cakes in his face.

Lors des écoutes, le texte sert d’entrainement a la compréhension ciblée. Les images et les mots inter-
nationaux (prince, special, table, chair...) aident a la compréhension. Selon les questions posées (par ex.
comment se comportent les enfants ?), les éleves écoutent, lisent et surlignent les passages contenant
les réponses sur la page photocopiée. La lecture du texte nécessite néanmoins d’autres stratégies. Selon
Mayer (2020), les éleves entrent dans les images, les étudient, les comparent avec le texte, puis lisent
de nouveau. Dans sa recherche, les éléves pratiquent des lectures différentes, avec une variation entre le
focus sur le texte ou les images. Dans tous les cas, ils oscillent entre ces niveaux, en les mettant en lien.
Ils développent ainsi une maniére particuliere de lire et de comprendre le texte, soit la Comics Literacy.

3. La construction de modeéles pour la production

La construction de modeles oraux/écrits suit dans le but de préparer les éléves a la production orale.
La classe est divisée en groupes, les expressions par personnage sont recherchées, rassemblées et refor-
mulées a I'aide d’un glossaire. Lors d’'une mise en commun, elles sont partagées en classe, discutées,
corrigées. A Paide d’exercices de mémorisation, les éléves sapproprient peu a peu le langage nécessaire
pour raconter le conte. Les expressions clés sont prononcées a haute voix servant de modéles oraux et
répétées de différentes manicres. Le langage est accessible aux éléves, amené dans un contexte, a travers
un monde imaginaire.

4. La production d’'une BD

Linvention d’un nouveau texte est la prochaine étape qui engage les éléves dans une production en
arts, a lappui des apports dans les trois disciplines. Les éléves créent le récit d’'une nouvelle féte d’an-
niversaire en réinventant le conte a partir d’eux-mémes comme personnage principal. En anglais,
ils rédigent un texte simplifié en sappuyant sur l'original, les expressions des unités précédentes, le
glossaire et 'enseignant. Ils inventent les dialogues, y compris la fin. Leur conte comprend les échanges
autour d’un anniversaire : venir a la féte et se présenter, apporter les cadeaux, féliciter le protagoniste.
Ils réalisent une planche qui reproduit ce scénario, avec I'aide possible d’un plan de séquence prééta-
blie (cf. Annexe 2 qui propose une structure avec des étapes conseillées pour initier la production de
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BD), introduisant les différents éléments étudiés préalablement, tels que les signes graphiques (bulles,
fleches, onomatopées, signes de déplacement), la production plastique et la relation entre dialogues
et images tout au long du récit. Cela inclut la représentation du personnage et les personnages secon-
daires, 'environnement de l'action, pour déterminer les figures, le fond ainsi que la trame temporelle
et spatiale. Les éléves se servent de la multimodalité (des systeémes sémiotiques divers) pour raconter :
les mouvements, les émotions et les gestes du corps sont transférés dans un langage (Mayer, 2020).
La BD est utilisée pour raconter une histoire et promouvoir les compétences d’écriture, de narra-
tion et de représentation, en invitant a penser I'interaction entre le contexte narratif, le contenu de
la BD et les formes visuelles (Mithlheim, 2020). Elle permet d’inclure la dimension plurilingue et
interculturelle, par exemple sous forme d’un bon anniversaire dans leurs langues ou d’une discussion
sur les fétes d’anniversaire dans les différents pays. A partir des enseignements recus en L2/L3 et de
lintention langagiere (féliciter quelqu'un, par ex. des camarades de classe ayant différentes langues
d’origine), les éléves apprennent a utiliser des expressions telles qu'employées au quotidien —Happy
Birthday, Herzlichen Gliickwunsch zum Geburtstag, Bon anniversaire, Vsetko najlepsie k narodenindm. ..
En outre, ils observent les dimensions lexicales, phonologiques, orthographiques ou grammaticales
de ces expressions. Ainsi, les liens sont créés entre les langues au niveau communicatif et quant a leur
fonctionnement.

Conclusion

La dimension composite de la BD permet de finaliser un travail commun en frangais, anglais et arts,
en préservant les spécificités disciplinaires. Son exploitation en classe est multiple en raison de I'en-
seignement multimodal qu’elle offre. Le détour par les trois disciplines donne aux éleves la possibilité
de découvrir la BD depuis les différentes perspectives et de travailler une multiplicité d’objectifs d’ap-
prentissage. La séquence proposée respecte ainsi les contenus disciplinaires et apporte une complé-
mentarité. Loriginalité de 'approche interdisciplinaire et les pratiques innovantes résident dans I'ex-
ploitation de la dimension composite qui, en langues, converge sur le plan communication, primant
sur le fonctionnement des langues (cf. le travail de compréhension, de production et le travail sur les
genres). Le langage est soutenu par les dialogues, le discours direct, les aspects narratifs rendant le tout
vivant. Lexploitation des canaux visuel et auditif contribue au suspense et aide dans la théatralisation.
Lapprentissage de I'anglais se réalise ainsi grice au soutien du francais et des arts. Il revient a I'ensei-
gnant de poser des choix susceptibles de faire de ce travail une expérience stimulante et innovante.
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Annexe 2

Possible structure pour faciliter 'entrée dans la tiche pour la réalisation de la BD. Il est conseillé de s’y
prendre par étapes. Commencer par penser Ihistoire, les personnages et leur demander de situer leur his-
toire dans un lieu. Une fois qu'on sait o et qui, il faut choisir 'action, le comment et les conséquences,
soit trouver une fin A son histoire. On peut ainsi prévoir le scénario selon un plan de séquence tel que
celui ci-dessous :

Penser au dialogue engagé (ce que les personnages se disent) et I'écrire pour ensuite le retranscrire dans les
bulles. On passe au dessin au crayon gris de chaque image soit sur la planche de cases fixe donnée, soit on
doit construire les cases de la planche. Ceci demande de faire des choix de mise en scéne.
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ET DES PRATIQUES

L'ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE DE LA
LANGUE EN MILIEU SCOLAIRE

DECRIRE, COMPRENDRE ET
EXPLIQUER LES PRATIQUES
EFFICACES POUR ENSEIGNER LA
LANGUE

Patrice Gourdet (CYU, laboratoire
EMA) & Morgane Beaumanoir-Secq
(Université de Paris, laboratoire EDA)

Comprendre la réalité des pratiques ordinaires reste
un enjeu fondamental en didactique. Nous pronons
une recherche en appui sur les préoccupations des
enseignants sur le terrain. Comprendre pour appré-
hender au mieux lenseignement de la langue a
Uécole élémentaire et ensuite chercher a améliorer
plus efficacement ces pratiques sont les fondements
du projet REAlang (Recherche sur [Enseignement
Apprentissage de la langue en milieu scolaire mais cela
peut également se décliner en Réalité de l'Enseigne-
ment Apprentissage de la langue en milieu scolaire).
Ce projet est porté par plusieurs laboratoires et
concernent des universités en France et en Suisse.

Nous cherchons donc a comprendre la réalité de
lenseignement-apprentissage de la langue en milieu
scolaire (Garcia-Debanc, 2008 : 41). La démarche se
veut écologique, descriptive et en ce sens nous adhé-
rons parfaitement aux propos de M.-L. Shubaer-
Léoniet J. Dolz (2004) soulignant « l'importance, pour
tout projet de transformation de I'Ecole, d'une com-
préhension et d'une explication fondamentales de
laction enseignante telle qu'elle se manifeste dans
les pratiques ordinaires ». S'intéresser aux pratiques
réelles en observant des classes et en tentant de cer-
ner au plus prés les compétences des éléves et leurs
progres dans le temps est une piste de recherche
essentielle en didactique du francais. Laxe défendu
et valorisé par cette recherche, celui qui permet de
donner une cohérence aux différentes présenta-
tions, est en appui sur les approches Practice-based
evidences (Bryk, 2015). Nos démarches, dans cette
logique, tentent de se positionner selon une péda-
gogie de la preuve basées sur les pratiques. Notre

hypothese est que pour améliorer Uefficience de U'en-
seignement de la langue a lUécole il faut s’intéresser
aux pratiques effectives en partant de la réalité de
classes observées. Elles doivent étre une des pré-
occupations majeures de nos réflexions de didacti-
ciens, afin de comprendre ce qui s’enseigne réelle-
ment (Bishop, 2010 : 25).

Pour cette recherche, le principe retenu est compa-
rable au fonctionnement d'une fusée a deux étages.
Le premier étage, quantitatif, a consisté a recueil-
lir différentes données (emplois du temps, traces
écrites, regles de grammaire, questionnaire pour
les enseignants] et a faire passer une série de tests
aux éléves a deux moments différents durant l'année
scolaire 2019-2020 (en septembre et en janvier). Les
classes visées étaient des classes d’éleves de 8 a 10
ans (du CE2 au CM2 / 3¢, 4, 5¢ primaire). Le second
étage se veut plus qualitatif et devait se dérouler
durant les mois de mars et d’avril 2020. Le principe
était qu'a partir des résultats de la phase 1 et de
l'analyse des progrés des éléves, nous devions repé-
rer des profils et sélectionner certaines classes pour
aller recueillir des données en observant et en fil-
mant des séances de francais en classe (une séance
de compréhension, une de production de texte, une
d'étude de la langue et une séance de dictée com-
prenant la correction). La crise sanitaire a modifié le
projet initial. La phase qualitative a été reportée sur
lannée scolaire 2020-2021 avec, a nouveau, un suivi
de quelques classes en reprenant les tests de sep-
tembre et de janvier et en visant les captations vidéos
au mois d’avril 2021.

2019-2020, la phase 1 -
une réussite collective

La mobilisation de 17 formateurs et enseignant-cher-
cheurs a permis, durant lannée scolaire 2019-2020,
de travailler auprés de 83 classes et plus de 1600
éléves. Les données recueillies sont riches et foison-
nantes avec l'organisation et la passation de tests
sur deux moments de l'année scolaire (septembre et
janvier) en appui sur trois entrées :
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Test 1

Test 2

Test 3

Dictée de phrases

Identification de
catégories gram-
maticales dans
un texte (verbe et
adjectif)

Demande d’expli-
cation du verbe
et de l'adjectif

en plus pour les
CM1-CM2 (6 ou 7
lignes)

Le but est d"éva-
luer les perfor-
mances ortho-
graphiques des
éleves

Le but est d'éva-
luer lidentifica-
tion de ces deux
notions dans un
texte

Le but est de
repérer les pro-
priétés utilisées
par les éléves
pour définir ces
catégories gram-
maticales

confrontés a des choix pour ces analyses implica-
tives.

Au final, nous avons des données pour pouvoir suivre
les progres de 1623 éléves a partir de cohortes
constituées entre le mois de septembre 2019 et le
mois de janvier 2020 :

Appui sur des
dictées utilisées
par le ministére
depuis 15 ans

Appui sur le pro-
tocole mis en
ceuvre dans la
thése de Morgane

Appui sur le pro-
tocole mis en
ceuvre dans la
thése de Patrice

CE2 CM1 CM2
Données brutes (28 (32 (32
(nombre de classes | classes classes classes
récupérées) sur 31) sur 34) sur 37)
Les cohortes
constituées
(éleves présents 502 536 585
aux deux temps de
passation)

(pour avoir des Beaumanoir-Secq | Gourdet
bases de com-

paraison statis-

tiques nationales)

Lensemble des fiches-éléves scannées est acces-
sible sur une plateforme de dépot numérique et ce
matériel est a la disposition de tous les formateurs
et chercheurs impliqués dans ce projet - lidée est
de partager le corpus. Le travail d’analyse statistique
vise a croiser ces entrées mais également a suivre
des cohortes d'éléves sur environ 14 semaines
d'école ('écart entre les deux passations) afin d’ana-
lyser les progrés (ces 14 semaines représentent un
peu plus d'un tiers du temps scolaire sur une année
d’école). Le but est bien de repérer les classes qui
semblent plus efficientes au regard des indicateurs
retenus (la performance orthographique, la capacité
a identifier deux classes grammaticales et U'explica-
tion écrite de ces notions). La saisie et la codification
des réponses ont demandé plus de six mois de tra-
vail. Lexploration actuelle est avant tout statistique
a partir d'un logiciel développé a partir de la théo-
rie de UAnalyse Statistique Implicative. En utilisant
ce logiciel CHIC (pour Classification Hiérarchique
Implicative et Cohésive) nous cherchons a appareil-
ler des variables sur le principe d'une regle d'as-
sociation de type « si a alors b ». Les débats et les
échanges actuels au sein de l'équipe illustrent toute
la difficulté a passer de données brutes a un traite-
ment statistique qui déja demande d’opérer des choix
(comment considérer les erreurs des éléves, faut-il
prendre en compte que les réussites, faut-il les pon-
dérer et si oui sur quelle base, comment transformer
une réponse qualitative en données quantitatives...).
La derniere étape consiste a utiliser ces statistiques
pour alimenter le logiciel et a nouveau nous sommes
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Malgré la crise sanitaire qui a perturbé le travail
avec les collegues enseignant(e)s, nous avons réussi
a récupérer la quasi-totalité - 90 % - des éléments
et résultats des classes contactées en septembre.
Pour chaque collégue, nous avons construit une syn-
these globale pour fournir des reperes bruts et leur
permettre d'avoir un retour sur nos premiers traite-
ments et nos questions de recherche.

2020-2021, la phase 2 - vers
un recueil qualitatif en classe

La pandémie nous a obligés a réorganiser le second
étage du projet. Cette année, nous poursuivons le
traitement des données quantitatives et en paral-
lele nous avons mobilisé une dizaine de classes (qui
étaient déja présentes lannée derniére) pour aller
vers une phase plus ciblée sur les pratiques d’ensei-
gnement de la langue en milieu scolaire. Les éléves
étant différents, nous avons relancé les phases de
tests (septembre 2020 et janvier 2021) qui permet-
tront de positionner els éléeves par rapport a notre
corpus de départ, tests que nous allons compléter
avec une série de recueils plus qualitatifs.

Ce travail plus fin et plus proche des pratiques de
classe peut se décliner différemment selon les
contextes. Ce fondement est la particularité du pro-
jet REAlang. Nous partons de données quantitatives
communes, notre base comparative, que 'on décline
dans un second temps de maniére plus spécifique
en fonction des objets de recherche des chercheurs
impliqués dans le projet. Pour illustrer le fonction-
nement de cette phase 2, voici le travail mené cette
année dans une des écoles (REP +) avec cing classes,
le protocole de recueil se décline de la maniere sui-
vante :



e Tout d'abord, les évaluations avec la série de
tests sur deux temps de passation (méme proto-
cole qu’en 2019-2020] ;

e Un questionnaire pour tous les enseignants pour
recueillir les représentations sur létude de la
langue et son enseignement ;

e Unemesure de lengagement des éléves en fran-
cais par le biais d'une série de questions et d'af-
firmations (et des émoticénes), mesure qui est
reproduite trois fois (janvier, avril et juin 2021) ;

e Puis un déploiement plus qualitatif en ciblant
deux des cing classes avec un faisceau de
recueils :

Entretiens
d’explicitation

. . Entretiens indivi-
Captations vidéos .
duels des éleves

Les élevesde la | En fonction des

classe de CM2

2 classes cibles

(unCE2etle résultats et des

CM2). Le but est
de filmer des
séances d'étude
de la langue et

seront interrogés
(captation audio)
a partir de grilles
d’entretiens

évolutions aux
tests 1 et 2,

certains profils
seront repérés.

d'écriture sociodidactiques

Courant avril
2021

Mars-avril 2021 Mars 2021

Perspectives

Ce travail, nous l'espérons, alimentera les données
didactiques sur cette question pour envisager une
reconfiguration de la didactique de létude de la
langue, afin de permettre a linstitution de recompo-
ser cet enseignement avec des appuis scientifiques.

Au regard des réalités d’enseignement observées, il
semble que le quotidien des classes soit complexe
et que des conceptions différentes voire des oppo-
sitions cohabitent et traversent les pratiques des
enseignants qui tentent au jour le jour d’organiser
au mieux ces approches plurielles parfois opposées
(Elalouf & al., 2014). Ily a donc bien un besoin vital de
reconfigurer Uapproche de la grammaire pour per-
mettre son utilisation en réception et en production
de textes (Halté, 1992). Nous partons d'un consen-
sus sur les finalités de cet enseignement (Nadeau
et Fisher, 2006) avec une étude de la langue au ser-
vice du lire, écrire, une étude de la langue réflexive
pour comprendre son fonctionnement en tant qu’ob-
jet et une étude de la langue pour lacces aux lan-
gues secondes. Ce projet permet, a partir d'un cor-
pus commun et partagé, de croiser des regards et
des analyses différentes mais qui se veulent com-
plémentaires. Une finalisation sera effective au sein
du colloque « L'école primaire au 21¢ siecle » orga-

nisé par Cergy Paris Université du 12 au 14 octobre
2021. Dans le cadre de REAlang, nous organisons un
symposium avec 6 communications qui développe-
ront des analyses, selon des entrées, des points de
vue et des axes différents, pour percevoir l'enseigne-
ment-apprentissage de la langue en milieu scolaire
dans toute sa complexité :

e Comment analyser et articuler données quanti-
tatives et données probantes (la question de la
méthodologie d'analyse statistique des données
issues de ce corpus commun sera posée] ;

e Leverbe et ladjectif :

- représentations et conceptions des éléves, en
appui sur leurs explications (approche qualita-
tive qui ciblera le verbe pour certaines contri-
butions et ladjectif pour d’autres) ;

- connaissances et capacités d'analyse de futurs
enseignants (cette entrée est complémentaire
et permet de croiser des corpus différents
construits sur des protocoles identiques de
recueil d’explications] ;

e Les pratiques d’une classe de CM2 en REP+ en
ce qui concerne le lien entre l'enseignement
de la langue et la production d'écrits pour lut-
ter contre les inégalités scolaires. Analyser de
maniere systémique pratiques, performances,
engagements et rapport au francais (ensei-
gnant-éleves).

Notre objectif est bien de valoriser les pratiques des
enseignants et d’identifier ce qui permet de lutter
contre les inégalités scolaires. Nous développons une
didactique impliquée ou nous cherchons & percevoir
une réalité, a construire une analyse qui croise entrées
quantitatives et qualitatives afin d'élaborer des pistes
de réflexion pour la formation et 'enseignement de la
langue en milieu scolaire.

Références bibliographiques

Bryk, S.(2015). Accelerating How We Learn to Improve.
Publiéle 1erdécembre 2015 http://journals.sage-
pub.com/doi/full/10.3102/0013189X15621543

Beaumanoir-Secq, M. (2018). Conceptualiser les
classes de mots : A la recherche d’une grammaire
utile aux éleves, dans la continuité et la cohérence.
GRAMM-R, Berne : Peter Lang.

Bishop, M.-F. (2010). La rénovation de la grammaire
scolaire, une impossible rénovation ? Synergies
France, 6, pp. 19-26.

LA LETTRE Numéro 68/ 2021

81



82

Elalouf, M.-L., Bourhis, V., Gourdet, P., Péret, C.
(2014). Lenseignement de la langue a U'épreuve
des réformes scolaires : tentatives de mutations
et résistances. In M. Meskel-Cresta & al. (dir),
Ecole et mutation. Bruxelles : De Boeck, pp. 283-
295.

Garcia-Debanc, C. (2008). De la configuration didac-
tique au modele disciplinaire en acte : trente ans
de didactique du francais avec Jean-Francois
Halté, Pratiques, 137/138, pp. 56-70.

Halté, Jean-Francois (1992). La didactique du fran-
cais. Presses universitaires de France (coll. Que
sais-je 7).

Nadeau, M. et Fisher, C.. (2006). La grammaire nou-
velle. La comprendre et l'enseigner. Montréal,
QC : Gaétan Morin.

Shubaer-Léoni, M.-L. et Dolz, J. (2004). Comprendre
Uaction et lingéniosité et laction didactique de
lenseignant : une composante essentielle de la
transformationde l'école. /n Jean-Paul Bronckart
et Monica Gather Thurler (dir). Transformer
l’école. Raisons éducatives. Bruxelles : De Boeck
Université.

Numéro 68 /2021 LALETTRE



EPINGLE POUR VOUS

PROCESSUS DE CONCEPTION
D’UN OUTIL DIDACTIQUE
D’ENSEIGNEMENT DE LA
LECTURE DOCUMENTAIRE
NUMERIQUE AU CYCLE 3

Compte rendu de la thése de
Juliette Renaud

Theése soutenue le 6 novembre 2020 a llnspé,
Université Clermont Auvergne, devant un jury com-
posé de Béatrice Drot-Delange (Université Clermont-
Auvergne, présidente du jury), Roland Goigoux
(Université Clermont-Auvergne, directeur de thése),
Brigitte Marin (Université Paris-Est Créteil), Patricia
Schillings (Université de Liége, Belgique, rappor-
teure), André Tricot (Université de Montpellier, rap-
porteur).

Le mémoire de thése présenté par Juliette Renaud
rend compte d’'une démarche d’ingénierie com-
pléte : présentation du probleme a résoudre ; analyse
et documentation du probléme ; analyse du contexte
du probléme (situation et pratiques) ; conception,
tests et re-conceptions d'un outil pour résoudre le
probléme.

Lintroduction générale présente le probléeme a
résoudre : améliorer la lecture documentaire chez
les éleves de Cycle 3, ainsi que la facon de chercher
la solution, en améliorant U'enseignement de la lec-
ture documentaire.

La premiére partie de la thése présente la problé-
matique.

Le chapitre 1 est consacré a une premiére présenta-
tion générale : pourquoi faut-il améliorer la lecture
documentaire chez les éleves de Cycle 3 ? Puis, com-
mentaméliorer l'enseignement ? C'est sur ce second
point que repose la these : elle va mettre en ceuvre
une facon spécifique d’améliorer lenseignement.
L'auteure montre que la diffusion de connaissances
aux enseignants, méme si elles sont censées amé-
liorer Uenseignement, ne suffit pas pour améliorer
ce dernier. A la suite de son directeur de thése et de
quelques autres, Juliette Renaud envisage de « pro-
poser de nouveaux outils aux enseignants pour inflé-
chir leurs pratiques et modifier leurs conceptions ».
En cela, elle oppose les approches Evidence-based
practices et les approches Practice-based evidences,

pour s’inscrire dans le courant de la recherche par-
tenariale, associant l'ergonomie de conception et le
design de l'éducation. Autrement dit, elle montre
qu’elle veut non seulement résoudre un probleme a
fort enjeu social, mais qu'elle s'inscrit dans lactua-
lité de la recherche.

Le chapitre 2 détaille donc cette position : comment
améliorer en concevant un outil. Pour cela lau-
teure se tourne vers l'ergonomie de conception et
la conception participative (« centrée utilisateurs »),
rappelant utilement qu'il ne s’agit pas de simplement
demander leur avis aux utilisateurs, mais de vérita-
blement comprendre leurs pratiques. L Educational
design research qui est « une démarche de recherche
participative visant a la conception de dispositifs ou
d’outils pédagogiques » est ensuite présentée, de
facon détaillée et critique.

Le chapitre 3 traite de la conception continuée dans
lusage, et notamment des travaux de son directeur
de recherche et de Sylvie Cébe, qui combinent « l'er-
gonomie et 'Educational design research ». En adop-
tant cette démarche de conception, Juliette Renaud
bénéficie d'un cadre clair et précis, et adapté au
contexte.

Le chapitre 4 présente donc les trois questions
de recherche : « En quoi la premiéere étape de la
démarche de conception continuée dans lusage
développée par Goigoux et Cébe est-elle valide pour
concevoir le premier prototype ? Comment suppléer
a la faiblesse de la deuxiéme étape de la conception
continuée dans lusage et affiner la méthodologie de
traitement des retours des utilisateurs pour amélio-
rer Uoutil ? Dans quelle mesure la réalisation de la
troisieme étape de la démarche de conception conti-
nuée dans l'usage permet-elle de tester lefficacité
de notre outil 7 »

Cette premiére partie contenant les 4 premiers cha-
pitres constitue une vraie réussite : le probléme a
résoudre est présenté de facon détaillée et la facon
de le résoudre constitue bien une thése, un point de
vue argumenté qui sera défendu de facon rigoureuse.

La 2¢ partie de la thése est consacrée a la concep-
tion du premier prototype #LectureDoc fondée sur
une démarche en 3 étapes.

La premiere vise a comprendre « l'apprentissage de
la lecture documentaire, notamment les processus
cognitifs des éléves et les difficultés auxquelles ils
sont confrontés ». La revue de la littérature qui est
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conduite est tout a faire remarquable, prenant en
compte la littérature internationale (comme dans la
partie qui précede et dans les suivantes). Cette revue
est complétée par une étude sur les compétences
nécessaires pour réussir 'épreuve de lecture docu-
mentaire de PIRLS 2016, ce qui est une idée originale
et treés pertinente puisque largument de départ de
la candidate était fondé sur les faibles performances
des éléves francais aux évaluations internationales a
ce type d’épreuve. Cette analyse permet de conclure
que loutil concu devra permettre de développer 4
compétences : reconnaitre lintention de lecture ;
reformuler ce qui est a chercher et ce qui a été sélec-
tionné ; saisir les liens logiques dans lexplication
d'un phénomeéne et savoir en rendre compte ; avoir
des connaissances fonctionnelles et structurelles
sur Uorganisation du document. Une autre étude est
conduite pour identifier les stratégies qui font la dif-
férence entre les lecteurs. Elle vise l'observation des
stratégies mises en ceuvre par les éléves de cours
moyen en lecture de textes documentaires numé-
rigues. Un test est élaboré et mis en ceuvre aupres
d'un échantillon de 94 éleves de CM1 et CM2. Un
test de Chi2 a été appliqué aux données recueillies
pour évaluer la dépendance entre les groupes de
niveaux initiaux déterminés par les enseignants et
les groupes de performances au test. Cette décision
est surprenante car on perd de l'information par rap-
port a un test statistique qui aurait pris en compte les
performances individuelles. L'analyse des stratégies
qui est présentée ensuite est tout a fait passionnante
et débouche sur des choix didactiques pour loutil qui
sera concu.

La deuxiéme étape a pour objectif d'identifier les
pratiques efficaces et des outils existants dans le
domaine concerné. La encore, les comparaisons
internationales sont utilisées. Celles-ci montrent que
l'on peut corréler la facon d’enseigner dans un pays
et les performances des éléves, ce qui n’est pas une
mince affaire (habituellement la littérature en com-
paraisons internationales identifie d’autres variables
pour expliquer les performances des éléves). Les
résultats montrent qu'un enseignement explicite
des quatre compétences de Pirls (prélever, inférer,
interpréter et évaluer) améliore les performances a
ce test, tout comme le fait de mettre en ceuvre dans
la classe des interactions, au cours desquelles les
éléves échangent avec leurs camarades sur ce qu'ils
ont lu. La forme des évaluations de la compréhen-
sion en lecture est aussi discutée. Le constat dressé
est trés sévere, autant qu'il est juste. Il permet a
Juliette Renaud de mieux définir les caractéristiques
didactiques de son futur outil. Les choix de concep-
tion qui seront mis en ceuvre dans l'outil numérique
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sont aussi explicités, notamment a partir des travaux
empiriques de Mayer. Cette 2¢ étape de la conception
est, encore, une trés grande réussite.

La 3¢ étape enfin vise a identifier les pratiques
actuelles des enseignants dans le domaine
concerné, pour ensuite proposer des pratiques nou-
velles en fonction de lexistant : la perspective sera
donc développementale, ce qui, encore une fois, est
remarquablement intelligent. Cela conduit la candi-
date a mener une enquéte pour connaitre les pra-
tiques habituelles de 12 enseignants. Les résul-
tats montrent par exemple qu'aucun enseignant
ne connaissait les compétences a enseigner des
programmes de 2015. D’autres résultats montrent
la distance entre les pratiques efficaces identifiées
dans la littérature et les pratiques réelles de ces 12
enseignants. Juliette Renaud écrit que les ensei-
gnants interrogés « ignorent, hormis la difficulté du
lexique, ce qui pose probleme a leurs éléves ». Les
choix de conception qui sont opérés pour prendre en
compte ces résultats sont explicités. Tout cela est
rassemblé dans un quatrieme chapitre consacré a la
présentation du prototype de #LectureDoc. Enfin, un
dernier chapitre précise comment l'avancée du pro-
jet a permis de préciser les questions de recherche.
Lensemble de cette deuxieme partie de la thése
est assez exceptionnel. On a vraiment envie que les
personnes impliquées dans des projets de dévelop-
pement de ressources pour les enseignants lisent
ce travail, tout a fait exemplaire d'une démarche
sérieuse, rigoureuse et non naive.

La 3¢ partie de la thése traite des retours des ensei-
gnants pour améliorer les deux premiers proto-
types. Cette partie entend répondre « a la faiblesse
de la deuxieme étape de la conception continuée
dans lusage et affiner la méthodologie de traitement
des retours des utilisateurs pour améliorer loutil ».
12 enseignants ont participé au test du premier pro-
totype pendant 7 semaines. La candidate a la bonne
idée de traiter frontalement la prise en compte des
points de vue, explications et jugements subjectifs
des enseignants, probléme redoutable auquel est
confronté tout ergonome. Suite aux modifications
apportées au premier prototype, 25 enseignants ont
été impliqués dans un second test. Comme dans
les parties précédentes, Juliette Renaud discute et
justifie ses décisions, montrant qu’elle a lu la litté-
rature et se l'est appropriée, apportant la preuve a
chaque étape de son travail que ses décisions sont
pertinentes et précises. Cela se traduit notamment
par la construction de 15 indicateurs pour évaluer les
prototypes la oU la solution de facilité aurait consisté
a reprendre une liste d'indicateurs existants, mais
moins pertinents, pour mesurer lutilité, Uutilisabi-



lité et lacceptabilité des prototypes. Ces deux cam-
pagnes de tests aboutissent a la conception d'un
troisieme prototype. Cette partie montre que 'hon-
néteté de la conceptrice est un élément majeur de la
démarche : accepter que certains éléments ne fonc-
tionnent pas bien non pas a cause des utilisateurs
qui seraient incompétents ou pleins de mauvaise
volonté mais bien a cause d'un défaut de conception.
La encore, cette partie est trés réussie.

La partie 4 est donc consacrée a U'évaluation de Uou-
til, comme la partie 3, mais la partie précédente était
d’abord méthodologique, elle répondait surtout a la
question « comment évaluer loutil ». La partie 4 exa-
mine les résultats de cette évaluation. Ce sont donc
les prototypes 2 et 3 qui sont évalués ici, mais cette
fois-ci auprés des éléves et non pas des enseignants.
37 éléves sont impliqués dans un protocole pré-test
/ post-test pour la premiére année, tandis que 50
éleves sont impliqués pour lévaluation du proto-
type 3 au cours de l'année suivante. Le confinement
au printemps 2020 a empéché la mise en ceuvre de
ce second post-test. Comme dans les parties pré-
cédentes, Juliette Renaud montre précisément en
quoi elle travaille dans le cadre de Goigoux et Cébe,
mais aussi comment elle s’écarte de ce cadre. Les
résultats de la premiere évaluation sont extréme-
ment intéressants : alors que les éléves les plus fra-
giles progressent plus dans le groupe expérimental
(avec outil) que dans le groupe contréle (sans outil),
c’est linverse pour les éleves les plus performants
(Coutil leur apporte peu). Une analyse de la variance
montre que cette interaction est significative, mais
que les effets simples ne le sont généralement pas.
La encore, on peut discuter du choix des tests avec la
candidate : le fait de constituer trois groupes pour un
échantillon de 37 éléves ne semble pas forcément la
meilleure décision pour rendre compte de leffet de
Uoutil. Et méme si la décision de réaliser une ana-
lyse par groupe est maintenue, il n'est pas certain
que les conditions de réalisation d'un test paramé-
trique soient réunies. L'analyse qui est présentée
dans le tableau 36 va cependant dans la bonne direc-
tion. Lanalyse des stratégies mises en ceuvre par les
éleves est, encore une fois, passionnante. Durant la
soutenance, la candidate montre qu'elle sait appré-
cier de maniére lucide la portée et les limites de ses
résultats et de sa méthode.

La partie 5 est une discussion de la démarche de
conception continuée dans l'usage et son produit
final. Lauteure montre une hauteur de vue assez
impressionnante, le cceur de sa discussion est avant
tout épistémologique. Les aspects méthodologiques
et techniques ne sont cependant pas évités. Dans
cette partie comme dans d'autres, plusieurs de mes

publications sont discutées. J'ai limpression qu'il
faut maintenant que je reprenne mes propres tra-
vaux pour modifier les parties correspondant a cer-
taines faiblesses ou naivetés identifiées par Juliette
Renaud. La discussion de cette these est remarqua-
blement documentée, lauteure dialogue véritable-
ment avec les auteurs du domaine (des domaines),
elle argumente et prend position, méme si cette
position n’est pas celle de son directeur de thése.

La conclusion de la thése résume et met en
perspective lensemble du travail réalisé et présente
le travail en cours, puisque le projet, interrompu par
le confinement, ne s'arréte pas la. Pour moi, cette
these est assez exceptionnelle ; plutdt que de lire le
travail d'un étudiant, j'ai souvent eu limpression de
lire le travail d'une collegue. La démarche mise en
ceuvre, lobjet méme de lenseignement, la concep-
tion d'un outil pour aider les éléves et les ensei-
gnants, la rigueur, la culture, le recul, sont remar-
quables. Cette these représente une contribution
majeure a la démarche de conception d’outils pour la
classe. Elle présente en outre une contribution tout a
fait significative a lenseignement de la compréhen-
sion de textes documentaires en cycle 3.

André Tricot,
Professeur des Universités, Psychologie,
Université de Montpellier

LE RAPPORT A L'ECRITURE
D’ADOLESCENTS AYANT UN
TROUBLE DU SPECTRE DE
L’AUTISME

Compte rendu de la thése de
Marie-Eve Boisvert-Hamelin

These soutenue le 16 juin 2020 a l'Université du
Québec a Montréal, devant un jury composé de
Delphine Odier-Gued] (Université du Québec a
Montréal, directrice de la thése), Charles Gardou
(Université Lumiére Lyon 2, codirecteur de la these),
Catherine Turcotte (Université du Québec a Montréal,
présidente du jury), Héléne Croce-Spinelli (Université
Lumiére Lyon 2], Sylvie Canat (Université Paul
Valéry-Montpellier 3), Ophélie Tremblay (Université
du Québec a Montréal), Jean-Claude Kalubi-Lukusa
(Université de Sherbrooke).

Cette thése traite du rapport a Uécriture de deux
adolescents ayant un trouble du spectre de lau-
tisme (TSA), dans les différents contextes dans les-
quels ils écrivent dans et hors de l'école. Si plusieurs
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recherches soulignent les difficultés des personnes
ayant un TSA avec lapprentissage et l'utilisation de
Uécriture en les comparant aux autres éléves, nous
prenons le parti d'explorer les activités d'écriture de
deux adolescents ayant un TSA dans une perspec-
tive non déficitaire, en nous intéressant a ce qu'ils
en disent. Pour appréhender les difficultés en écri-
ture d'éléves n'ayant pas de troubles liés a Uécrit,
des didacticiens de Uécrit (Barré-De Miniac, 2015 ;
Chartrand & Prince, 2009) proposent de s'intéresser
a leur rapport a Uécriture. Pour ce faire, les cadres
conceptuels du rapport au savoir de Charlot (1997)
et du rapport au langage de Bautier (2002] sont
convoqués pour définir le rapport a U'écriture comme
lensemble des relations (épistémiques, identitaires
et sociales] que la personne entretient avec tout ce
qui touche a Uécriture et a son apprentissage ainsi
qu’aux savoirs que la personne déploie a travers son
action. En outre, dans une perspective non déficitaire,
les activités des éléves sont considérées a travers le
Modele de développement humain et processus de
production du handicap de Fougeyrollas (2010) qui ne
concoit pas la difficulté comme étant attribuable a un
déficit de léleve, mais plutot comme le résultat de
Uinteraction entre les caractéristiques de l'éleve et
les facteurs contextuels. Ainsi, si le rapport a Uécri-
ture de l'éleve concerne la relation de ce dernier a
Uécrit, cette relation est nécessairement influencée
par le contexte de lactivité. Conséquemment, les
objectifs de cette recherche sont : (1) décrire les fac-
teurs contextuels qui ont une influence sur le rapport
a lécriture d'adolescents avec un TSA, (2) décrire les
facteurs personnels qui ont une influence sur le rap-
port a Uécriture et (3) comprendre le rapport a U'écri-
ture de ces adolescents en lien avec leurs activités
d’écriture dans différents contextes, incluant le sens
qu’ils donnent aux activités.

Une approche méthodologique ethnographique a
permis de collecter les données en contexte naturel
sur plusieurs mois. Les participants de cette étude
sont deux éleves de deuxieme secondaire (14 ans)
ayant un trouble du spectre de lautisme qui rap-
portent certaines difficultés liées a lécriture en
classe. Nous avons fait 12 heures 45 minutes d’ob-
servation participante dans la classe de chacun des
participants durant les cours de francais et d'histoire
sur une période de 5 mois. La plupart des périodes
d’observation ont été filmées. Nous avons également
fait quatre entretiens ethnographiques avec chaque
participant. Pour susciter et maintenir le discours
des participants, nous avons regardé ensemble leurs
écrits produits dans différents contextes.

En ce qui concerne les caractéristiques personnelles
des éleves qui influencent les activités d'écriture,
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nous avons constaté la diversité des aptitudes et des
défis en lien avec l'écriture du point de vue des par-
ticipants. Cette diversité souligne limportance, pour
les enseignant.e.s, d'identifier les besoins de chaque
éleve plutot que d'assumer des difficultés ou des
forces liées au diagnostic. Concernant les facteurs
contextuels, il a été possible d'identifier différentes
pratiques enseignantes qui permettent de soutenir
un rapport a Uécriture positif et des pratiques ensei-
gnantes qui pourraient mieux soutenir les partici-
pants dans leurs activités. Ces résultats apportent
un éclairage différent sur la place du contexte dans
lequel Uéleve écrit. Notamment, les éléves sou-
lignent la créativité, « limagination extravagante »
aux dires d'une participante, dont ils font preuve pour
écrire sur différents sujets ou pour inventer des his-
toires alors qu’il s'agit généralement d'une faiblesse
identifiée chez les éléves ayant un TSA. Néanmoins,
tous deux, a leur maniere, expliquent comment le
contexte scolaire limite cette créativité. Par exemple,
un participant raconte avoir de la facilité a inventer
des histoires et les voir, comme des films, dans sa
téte. Toutefois, il explique avoir de la difficulté a les
faire entrer dans le cadre demandé. On doit donc se
questionner sur la maniére de soutenir cette créati-
vité.

En ce qui concerne le rapport a U'écriture, nous avons
notamment exploré ce qui pousse les éléves a s'in-
vestir dans des activités d'écriture. Tous deux se
mobilisent lorsqu’il s'agit d'écrire pour faire décou-
vrir des choses qui les intéressent ou d’écrire des
histoires. En outre, dans leurs activités d'écriture a
Uextérieur de la classe, tous deux se mobilisent pour
des activités qui leur permettent d’entrer en contact
avec les autres ce qui va a U'encontre de limage des
personnes ayant un TSA qui est souvent véhiculée.
Cette recherche souligne lintérét de s’intéresser
aux activités d'écriture des éleves a l'extérieur de la
classe pour appréhender les raisons qui les poussent
a écrire et pour créer des ponts entre les écrits dans
divers contextes qui pourraient servir de tremplin
pour soutenir 'enseignement et l'apprentissage de
Uécriture pour des éleves ayant un TSA.

Marie-Eve Boisvert-Hamelin
Université du Québec a Montréal



L'ENSEIGNEMENT DE LA
LITTERATURE EN EUROPE :
QUELS LECTEURS FORME-T-ON
POUR QUELLE SOCIETE ?

Compte rendu de la thése de
Carla Campos Cascales

Theése soutenue le 16 novembre 2020 a Univer-
sité Sorbonne Nouvelle, devant un jury composé
d’Anne Barrére (Université Paris-Descartes, co-di-
rectrice de la thése), Nathalie Denizot (Sorbonne
Université - Inspé de Paris, rapporteure), Jean-Louis
Dufays (UCLouvain, rapporteur), Emmanuel Fraisse
(Université Sorbonne Nouvelle], Serge Martin
(Université Sorbonne Nouvelle, codirecteur de la
thése) et Nathalie Rannou (Université Rennes 2).

La thése de Carla Campos Cascales, L'enseignement
de la littérature en Europe : quels lecteurs forme-t-on
pour quelle société ? pose une question essentielle en
didactique de la littérature et plus largement sans
doute dans les sciences humaines, celle de la for-
mation du lecteur et du réle de la lecture (de littéra-
ture) dans une société démocratique. Elle le fait sous
une forme qui tient parfois de l'essai, et s’inscrit a
la croisée de la didactique de la littérature (pour le
questionnement d'ensemble et la réflexion sur le
sujet lecteur), de la sociologie (pour la méthodologie
de lenquéte) et de la philosophie (pour la référence a
Dewey, dont la réflexion sur l'expérience et les socié-
tés démocratiques constituent la colonne vertébrale
de la these).

Le premier chapitre présente tout d'abord les quatre
établissements francais et espagnols a létran-
ger (en France, en Espagne et au Portugal) choisis
comme terrain de l'enquéte, effectuée sous forme de
« résidences », et justifie les choix méthodologiques
(entretiens compréhensifs plutét que des question-
naires, ateliers de lecture-écriture). Carla Campos
Cascales propose ensuite (chapitre 2] une petite
synthese bienvenue, a la fois institutionnelle et his-
torique, des origines des éducations internationales
dispensées dans les établissements nationaux ins-
tallés a l'étranger, en comparant de ce point de vue la
France et UEspagne. Puis elle s'efforce de situer sur
un plan diachronique les enjeux de l'enseignement
de la littérature, en Espagne et en France, et problé-
matise les relations complexes voire ambigles entre
lecture et littérature, ainsi que celles entre l'ensei-
gnement de la littérature et la formation du citoyen
(chapitre 3). Carla Campos Cascales montre a cet
égard comment la volonté de former a lesprit cri-

tique fonctionne dans limaginaire des acteurs de
'éducation francaise comme un élément de distinc-
tion voire comme un élément de marketing. Enfin, le
quatriéme chapitre se propose de définir un certain
nombre de concepts « phares » de la thése, et tout
d’abord celui de littérature - dont on peut cepen-
dant regretter qu’il soit approché ici de maniere trés
succincte a travers un petit ouvrage de vulgarisa-
tion déja ancien, sans aucune référence a des tra-
vaux importants qui auraient pu éclairer les ques-
tions posées [(Caron, Ranciére, ou dans le champ
de la didactique Daunay, Vuillet, etc.). Cela dit, les
analyses des programmes francais et espagnols au
regard des paroles des éleves montrent de maniere
intéressante l'écart entre les conceptions institution-
nelles de la culture et de la littérature et les repré-
sentations des éléves.

La deuxiéme partie vise a « explorer la conception
culturelle que construit la discipline linguistique et
littéraire » (p. 125), a travers plusieurs axes de pro-
blématisation pertinents et enrichis de verbatims
d'éléeves et d'enseignants des deux pays. L'un des
objectifs de cette partie cherche a confronter les
deux modéles éducatifs autour de cette question
de lenseignement de la littérature et d'une culture
littéraire, en montrant notamment qu’il existe une
forme de hiérarchisation dans la représentation que
les acteurs ont des deux systemes éducatifs, le sys-
teme francais étant réputé privilégier la formation de
Uesprit critique. La question des cultures littéraires
enseignées en France et en Espagne est analysée
tout d'abord a travers une confrontation de manuels
scolaires (4 manuels rencontrés dans les classes
enquétées) et de textes officiels dans les deux pays,
qui permet une comparaison intéressante entre
les pays observés. Carla Campos Cascales s'inté-
resse ensuite au rapport des éléeves a la littérature
patrimoniale, et montre les relations paradoxales
que les éleves entretiennent avec la littérature sco-
laire qu'ils « respectent sans lapprécier » (p. 161),
avant de relire ces représentations contradictoires au
prisme de deux conceptions opposées de la culture,
celle trés conservatrice voire réactionnaire de Jean-
Louis Harouel, et celle de Michel de Certeau. Il s'agit
de montrer ici comment les théses élitistes d'Ha-
rouel sur la culture font écho aux discours des éléves
et des enseignants, qui ont intégré une conception
élitiste de lenseignement de la littérature dont ils
sont les premiéres victimes. Si le propos n’est pas
neuf, il est renouvelé par une analyse fine des ver-
batims sélectionnés. Les deux chapitres suivants
de cette deuxiéme partie constituent une discussion
informée et argumentée de l'un des concepts phares
de la didactique de la littérature ces derniéres
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décennies, a savoir le « sujet lecteur », concept mis
a Uépreuve ensuite des pratiques de travail sur les
textes littéraires observées dans les classes de l'en-
quéte. Carla Campos Cascales veut montrer ici les
limites de Uavenement du « sujet lecteur », qu'elle
discute notamment de maniére trés intéressante a
partir des travaux de Dewey sur l'expérience esthé-
tique et sur le caractére « transactionnel » (et non
simplement interactionnel) de la relation entre le
sujet et le monde.

La troisiéme partie a pour ambition d'ouvrir des
pistes de réflexion didactique sur lenseignement
de la littérature en relisant certains propos d'éleves
et d’enseignants a travers la philosophie de Dewey,
et notamment sa théorie de lexpérience. Carla
Campos Cascales explore ainsi la maniere dont la
lecture des éléves répond a une « expérience intime
de socialisation », en s’'interrogeant sur ce que signi-
fie « comprendre » un texte littéraire, et en montrant
lintérét didactique de lincompréhension (notion qui
fait écho aux travaux déja anciens de Tauveron sur
les textes « résistants », qui auraient sans doute pu
aider a problématiser la question). C'est a travers
des notions posées comme équivalentes qu’est sai-
sie l'expérience du lecteur : Uinteraction de Dewey, le
braconnage de Michel de Certeau puis le racontage
de Serge Martin. Si le rapprochement est intéres-
sant, on glisse le plus souvent de lune a lautre de
ces notions au gré de la démonstration recherchée :
cela aurait mérité d'étre travaillé de maniere plus
ferme, pour montrer a la fois ce qui rapproche ces
approches et ce qui les différencie, ne serait-ce que
dans leurs ancrages théoriques et conceptuels, et
pour mieux faire apparaitre ce qu’elles apportent a la
thése proposée, qui met en avant la socialisation de
la lecture et Uexpérience de la parole plurielle.

Une courte conclusion revient sur la conception de
la lecture par les éleves, et notamment sur cette
contradiction déja évoquée entre une conception éli-
tiste et la réalité de leur vécu de lecteurs, faisant écho
avec la contradiction de linstitution « entre la soi-di-
sant volonté de promouvoir une éducation démocra-
tique, et des moyens obéissant a des normes aris-
tocratiques » (p. 363) : c’est la selon Carla Campos
Cascales le paradoxe et limpasse dans lesquels
s’enferme l'enseignement de la littérature.

Il s'agit donc d'une these qu'on peut qualifier d’en-
gagée, et le choix de Dewey pour penser U'enseigne-
ment de la littérature fournit non seulement un cadre
théorique pour réfléchir a '« expérience » de la lec-
ture de littérature, mais également un cadre poli-
tique pour défendre une conception démocratique de
lenseignement de la littérature. Ceci constitue sans
doute a la fois l'un des points forts de la thése, tant

Numéro 68 /2021 LALETTRE

la pensée de Dewey est un levier puissant et perti-
nent pour repenser cet enseignement, mais aussi
pour offrir un point de vue original et intéressant sur
certaines notions, et notamment celle de « sujet lec-
teur ». C'est aussi incontestablement l'une de ses
limites, parce qu'il y a une forme de frustration du
lecteur face au traitement des données recueillies
lors de l'enquéte. Le matériel recueilli est en effet
impressionnant : les 245 heures d’observations non
participantes (cours de langue premiére et seconde
au niveau lycée) ont donné lieu a un recueil de maté-
riels pédagogiques divers (sujets de devoirs, copies
corrigées, écrits préparatoires des enseignants,
manuels utilisés) ; a cela s'ajoutent 10 heures d’ate-
liers de lecture-écriture, élaborés et menés par
Carla Campos Cascales (en collaboration avec les
enseignants des classes) et surtout 60 entretiens
individuels avec des éléves et des enseignants (dont
la retranscription intégrale fait l'objet du second
volume). Mais le traitement méthodologique de ces
données reste trés opaque, et les nombreux verba-
tims qui parsément la these semblent étre sélection-
nés pour étayer et illustrer un propos déja construit.
C’est en cela aussi que ce travail semble plus proche
d’un « essai » que d'une these.

Nathalie Denizot
Sorbonne-Université
Inspé de Paris. CELLF (UMR 8599)

PROBLEMATISATION ET
LECTURE LITTERAIRE A L'ECOLE
PRIMAIRE. UNE ENQUETE
EPISTEMOLOGIQUE ET
DIDACTIQUE SUR LES SAVOIRS
RELATIFS A L'ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE DE LA
COMPREHENSION ET DE
L'INTERPRETATION

Compte rendu de la thése de
Catherine Huchet

These réalisée sous la direction de Michel Fabre et
de Francois Simon (Université de Nantes), soutenue
a Nantes le 9 décembre 2020 devant un jury com-
posé de Marie-France Bishop (Université de Cergy-
Pontoise), Jean-Louis Dufays (UCLouvain) et Yves
Reuter (Université de Lille).

Cette thése de doctorat poursuit un objectif ambi-
tieux : celui de « cartographier » une diversité de



modeles didactiques concurrents qui servent actuel-
lement de référence pour 'enseignement de la com-
préhension et de linterprétation de la littérature a
'école primaire en vue de mettre en évidence leurs
convergences et leur complémentarité et d'ainsi les
« solidariser » au sein d'un modeéle susceptible de
fonder un enseignement cohérent de la « lecture lit-
téraire ». S'inscrivant dans le cadre épistémologique
et méthodologique de la problématisation telle que
Uont définie M. Fabre et M. Meyer, la chercheuse
concoit son projet comme une enquéte qui lamene a
examiner en profondeur les fondements et les spéci-
ficités de chacune des approches convoquées avant
de présenter un modeéle didactique unifié et de lil-
lustrer par une expérience qu’elle a menée dans une
classe de Cours Moyen.

Pour mener cette entreprise, elle procéde en quatre
étapes.

Dans sa premiere partie, elle pose les différents
cadres de son enquéte, en faisant le point sur les défi-
nitions dont les notions de compréhension et d'inter-
prétation ont fait Uobjet au fil du temps, en retracant
la maniere dont l'enseignement de la lecture et de la
littérature a été prescrit a l'école primaire depuis la
fin du XIXe siécle, en dépliant les fondements de la
philosophie du probléme et du paradigme de la pro-
blématisation, puis en présentant les exploitations
didactiques dont lapproche problématisante des
objets d’enseignement a déja fait lobjet, en particu-
lier dans les domaines des sciences et de lhistoire.
Ce premier volet oppose deux modeéles didactiques
concurrents qui prévalent a Uécole primaire, celui
de la compréhension et celui de la lecture littéraire,
modeles qui feront Uobjet de la suite de l'étude.

La deuxieme partie s'intéresse ainsi a la maniére
dont la compréhension et son enseignement ont
été envisagés sous langle de la psychologie cogni-
tive. Avec une grande attention aux spécificités des
auteurs concernés, la candidate retrace les dif-
férents modeles théoriques de la compréhension
développés par Kintsch, van Dijk et Gaesser, puis
en dégage des principes susceptibles de renouveler
lenseignement de la compréhension, tache qu’'elle
présente comme « une urgence didactique autant
que sociale ».

La troisieme partie examine quant a elle la compré-
hension-interprétation et son enseignement sous
langle des théories philosophiques et littéraires de
la réception, en revisitant d'abord les théories du XX¢
siécle (Jauss, Iser, Eco...), qui sont caractérisées par
leur attachement envers le caractere contraignant
du texte, puis celles du XXI¢ siecle (Citton, Langlade,
Dufays...], présentées comme davantage axées sur

le réle des communautés interprétatives, et enfin le
modele dialectique de la « lecture littéraire », pré-
sentée comme « une notion qui ouvre un espace de
solidarisation didactique des savoirs issus de la psy-
chologie cognitive et des théories de la réception ».
La candidate expose ici les différences entre les
modeles développés par Tauveron et par Dufays et
explique pourquoi le second modele lui parait plus
apte a stimuler chez les éléves la diversité des pro-
cessus de lecture dont elle a défini les modalités et
montré les enjeux.

La quatrieme partie enfin s'attache a articuler le
modele didactique ainsi défini au paradigme de la
problématisation en présentant la lecture littéraire
comme une activité de problématisation, puis en
présentant une séquence didactique « forcée » qui
illustre, a propos de la nouvelle « Joconde » de C.
Bourgeyx, les contours et les possibilités d'une « lec-
ture littéraire problématisante ».

[l faut souligner loriginalité et a la pertinence didac-
tique de ce projet, qui vise a apporter aux chercheurs,
aux formateurs et aux enseignants de la clarté et
de la cohérence dans un domaine ou les approches
hétérogénes ont tendance a se développer parallele-
ment sans se soucier de dialoguer.

Lentreprise se distingue aussi par lenvergure et
la profondeur de lenquéte qui est menée a propos
de chaque modéle exploré. La chercheuse prend
le temps de déplier minutieusement chacun des
ensembles conceptuels retenus pour y repérer les
désaccords et les points d’articulation. Consciente
du risque qu’elle prend en brassant des traditions
scientifiques hétérogenes, elle prend soin de traiter
chacune d’elles avec la méme précision, en retour-
nant aux textes sources et en détaillant les notions et
catégorisations propres a chacune d’elles.

La thése force surtout lintérét par la rigueur de son
élaboration conceptuelle. Sa « modélisation solida-
risante » des processus de lecture est mise au point
pas a pas, a travers l'examen patient des atouts et
les limites de chaque modele, qui se nuance au fil
des chapitres et débouche sur un ensemble de choix
cohérents et finement étayés.

En cela, cette étude est aussi une thése engagée,
qui promeut une modélisation précise de l'enseigne-
ment de la lecture littéraire au primaire, susceptible
non seulement de rendre compte de la diversité des
modes de réception, mais aussi d’intégrer la diver-
sité socioculturelle des éléves.

Jean-Louis Dufays
UCLouvain
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ELABORATION ET
EXPERIMENTATIONS DE
SEQUENCES DIDACTIQUES
ARTICULANT L'ENSEIGNEMENT
DE LA LANGUE A
L'ENSEIGNEMENT DES

TEXTES LITTERAIRES AUX
SECONDAIRES QUEBECOIS ET
SUISSE

Compte rendu de la thése de
Florent Biao

Thése réalisée en cotutelle (Université Laval et
Université de Genéve) sous la direction d'Erick
Falardeau et de Joaquim Dolz, soutenue le 30 mars
2020 devant un jury composé des professeurs : Erick
Falardeau (Université Lavall, Joaquim Dolz(Université
de Geneéve), Marie-Andrée Lord (Université Laval),
Ecaterina Bulea Bronckart (Université de Genéve),
Roxane Gagnon (HEP Lausanne), Clermont Gauthier
(Université Laval) et Christophe Ronveaux (Université
de Genéve).

Alors que lapproche darticulation langue-texte est
explicitement recommandée par les instructions
officielles, notamment en Suisse et au Québec (CIIP,
2006 ; MELS, 2007), et préconisée par plusieurs cher-
cheurs (Chartrand & Boivin, 2005 ; Bulea Bronckart,
Gagnon & Marmy-Cusin, 2017) pour apporter une
solution au cloisonnement des composantes qui ne
favoriserait pas le développement des compétences
en francais, il existe peu de dispositifs éprouvés et
validés permettant de soutenir l'activité enseignante.
Notre these entend combler ce manque a travers la
coélaboration avec des enseignants, l'expérimenta-
tion dans leurs classes et la validation de séquences
didactiques articulant Uétude de la langue et celle
des textes dans deux genres littéraires contrastés :
la fable et le slam.

Nous postulons que pour rendre plus efficients les
apprentissages dans la classe de francais, il est
nécessaire d'établir des liens pertinents et béné-
fiques entre les différentes composantes de la dis-
cipline : lecture, écriture, grammaire et oral. Aussi,
nous pensons qu'une telle démarche ne peut étre
réussie que si elle associe les praticiens que sont
les enseignants et qu’elle prend ainsi en compte les
contraintes de la classe. Nous avons donc, logique-
ment, opté pour une démarche d'ingénierie didac-
tique collaborative de seconde génération (Sénéchal,
2016 ; Dolz & Lacelle, 2017). Celle-ci s'appuie sur
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les fondements de lingénierie didactique (Artigue,
1989 ; Chevallard, 2009) et sur ceux de la recherche
collaborative (Desgagné, 1997 ; Morissette, 2013).

Plusieurs questions ont orienté notre démarche :

e Comment articuler lecture-écriture-grammaire
dans les genres de la fable et du slam ?

¢ Quels sont les apports de lingénierie didac-
tique collaborative pour les chercheurs et les
enseignants dans lopérationnalisation de cette
approche d’articulation ?

e Quelle est la validité didactique de tels dispositifs
articulant 'étude des contenus liés a la langue a
celle des textes littéraires ?

Pour répondre a ces questions, nous avons coélaboré
avec des enseignantes du Québec et de la Suisse
deux séquences didactiques portant sur les deux
genres précités. La séquence sur la fable, élaborée
puis expérimentée d'abord au Québec, a fait par la
suite Uobjet d'une double expérimentation a Geneve.
A linverse, la séquence sur le slam a été élaborée
et testée a Genéve, ajustée puis mise de nouveau a
l'essai au Québec.

A terme, il nous a été possible de dresser des
constats importants au sujet de la mise en ceuvre de
l'approche d’articulation langue-texte dans la classe
de francais :

(1) IL est possible d'articuler Uenseignement de la
langue a celui des textes littéraires dans la classe
de francais sans que le texte ne serve de prétexte a
Uétude d’un fait de langue. En effet, notre recherche
permet de cerner la maniére dont le travail sur le
fonctionnement de la langue nourrit la compréhen-
sion et linterprétation des textes qui, a leur tour,
offrent aux éléves des occasions de mieux com-
prendre les notions langagieres travaillées.

(2) Certaines dimensions textuelles et langagiéres
favorisent, plus que d’autres, Uarticulation langue-
texte. C'est notamment le cas des dimensions rele-
vant de la grammaire du texte : reprise de linfor-
mation, temps verbaux, marqueurs de modalité.
Toutefois nous avons relevé, par exemple, que le tra-
vail sur les types de phrases ou sur le lexique favo-
rise aussi l'articulation langue-texte dans des genres
comme la fable et le slam ou les auteurs cherchent,
a travers la construction des phrases ou a travers
les termes dont ils se servent, a produire un effet de
sens dans les textes.

(3) La méthodologie d’ingénierie didactique collabo-
rative de seconde génération que nous avons adop-
tée a permis, entre autres, d’ancrer la recherche
dans le quotidien des enseignants en élaborant des



séquences qui tiennent compte des réalités de leur
classe (objets - démarches - contraintes).

Fort des différentes analyses que nous avons menées
et de nos résultats, nous soutenons qu’il n’existe pas
une seule maniére d’articuler l'étude de la langue et
celle des textes. Les modalités d’articulation langue-
texte dépendent beaucoup du genre a l'étude, des
textes concrets mobilisés dans les corpus et surtout
des orientations principales en termes d’activités
langagiéres. En effet, Uarticulation s'opérationnalise
différemment selon que lUon soit dans une perspec-
tive de compréhension macro et micro des textes
(comme dans notre cas), d’interprétation, de produc-
tion ou simplement d'analyse des valeurs éthiques
et morales. Nous avons ainsi dégagé trois principes
forts qui ont facilité lUarticulation langue-texte dans
les deux genres que nous avons étudiés.

Premier principe

Rattaché aux objets et aux orientations didactiques
au ceceur des dispositifs, ce premier principe montre
que larticulation langue-texte est possible a deux
niveaux : micro et macro. Au niveau macro, les
notions relatives a la grammaire du texte favorisent
plus cette articulation. C'est notamment le cas dans
la fable ou la dimension narrative est analysée pour
favoriser une compréhension globale du texte par les
éleves. Au niveau micro, larticulation langue-texte
est favorisée par lanalyse des dimensions lexicales
et esthétiques des textes d’'une part, et par lanalyse
de la construction des phrases d’autre part. Ce sont
donc des parties de textes ou des éléments précis
dans les textes qui sont analysés pour comprendre
certains effets que ceux-ci produisent sur le sens
global.

Deuxieme principe

Nous rattachons ce second principe aux formes
sociales de travail. Le travail visant a articuler la
langue et les textes implique le recours a des formes
sociales de travail qui (1) rendent l'éléeve actif en le
mettant dans une posture individuelle d'analyse
réflexive et qui, ensuite, (2) induisent un travail en
équipe avec des discussions collectives qui favo-
risent une confrontation d’idées enrichissant a la fois
le travail de construction de sens et celui d’analyse
de faits de langue. Lintérét de telles formes sociales
de travail est de permettre aux éléves de comprendre
le fonctionnement des deux systemes a l'étude : celui
de la langue et celui des textes mobilisés dans les
séquences. A ce titre, les formes sociales de travail

qui impliquent des questionnements collectifs et la
coconstruction des connaissances liées aux objets
travaillés sont essentielles au travail d'articulation.

Troisiéme principe

Notre choix d’ancrer notre recherche dans une ingé-
nierie didactique collaborative de seconde généra-
tion (Dolz & Lacelle, 2017) a permis de prendre en
compte les réalités de la classe lors de l'élabora-
tion des séquences. Cela a permis de rendre dispo-
nibles des dispositifs d'articulation plus facilement
transposables dans d’autres milieux. De plus, cette
démarche confére une validité a nos dispositifs et
nous conforte dans nos orientations théoriques et
méthodologiques, car chacune des séquences a
passé le test de la mise en ceuvre dans un autre sys-
teme éducatif : le Québec pour le slam et la Suisse
pour la fable. Nous en déduisons que la prise en
compte des contraintes de la classe, a travers le
regard des praticiens, constitue une condition facili-
tatrice de larticulation langue-texte.

Florent Biao
Université du Québec a Chicoutimi
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L’Association internationale pour la
Recherche en Didactique du Francais,
qu’est-ce que c’est ?

L'AIRDF, Association internationale pour la Recherche en Di-
dactique du francais, ceuvre, depuis 1986, a la promotion de la
recherche en didactique du francais. L'association considéere la
didactique du francais comme une discipline de recherche uni-
fiée et diverse : l'unification de la discipline explique le nouveau
nom qu’elle a choisi en 2003 en remplacement de son ancienne
dénomination (Association internationale pour la Recherche
en Didactique du Francais langue maternelle), qui apparaissait
alors trop restrictive ; la diversité tient a la prise en compte, in-
hérente a lapproche didactique théorique, des divers contextes
de l'enseignement du francais - culturels, géographiques, poli-
tiques, sociaux, etc. Cette perspective inclusive se traduit égale-
ment par la volonté d'ouvrir la collaboration avec d'autres pays
ou sections géographiques ou le francais est langue officielle,
langue de scolarisation, langue premiére pour une partie de
la population. D'autres sections pourraient ainsi s'ajouter aux
quatre membres fondateurs : la Belgique, la France, le Québec
et la Suisse.

Le conseil d’administration de lAiRDF invite les chercheurs en
didactique du francais ou ceux qu’'intéressent les probléma-
tiques de la didactique du francais, qui n'appartiennent pas a
['une des sections actuelles, a adhérer a l'association. Les nou-
veaux adhérents pourront cotiser, comme c’est le cas actuel-
lement, soit dans lune de ces sections, soit au compte inter-
national. Il est important de préciser que si émerge un projet
de création d’'une nouvelle section nationale ou plurinationale,
le conseil d’administration s'engage a 'examiner positivement
et, le cas échéant, a faire une proposition de modification des
statuts et du reglement.

Les dossiers de
« La Lettre de I’AIRDF »

Coup d’ceil sur les derniers dossiers

N°67  Les concepts dans la recherche en didactique du francais
(2020). Les échos du 14¢ colloque de Lyon
(27-28-29 aout 2019)

N°66  Traces des apprentissages des éléves dans
les dispositifs didactiques (2019)

N°65  Les savoirs disciplinaires et didactiques dans
la formation a Uenseignement du francais (2019)

N°64  La didactique du lexique (2018)

N°63  Lenseignement du francais a U'épreuve du genre (2018)

N°62  Larecherche sur linnovation en didactique du francais
(2017)

N°60  Echos du colloque de Montréal (2016)

N°59  La verbalisation pour enseigner et se former (2016)

N°58  Les relations entre le scolaire et U'extrascolaire en
didactique du francais (2015)

N°57  Lexercice en examen (2015)

N°56  Autour des didactiques de lorthographe et de la
littérature (2014)

N°55  Didactiques et sociologie : rencontres et échanges (2014)

La collection « Recherches
en Didactique du Francais »

La collection « Recherches en didactique
du francais » est dirigée par le CA de
lAIRDF et éditée aux Presses Universi-
taires de Namur, en collaboration avec
le Cedocef (Centre d'études et de docu-
mentation pour l'enseignement du fran-
cais) de 'Université de Namur.

Recherches
| en didactique
du frangais

Cette collection vise entre autres a :

e offrir un soutien scientifique en langue
francaise pouvant couvrir lensemble des
domaines de la recherche en didactique
du francais a destination de la commu-
nauté des chercheurs, des formateurs, des enseignants et des
étudiants en sciences de l'éducation, en sciences du langage et
dans les institutions de formation des enseignants ;

e privilégier les questions vives de théorisation et de métho-
dologie a propos de l'enseignement et de l'apprentissage du
francais, en développant une approche restituant la diversi-
té des démarches de recherche ainsi que leur spécificité et
leur inscription plus large dans le domaine des sciences hu-
maines et sociales ;

contribuer a donner forme, au fur et a mesure des publi-
cations et selon les cas, a un repérage des objets et des
concepts émergents et a louverture de « chantiers réflexifs »
nouveaux.

Un volume nouveau parait chaque année. Il est envoyé gratuite-
ment aux adhérent.e.s.

Coup d’eeil sur les derniers volumes

2020 La question de la relation entre les disciplines scolaires :
le cas de l'enseignement du francais, sous la direction

d’Ana Dias-Chiaruttini et Marléne Lebrun

2019  Approches didactiques de la littérature, sous la direction de
Nathalie Denizot, Jean-Louis Dufays et Brigitte Louichon

Contextes institutionnels, réformes et recherches en
didactique du francais, sous la direction de Sandrine Aeby

Daghé et Marie-Cécile Guernier

2018

2017 Loral aujourd’hui : perspectives didactiques, sous la
direction de Jean-Francois de Pietro, Carole Fisher et

Roxane Gagnon

2016  Lévaluation en classe de francais, outil didactique et politique,
sous la direction d’Erick Falardeau, Joaquim Dolz, Jean-

Louis Dumortier et Pascale Lefrancois

2016  Statuts des genres en didactique du francais, sous la direction

de Glais Sales Cordeiro et David Vrydaghs

2014 L'enseignement du francais a l'heure du plurilinguisme, sous

la direction de Jean-Francois de Pietro et Marielle Rispail

Enseigner le lexique, sous la direction de Claudine Garcia-
Debanc, Caroline Masseron et Christophe Ronveaux

Les concepts et les méthodes en didactique du francais, sous

la direction de Bertrand Daunay, Yves Reuter et Bernard
Schneuwly

2014

2012

2011 Didactiques de la lecture, de la maternelle a l'université, sous

la direction de Roland Goigoux et Marie-Christine Pollet
2009  Lécriture de fiction en classe de francais, sous la direction de

Jean-Louis Dufays et Sylvie Plane

(Commande sur http://pun.be/fr/collections/?collection_id=28)



Albums, romans graphiques, bandes dessinées, documentaires
numeériques, tous ces supports font partie de U'environnement de
la classe aujourd’hui. Ils racontent des histoires en combinant
textes, images et matérialités des supports. Ils transmettent
des savoirs en superposant images animées, schémas, bandes
sonores, textes oralisés et écrits. Les supports composites font
l'objet, dans la classe de francais, de toutes sortes de pratiques
littératiées, qui visent le développement de compétences de lec-
ture et de conceptualisation de savoirs variés.

Le dossier de ce 68° numéro de La Lettre est l'occasion de faire le
point sur ces supports composites. Il s'inscrit dans la perspective
quiconsiste a concevoir les supports didactiques - les iconotextes,
les manuels de lecture, les fiches d’exercices, les documentaires
numeériques, les poemes cryptés tout autant que le tableau noir -
comme les lieux privilégiés d’inscription des savoirs.




