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1. Problématique

Le probléme a I’origine de notre démarche se situe d’abord au niveau de I’appropriation
de la littérature en classe de francais par les ¢léves du secondaire. L’appropriation littéraire,
souvent vécue comme un défi important en contexte d’enseignement traditionnel « non
numérique » (Dufays, Gemmenne & Ledur, 2005) constitue un phénomeéne encore plus
¢loigné des pratiques de communication des adolescents dans un contexte de plus en plus
médiatisé (Froese-Germain, Riel & McGahey, 2013; Lebrun, Lacelle & Boutin, 2012,
Ouellet, 2015). Traditionnellement, le processus d’appropriation littéraire espéré par les
enseignants est formalisé par des activités de lecture, d’écriture et de communication orale :
lecture d’ceuvres littéraires, résumés, critiques, comptes-rendus, etc. Or, ce processus est
particulierement remis en question a cause de I’omniprésence de moyens de communication
numérique chez les adolescents tels que les réseaux sociaux, les téléphones intelligents et la
tablette tactile. En ce sens, Vandendorpe (2012) énonce clairement que ce contexte favorise
I’émergence de nouveaux horizons de lecture dont 1I’école doit tenir compte : « L’école doit
fournir a 1’¢léve les cadres intellectuels nécessaires a 1’épanouissement de ce nouvel
¢cosysteme culturel : curiosité en éveil, développement de 1’esprit critique, maitrise des outils
sociaux, prise de conscience des biais personnels et de I’image de soi projetée. »
(Vandendorpe, 2012 : 17) C’est dans ce contexte qu’ont été proposés divers outils aux
enseignants dont les plus connus sont le tableau numérique interactif et la tablette tactile,
celle-ci étant souvent associée a un modele précis (iPad). Toutefois, devant 1’émergence de
ces outils, il apparait inévitable de mettre 1’accent sur 1’utilisation qui en est faite en classe de
francais :

Tous les enseignants a qui nous avons parlé ont déclaré que leurs éléves aiment travailler — et jouer — avec
leur téléphone intelligent, iPod, iPad, ordinateurs et appareils en réseau de toutes sortes. Mais ils
conviennent également que le simple accés aux technologies en réseau n’a pas fait de leurs éléves de
meilleurs apprenants. Bien que les jeunes adoptent avec beaucoup de facilité les outils en ligne, nombre
d’¢leves n’ont pas les habiletés nécessaires pour utiliser ces outils efficacement a des fins d’apprentissage
(Steeves, 2012 : 3, dans Froese-Germain et al. 2013 : 2).

Cette constatation montre bien que 1’enjeu réside moins dans ’accés aux outils que dans
leur utilisation par les enseignants pour concevoir des activités pédagogiques stimulantes et
par les éleves appelés a en faire des moyens d’apprentissage. Dans le cadre de cette recherche,
nous nous intéressons particuliérement a I’utilisation de la tablette tactile puisque celle-ci a
fait I’objet de certaines initiatives pédagogiques qui soulévent des questions propres a
I’enseignement du frangais et a I’appropriation de la littérature, car 1’utilisation du iPad
pourrait avoir une incidence sur les apprentissages subséquents réalisés ou non.
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Au Québec, on estime que plus de 10 000 ¢éleves utilisent quotidiennement une tablette
en classe, I’iPad étant celle qui est la plus utilisée (Karsenti & Fiévez, 2013 : 2-3). A ce sujet,
la recherche scientifique sur ses bienfaits éducatifs est émergente, bien que 1’on associe
souvent I’utilisation de la tablette a une plus grande motivation des éléves. On peut se
demander de quelle fagcon la tablette contribue-t-elle concrétement aux apprentissages en
lecture et en écriture? D’une part, I’'usage de la tablette favoriserait I’expérience de lecture
d’écriture (apud Karsenti & Fiévez, 2013 : 6). Malgré cela, la tablette serait sous-utilisée, et
ce, précisément en lecture et en écriture. Par exemple, lorsqu’ils ont été interrogés a ce sujet,
« 85% des apprenants [...] n’utilisent jamais ou rarement la tablette tactile pour réaliser des
productions écrites (Karsenti & Fiévez, 2013 : 22). En partant du fait que ’impact de 1’iPad
sur la réussite scolaire serait relativement « faible » (Karsenti & Fiévez, 2013 : 32), il serait
pertinent de documenter I’utilisation de cet outil dans la classe de frangais afin d’analyser ses
effets concrets sur la lecture et 1’écriture, particulierement dans le cadre de I’enseignement de
la littérature et de ’appropriation littéraire des éleves. Ainsi, les objectifs que nous nous
sommes fixés pour la présente recherche sont: 1) décrire I’utilisation du iPad dans
I’enseignement de la littérature en classe de secondaire. 2) analyser les effets de cette
utilisation sur D’appropriation de la littérature. En misant sur une forme augmentée de
I’interaction lecture-écriture, est-ce que cet outil favorise ou non ’appropriation littéraire des
¢leves et leurs apprentissages subséquents? De quelle fagon?

2. Cadre conceptuel

Depuis longtemps, la relation entre la lecture et I’écriture a suscité I’intérét de plusieurs
chercheurs en didactique du frangais qui ont guidé notre analyse.” Cependant, pour des raisons
pratiques, nous ne présentons que les concepts qui ont guidé notre démarche.

2.1. L’interaction lecture-écriture subjectives

Plusieurs travaux, dont ceux présentés par Bishop et Rouxel en 2007, ont montré que la
lecture et I’écriture sont implicitement reliées, mais ne sont pas nécessairement considérées
comme deux facettes qu’un sujet opere simultanément. Or, dans la pratique, le sujet réel de la
classe de littérature est a la fois lecteur et scripteur. Sa position d’éléve I’amene a pratiquer la
lecture et 1’écriture sans chercher a les discriminer ou les hiérarchiser, car les deux activités
sont nécessaires a sa réussite scolaire. Ainsi, nous considérons que l’enseignement de la
littérature doit favoriser le développement d’une compétence langagiere globale du sujet
apprenant par la lecture et 1’écriture subjectives, c’est-a-dire que ces deux opérations sont
fondées sur la singularité du sujet plutdt que sur la nature littéraire d’un objet textuel qui lui
serait extérieur (Rouxel & Langlade, 2004). Au méme titre que la lecture littéraire, nous
pensons que I’écriture littéraire, parfois appelée écriture de création, est la pratique qui permet
le plus d’accéder a la subjectivité du sujet. C’est pourquoi il apparait souhaitable d’identifier
I’¢leve comme un sujet lecteur et scripteur (L/S). Ce dernier constitue le pivot de ces deux
activités, la lecture et 1'écriture, qui se nourrissent 1'une de 1’autre, agissent en
complémentarité et sont interdépendantes (Reuter, 1995).

L’interaction lecture-écriture était le theme du colloque dont est issu cet article. Les principales recherches ayant marqué 1’évolution de
cette notion apparaissent dans le texte de présentation du présent numéro.



Pour le sujet, le développement du langage littéraire suscite le réveil d’une
«mémoire involontaire » qui ne reléve pas nécessairement de la conscience éveillée, mais
d’un contrat inconscient (Picard, 1997) sans faire de distinctions nettes entre la lecture et
I’écriture. Comme 1'indique Morel (2005), « ces situations et expériences influencent a notre
insu notre contact avec I'écriture (...), elles sont le terreau a partir duquel se développe notre
rencontre avec le texte » (p. 93). Ce qui est mis de I’avant avec le sujet lecteur et scripteur,
c’est justement le sujet non expert, c’est-a-dire celui qui s'appuie principalement sur des
expériences déterminantes (apud Langlade 2004 : 84). Ce sujet témoigne parfois de golts
hétéroclites et de pratiques intuitives de lecture et d’écriture qui montrent des traces de sa
personnalité. Or, en considérant le contexte médiatique exposé plus haut, ce sujet doit se
représenter le monde fictif d’une ceuvre a partir de son imagination, plus précisément a partir
d’images mentales. Disposant de peu de figures de référence, le sujet non expert finit par
devenir la référence du texte : il investit le texte a lire de toutes ses références, dont celles qui
ne sont pas strictement littéraires et souvent médiatiques. Ainsi, I’ceuvre littéraire apparait
comme un phénomene de langage hybride et irrégulier qui se construit a partir d’expériences
littéraires et non littéraires qui ont été¢ vécues. De la méme fagon, I’écriture du sujet est aussi
conditionnée par les représentations que le sujet a intériorisées lors de ses pratiques de lecture
et d’écriture. Les représentations et les pratiques associées a 1’écriture sont souvent reliées au
bagage scolaire du sujet L/S et font en sorte que le sujet a des attentes (Delcambre, 2007;
Barré-De Miniac, 2002). Il est déja formé par son expérience d’éléve et congoit assez peu ou
pas qu’il puisse sortir du format scolaire pour manifester sa subjectivité (Le Goff, 2008).

2.2 L’appropriation littéraire

En mettant ’accent sur I’interaction lecture-écriture subjectives, nous faisons une
distinction importante entre deux notions, soit 1’appropriation des ceuvres littéraires et
["appropriation littéraire des ceuvres. Cette distinction est nécessaire puis que notre approche
implique une redéfinition du rapport que le sujet établit avec un phénoméne de lecture-
écriture littéraire et non avec un objet textuel. En effet, le sujet L/S procéde a une véritable
littérarisation de 1’ceuvre pendant le processus de la lecture. En effet, la lecture littéraire est
marquée par I’appropriation du sujet qui s’investit dans la fiction et qui accepte de participer a
I’illusion référenticlle. Présentée comme un acte d’adhésion au monde fictif, cette attitude fait
une large part aux intuitions du sujet L/S. En ce sens, la lecture et I’écriture littéraires sont des
occasions de décentrement par le biais de 1’imagination qui porte le sujet en dehors de sa
réalité; la conscience du sujet cherche a compenser pour I’absence immobile du discours
littéraire et a lui attribuer un sens, ce qui fait que la perception du moi s’efface alors au profit
de ce qui est lu ou écrit (Dufays et al., 2005). En méme temps, la lecture et I’écriture sont
aussi des expériences de centrement, d’une plongée au cceur de soi-méme : I’acces a un autre
monde intérieur au moyen de situations et des personnages fictifs est ’occasion de retrouver
en soi des idées, des souvenirs qui seraient normalement restés cachés (Dufays et al. 2005).
Ainsi, ces deux facettes, centrement et décentrement, déterminent I’appropriation littéraire du
sujet L/S par le biais de son implication non rationnelle dans des taches de lecture-écriture.

Ensuite, le sujet s’approprie I’ceuvre avec ses souvenirs et ses images mentales a partir
de ce qu’il a vécu ayant comme seul matériau sa mémoire personnelle. Par exemple, le
phénomene d’identification a un personnage fait résonner des souvenirs, des images mentales,
et des représentations intimes. Pour un sujet, le fait de se sentir a coté des personnages serait
méme une condition essentielle a cette appropriation (apud Roy, 2008 : 25). Lorsqu’elle est
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évoquée, I’identification exprimée par des liens tissés avec des personnages apparait comme
un phénomene plus accessible a la conscience du sujet, car elle est se situe sur le plan de
I’émotion ressentie lors de la lecture (apud Roy, 2008 : 26). En fait, le sujet complete
I’intrigue en donnant du sens aux actions et aux comportements des personnages a partir de
son expérience acquise en tant qu’individu.

Puisque c’est le sujet qui attribue un sens, une émotion, une valeur a ce qu’il lit, c¢’est lui
seul qui peut verbaliser ce que I’ceuvre exprime pour lui, ce qu’elle provoque a I’écrit. En
parlant de sa lecture, il parle de lui. Dans cette perspective, 1'écriture de type littéraire,
assurément subjective, peut s'avérer un bon moyen pour amorcer une démarche réflexive qui
se concrétise dans la verbalisation des expériences propres a chaque individu. En ce sens, les
événements qui ponctuent 1’évolution d’un individu n’existent concrétement que lorsqu’ils
sont exprimés : « Tant que je ne parle pas, n'écris pas vraiment pour les autres, je n'entends
pas vraiment ma voix, je ne pergois pas véritablement ma différence et je ne m'approprie pas
ma propre pensée et mon propre langage » (Bucheton, 1995: 65). En verbalisant son
expérience, le sujet se trouve a s’approprier le phénomene littéraire en lui accordant une
certaine valeur parce que celui-ci lui permet de valider une expérience intime, en I'occurrence
son expérience littéraire :

La fagon la plus slire de s’approprier le monde de quelqu’un d’autre, c’est se faire le médiateur de ce
monde pour autrui. (...) c’est, adoptant ainsi une « posture d’auteur », donner a connaitre un monde que
I’on fait sien dans le geste méme de sa présentation a 1’autre. (...) [L]’appropriation implique une
médiation que caractérise la prise en charge de cette intention méme (Delahaye, 2006 : 33).

Cette imagination narratrice est une faculté que tous les individus mettent en ceuvre a
mesure qu'ils sont confrontés aux événements du monde extérieur; auteur de petites narrations
ou d'histoires quotidiennes, le sujet rend cohérentes ses expériences pour mieux les
comprendre et leur donner un sens (Fitch, 2003; Bucheton, 1995). Le scripteur fait des choix,
¢labore des stratégies et les concrétise par son écriture subjective. Ce processus montre bien
qu’il s’agit bien d’une appropriation proprement littéraire, créatrice d’un rapport dynamique
entre la lecture et I’écriture subjectives, dont le sujet se révele étre le facteur déterminant.

2.3 Le sujet lecteur-scripteur : un sujet multimodal

Nos objectifs de recherche nous mené a ¢largir le spectre des formes d’expression
traditionnelles que sont la lecture et I’écriture. Selon Lebrun et Lacelle (2011), « [I]a lecture
du monde postmoderne se fait a partir de diverses voies médiatiques (télévision, cinéma,
radio, internet, ipod, jeux vidéo, cellulaire) qui modifient la maniére de construire la
compréhension du monde des utilisateurs jeunes et adultes et influencent les modalités de
leurs communications. » (p. 205) C’est pourquoi nous avons considéré que 1’interaction
lecture-écriture subjectives devait nécessairement tenir compte des avancées de la littératie
médiatique multimodale (Jewitt, 2008; Kress & Van Leeuwen, 2001). Cette forme de littératie
se définit surtout comme une compétence a développer par le biais des nouveaux médias :
« c’est I’habileté d’accéder a des messages, de les analyser, de les évaluer et de les créer a
travers une variété de contextes » (Lebrun & Lacelle, 2011 : 206) et de miser essentiellement
sur I’interaction entre les modes textuels, visuels et sonores.

Pour plusieurs, 1’ceuvre multimodale repose sur la combinaison de plusieurs sources
médiatiques : « du texte, des images (comme des photos, des cartes, des images animées ou
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fixes), des liens hypertextes, des émissions sonores (comme des paroles, de la musique). Ces
diverses composantes constituent ce qu’on appelle un environnement multimodal et le fait de
les interpréter ou de les produire constitue ce qu’on appelle une tdche multimodale. » (Lebrun
& Lacelle, 2011, p. 206). L’émergence de cette forme de littératie a donc propulsé la notion
de multitexte : lors des situations d’enseignement, le sujet est amené a développer tant le volet
compréhension, en étant confronté a des discours de son environnement, que le volet création
par le biais de discours multimodaux qu’il doit réaliser (Lebrun, Lacelle & Boutin, 2012;
Ouellet, 2015).

L’activité de réception-production subjective mise au jour par la littératie médiatique
multimodale apparait fondamentale, car elle permet au sujet de prendre conscience de son
activité mentale et de participer a son propre développement. C’est pourquoi nous considérons
que le sujet de notre recherche est donc un sujet multimodal pour lequel la littérature apparait
comme un véritable phénomene langagier. Ceci permet a 1’¢éléve d’exploiter la diversité des
formes d’expression, car il n'est pas simplement appelé a jouer un role d'observateur, mais
bien celui de réalisateur en utilisant tout ce que permet le langage: texte, images,
représentations, stéréotypes, scénarios, etc.

3. Méthodologie

Compte tenu du caractere exploratoire de la recherche, notamment pour approfondir des
aspects associés a I’enseignement littéraire qui n’ont peu ou pas été abordés par la recherche
en didactique, notre but était de comprendre un phénomene dont la qualité permet « la
découverte de nouveaux faits » (Karsenti & Demers, 2011 : 231). Pour cette étude de cas,
nous avons mis 1’accent sur les facteurs psychologiques et sociologiques impliqués dans les
réalisations des éleves.

3.1 Sujets et collecte des données

Nous présentons le cas d’une classe de premicre secondaire utilisant I’iPad pendant
toute I’année scolaire dans plusieurs disciplines dont le francais. La stratégie qui est présentée
s’est tenue dans la région du Bas-St-Laurent auprés de 26 éléves inscrits en 1™ secondaire au
programme d’éducation internationale (PEI). Avec I’aide de 1’enseignante collaboratrice, nous
avons ciblé I’étude du Roman Maestro (Petit, 2011) pendant une séquence de huit semaines
lors de I’année scolaire 2014-2015. Les vingt-six éléves qui ont participé a la recherche sont
principalement agés de 12 et 13 ans.

Trois méthodes ont été utilisées dans le but de procéder a une triangulation des données
qui favoriserait I’analyse approfondie du cas qui est a I’étude. D’abord, I’observation directe a
été effectuée aux moments ou les éléves ont réalisé des activités pendant les séances
régulicres du cours de frangais. Cette méthode nous a permis d'avoir accés aux
comportements des ¢léves, mais aussi de prendre du recul par rapport au support
technologique utilisé et aux différentes situations d’enseignement impliquées dans la classe.

Ensuite, les informations que nous avons obtenues proviennent des réalisations d’éléves
qui sont produites en classe indépendamment de la recherche (Van Der Maren, 2003) : ce sont
principalement les documents que les ¢léves étaient amenés a produire et a présenter au reste
de la classe a la fin de certaines séances tel que cela était normalement demandé par

5



I’enseignante. Ces documents étaient généralement des présentations visuelles (schémas) dont
nous présentons quelques extraits a la partie 4 « résultats ». Finalement, nous avons procédé a
un entretien avec l’enseignante qui nous a permis de décrire de fagon plus précise les
pratiques et I’évaluation qui est faite de 1’utilisation du iPad. En raison de 1’espace dont nous
disposons, nous avons synthétisé les observations en classe et les remarques de ’enseignante
a la suite des réalisations d’¢éléves a la partie 4.

3.2 Déroulement et analyse des résultats

Nous présentons les principales réalisations des éleves lors des séances auxquelles nous
avons assisté. La démarche mise en place par I’enseignante pendant ces situations consiste a
exploiter certaines applications pédagogiques de la tablette tactile. Les activités
d’enseignement, les taches que les éleves devaient accomplir et le matériel utilisé en classe
ont été congus et fournis par I’enseignante. Les tablettes tactiles iPad font partie du matériel
dont dispose I’école et elles sont intégrées a un charriot sur roulettes qui peut étre déplacé
d’une classe a I’autre. Le charriot et les tablettes sont partagés entre deux classes et chaque
enseignante 1’utilise en moyenne deux fois par semaine.

L’analyse thématique préconisée par Paillé et Muchielli (2012) nous permet également
de réduire les données obtenues au moyen des documents produits par les éleéves, ¢’est-a-dire
d’ « attribuer des thémes en lien avec un matériau soumis a une analyse (...) puis effectuer des
regroupements » (p. 235). Dans le cas de notre recherche, il faut préciser que le travail de
thématisation est fortement balisé par le contenu thématique du roman a I’étude et des
activités proposées par I’enseignante. Considérant cela, le volume des données a pu étre réduit
a des unités analysables. La codification de départ a été ¢laborée et enrichie progressivement.

4. Résultats

Les séances auxquelles nous avons assisté portaient sur 1’é¢tude des premiers chapitres
du roman Maestro de Xavier-Laurent Petit (2011). Le récit tourne autour de Saturnino, un des
enfants vivant dans la rue dans un pays ou les plus pauvres tentent de survivre. Le jeune
protagoniste veille sur sa petite sceur, Luzia, depuis la disparition de ses parents. Pratiquant
plusieurs métiers pour survivre, le jeune Saturnino est également confronté aux restrictions
imposées par le dictateur et sa milice qui dirige le pays. Puis, il rencontre un vieil homme,
Romero, qui se prétend chef d'orchestre. Ce dernier invite les enfants de la rue a venir chez
lui pour apprendre la musique. Au contact du Maestro, Saturnino se demande si la musique a
le pouvoir de surmonter la peur et la solitude.

4.1 Les productions des éléves

Lors de nos visites, le roman était d’abord lu a voix haute par I’enseignante et il arrivait
parfois que les ¢éléves devaient terminer individuellement la lecture des parties demandées.
Les chapitres étant trés courts, ils favorisaient la mise sur pied d’activités que les éléves
pouvaient réaliser pendant la méme période de 75 minutes. Ce fut le cas des réalisations
d’éléves que nous présentons. Les consignes de I’enseignante étaient relativement bréves. Elle
rappelait d'abord aux éléves qu’ils avaient étudié a différentes reprises les caractéristiques des
personnages au cours de l'année : « Je leur fais nommer et on précise ensemble qu'il y a des
caractéristiques de toutes sortes (physiques, sociales, traits de caracteére, etc.). Ensuite, on
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discute des personnages de Maestro.» Concrétement, il s’agit de les nommer afin de
déterminer lesquels sont des alliés de Saturnino et ceux qui sont des personnages qui lui
nuisent. Ensuite, les éléves vont chercher leur tablette branchée sur le chariot et ouvrent
l'application Inspiration. L’enseignante leur demande de créer un schéma qui présenterait les
personnages de Maestro : « Je leur dis que le produit final pourrait servir a un ami que l'on
voudrait aider a comprendre l'histoire et a imaginer les personnages de celle-ci plus
facilement ». A la fin de I’activité, ’enseignante faisait la projection de quelques schémas sur
le tableau numérique reli¢ au méme réseau que les iPad. Sous forme de présentation orale,
quelques éléves viennent présenter leur travail, souvent effectué en équipe de deux ou trois, et
les autres éléves pouvaient compléter leur propre schéma. Le tout se terminait généralement
par une discussion en groupe-classe. Quelques exemples de travaux d’éléves qui se veulent
représentatifs de 1’ensemble des réalisations que nous avons analysées sont présentés aux
figures 1 a 4.

Figure 1. Activité réalisée avec I’application Inspiration : « A partir des premiers chapitres du
roman Maestro, présentez les personnages importants ainsi que leurs relations. »

Pére de Luzia et de Accompagne sa sceur et
Saturnino. Mineur disparus apprends la musique

S

Apprends au trois gamins Sireure de chaussure

la musique . personnage principal.

Accompagne sa petite
amie.

Les personnages

f

N\
()

fo A

Amis de Saturnino et
apprends la musique.

L

Ce travail représente bien I’importance du mode visuel chez les adolescents qui ont pris
I’initiative de créer des portraits fictifs témoignant de leurs représentations quant a I’aspect
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physique des personnages. Tous sont placés au méme niveau et au centre figure une image
qui représente la thématique « personnages ». Sous des aspects ludiques, cette tiche mise sur
une des fonctionnalités de la tablette qui témoigne bien du phénomene
d’appropriation littéraire, car les éléves sont en mesure de donner une forme matérielle et
réaliste a leurs représentations mentales. Le temps nécessaire est également intéressant
puisque cet exercice a duré moins de 30 minutes. La moitié du roman avait été¢ lue par les
¢leves. Selon I’enseignante, cet aspect a un effet immédiat sur la motivation : les éléves ont
plus de fierté a présenter leur travail sur le iPad, car ils ne sont pas découragés par la
répétition de certains exercices sur tablette, contrairement a ceux sur papier.

Figure 2. Activité réalisée avec 1’application Inspiration : « A partir des premiers chapitres du
roman Maestro, présentez les personnages importants ainsi que leurs relations. »

Stépano(son peére)
Travail dans une mine comme Sa mere
syndicats.

Pére de Saturnino.

Femme de Stepano et mere de

5 Saturnino.
Beaucoup d hypothéses le . . .
) . Travail dans la méme mine que
déclare mort au vivant. Ex: .
son mari.

lorsqu'il travaillait dans la mine le
plafond s'est écroulé, la mine était
minée ou il a été envoyé par
Alyanas pour aller dans un camp
de concentration.

Elle serait supposément morte
dans la mine car Alyanas l'aurait
envoyer travailler dans la partie
dangereuse de la mine.

A

Saturnino

N Protége beaucoup sa
soeur.
Ses parents son morts.
Tien beaucoup a sa sceur.

Stépano(son pere)

Travail dans la rue comme
cireur de chaussures.
Habite dans un vieux
hangar abandonné

Macacos

Il ont le réle de faire régner I'ordre
dans la ville. Il sont grands et

intimidants. Il ne sont pas gentil et
ne laisse la pitié a personne. Macacos % Maestro
Leurs qualités s'est qu'ils arrétent (/

les voleurs etc.. mais leurs
défauts sont que lorsqu'il ont
quelqu'un a surveiller il ne I'a

lache pas.
Patte-folle Luzia

Patte-folle Luzia

Meilleur amide Saturnino. Sceur de Saturnino.
Il sert a surveiller le matériel de Travail avec Saturnino dans la rue comme

Saturnino et et lui remonter le \/ cireuse de chaussures.

moral parfois. Il est petit et gentil. ) Elle est petite et elle est travaillante. Son réle

Line se rappelé plus de on nom @ s'est d'attirer les passant pour se faire cirer le
chaussures.

Son défaut s'est que Saturnino est oublier de
s'occuper d'elles a tout bout de champ.

Romero Villendes

Son réle dans le roman est d'apprendre a
Saturnino le violoncelle et les bonnes
maniéres. |l est bien vétu et il est trés
riche. Il est généreux et gentil de montrer
la musique gratuitement a Saturnino.



Les ¢leves qui ont réalisé le travail illustré a la figure 2 mettent 1’accent non pas sur les
représentations provoquées par le roman, mais bien sur la description essentiellement
textuelle et davantage ¢élaborée de chaque personnage. Les idées exprimées dans les zones de
texte ne sont pas que descriptives puis que plusieurs prennent la forme de synthéses
explicatives portant sur les roles joués par les personnages dans le déroulement du récit. On
peut y voir un réel effort de condensation des informations contenues dans le roman : les
¢leves doivent faire ressortir les caractéristiques principales et éliminer des éléments qui
paraissent secondaires. L’enseignante confirme que « les petits résumés de chaque partie du
roman sont bien faits en général. » La collaboration entre les éléves a aussi un effet sur la
fagon collective de lire : la consultation entre pairs est facilitée par la petite taille de la
tablette, les déplacements sont faciles et les échanges entre eux et avec 1’enseignante sont
facilités.

Figure 3. Activité réalisée avec I’application Inspiration : « A partir des premiers chapitres du
roman Maestro, présentez les personnages importants ainsi que leurs relations. »

Personnage
Maestro

Villandes

~policier
-travail pour le président

fille
-petite sceur de Saturnino
-vend des cartes postales
-7 ans

-chef d'orchestre
-enseigne le violoncelle a
Satumino

L’enseignante nous a précis¢é qu’on « retrouve souvent des ¢éléves plus faibles en
francais, surtout des garcons » dans la classe. En ce sens, un type de production d’éleve
(figure 3) se veut moins élaboré que les exemples précédents. Le personnage principal,
Saturnino, n’apparait que comme un personnage parmi un ensemble et n’est pas identifié
comme le protagoniste, mais plutét comme le narrateur. Cet exemple démontre bien la
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difficulté de certains €éléves a hiérarchiser les personnages selon leur importance dans le récit.
Par la suite, ces ¢éléves ont été supervisés par I’enseignante qui a pu intervenir rapidement sur
ce point précis : « les textes a lire peuvent étre annotés facilement et 1’interaction avec le texte
est plus soutenue. L’¢léve qui a de la difficulté va continuer a lire méme s’il n’a pas tout
compris [...]. Si j’avais eu la tablette avec certains éléves en difficulté dans le passé, leurs
résultats d’alors (57% a 62%) seraient plus pres de 70% ».

Figure 4. Activité réalisée avec I’application Inspiration : « A partir des premiers chapitres du
roman Maestro, présentez les personnages importants ainsi que leurs relations. »

Grand Costaud: le copain
de la dame en rose
(princesse)

Macacos: déteste les
enfant du genre de
saturnino
Saturnino: personnage
principale intelligent
protecteur , cireur de
chaussure 14 ans

Pére : stephano le pére de
luzia&saturnino travaillait a
la mine supposément mort

Mére : mere de
luzia&saturnino vivait &
llalagua

Mestro )—>

Patte-folle: meilleur ami de
saturnino caractére assez
volcanique , facile &

impressionner

musique a luzia, patte-folle
et saturnino

Un autre exemple de production (figure 4) montre cette fois que les éléves sont soucieux
d’identifier le personnage principal, mais qu’il est relié au personnage central de Maestro par
sa mere qui aurait connu celui-ci dans le passé. Il s’agit d’un bon exemple du travail
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collaboratif qui est demandé aux équipes de quatre éléves. Les membres de cette équipe ont
discuté de différentes hypotheses et ont fait des vérifications dans le roman avant de créer le
schéma final. Cette dimension de la dynamique de classe a aussi été soulevée par
I’enseignante : « Les éléves vont voir les autres, se réajustent entre eux ». Selon ses dires, il
arrive fréquemment que les €léves créent des objets inattendus (schémas, diagrammes) qui
montrent leur originalité, leur singularité, ce qui semble indiquer une plus grande autonomie
dans la « navigation » entre les actes de lecture et d’écriture.

5. Discussion

L’interaction entre la lecture et I’écriture semble étre stimulée par ce type de dispositif,
notamment par l’interaction entre le texte, I’image. La lecture-écriture de multitextes se
concrétise dans des formes émergentes de réception et de production qui ouvrent le champ des
possibilités pour 1’¢léve et ce qu’il est capable de faire au-dela des productions typiquement
scolaires. D’une part, ’annotation possible des ceuvres numériques se veut une version
améliorée de I’annotation telle qu’on la toujours connue dans la marge du texte imprimé : la
rapidité avec laquelle on peut modifier, déplacer ou effacer « proprement » ses remarques de
lecteurs semble stimuler la motivation de 1’éleve a s’emparer du texte pour en faire une
lecture commentée et 1’analyser en cours de lecture. D’autre part, 1’utilisation de la tablette
favorise la réalisation de schémas illustrant D’interprétation que font les éléves de la
psychologie et des relations entre les personnages. Encore une fois, la rapidité et I’efficacité
de I’outil semblent favoriser le développement de la pensée abstraite lors d’exercices
quotidiens. Cet aspect aurait aussi été possible avec des moyens traditionnels, papier et
crayon, mais aurait nécessité beaucoup plus de temps. On peut penser que I’enseignante et les
¢léves vont mettre a profit ce gain d’efficacité lors des prochains apprentissages.

Nous avons constaté que I’aspect fini des productions a un effet positif et bien réel sur
la motivation des éléves. Dans le cas que nous avons analysé, I’enseignante mise beaucoup
sur cette efficacité pour accompagner la lecture et la compréhension de 1’ceuvre littéraire. En
ce sens, lors de la réalisation des activités de lecture-écriture, des pratiques spontanées
d'autoévaluation aménent les pairs a abandonner leur statut d’observateur détaché de la tache
a accomplir. Les éleéves, en accédant aux stratégies de création des autres, nourrissent la
réflexion des autres membres de 1’équipe puis de I’ensemble du groupe-classe. Aussi, 1’aspect
qui est ressorti du travail des éléves et qui a ét¢ confirmé par I’enseignante est le constant
souci de la réception qui motive les éléves : ceux-ci sont bien conscients que leur réalisation
sera potentiellement vue et analysée par I’enseignante et les autres éléves. Quelques équipes
doivent toujours présenter le résultat de leur travail a la fin de la séance en projetant le
contenu de leur tablette sur le tableau numérique de la classe. Cette transmission en temps réel
fait que, pour I’¢leve, il est pratiquement impossible de ne pas se concentrer sur les consignes
de I’enseignante et sur la tiche a accomplir. Les éléves doivent également commenter et
justifier leur choix en présentant leur production. Pour 1’enseignante, cette prise de parole se
veut ¢galement une facon de développer les compétences en communication orale en lien
avec le discours argumentatif.

Nous pouvons confirmer que ce dispositif conditionne la création d’'une communauté
numérique de sujets lecteurs-scripteur, qui sont en fait des sujets multimodaux appelés a
réagir au phénomene littéraire et produisant eux-mémes des multitextes. Ensuite, le processus
d’étayage et du travail coopératif en général nous est apparu davantage comme une condition
fondamentale a 1’utilisation de la tablette et non comme une simple possibilit¢ parmi
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I’éventail des stratégies pédagogiques connues. Un ¢lément de réflexion est 1li¢ a la
reconfiguration de la compréhension chez la plupart des éléves que nous avons rencontrés.
Sous un aspect ludique se cachent bon nombre d’opérations relativement complexes pour des
¢leves en premicre secondaire. Plusieurs tdches demandées exigent un effort de
conceptualisation qui sollicite la faculté d’objectiver des concepts abstraits comme 1’étaient
par exemple certaines valeurs associées aux personnages, leurs sentiments, etc. Il convient de
mettre ’accent sur la relation entre la compréhension et la création. Bien siir, cette disposition
n’est pas exclusive au travail sur tablette tactile, mais cette faculté a certainement été facilitée
par la vitesse avec laquelle ces opérations ont été réalisées par les éléves. En effet, peu de
temps a été nécessaire a la production des exercices, ce qui nous est apparu comme un moyen
d’accélérer le processus interprétatif li¢ d’abord aux personnages puis a 1’ceuvre compléte.

6. Passer de la multimodalité a ’intermodalité

Les réalisations multimodales des éléves a partir d’une ceuvre monomodale, le roman
imprimé comportant seulement du texte, montrent bien que le sujet concrétise le potentiel
langagier de plusieurs modes en misant sur la relation entre eux. Par exemple, 1’¢éleve illustre
et verbalise sa compréhension d’un personnage a partir de la relation texte-image qu’il crée a
laquelle pourrait s’ajouter du son grace aux fonctionnalités de la tablette tactile. Cet
investissement du sujet est favorisé par la mise en relation de ces modes d’expression et non
par leur simple coexistence. Sans insister sur la complémentarit¢ de plusieurs modes
sémantiques, le terme de « multimodalité » met plutot I’accent sur la présence simultanée du
texte, de ’image et du son. Il apparait plus cohérent de présenter ce type d’utilisation comme
¢tant de D’intermodalité, car c’est dans la relation entre eux que ces modes d’expression
comportent une réelle avancée dans le champ de la didactique. C’est pourquoi il nous apparait
souhaitable de considérer cette dimension a I’enseignement de la lecture et de I’écriture
littéraires. Nos résultats indiquent que les innovations telles que 1’iPad nous obligent a
repenser a la définition de ce qui est considéré comme de la littérature et a miser sur
I’ensemble des productions médiatiques non traditionnelles : cinéma, bande-annonce, réseaux
sociaux, blogues, logiciels de création pour la bande dessinée, etc. Dans le but de favoriser
I’appropriation littéraire des ceuvres, qu’elles soient traditionnelles ou multimodales, des
conditions d’enseignement et d’apprentissage sont visiblement stimulées par I'utilisation de la
tablette tactile, soit la construction d’une posture d’auteur ou de créateur, la mise a profit de
I’imaginaire et le maintien d’une attitude réflexive.

7. Conclusion

La dimension exploratoire du cas que nous avons étudié limite la possibilité de
généraliser les résultats, mais le bilan dressé¢ lors d’un entretien avec I’enseignant apporte un
éclairage supplémentaire sur les effets d’une telle démarche. D’abord, il est vrai que I’outil
que nous avons analysé nécessite souvent un fort investissement de 1’enseignante : création
d’activités, création de questionnaires, préparation des « parcours » entre les différentes
applications et les différentes ressources sur Internet. De plus, pour la personne responsable
du déroulement des exercices se posent parfois des problémes techniques ou des défis
d’implantation de la tablette tactile au début de chaque nouvelle année scolaire. Nous avions
effectivement anticipé qu’un tel dispositif serait dépendant a la technologie en réseau, mais ce
point a été peu souligné par les participants, éléves et enseignante, qui, somme toute, semblent
tres satisfaits de I'utilisation du iPad en classe de littérature.
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Le phénomene analysé apparait irréversible : ces innovations sont a la portée des éleves,
et ce, autant dans la classe qu’en dehors de la classe. Suite a cette recherche, nous nous
sommes demand¢ si I’interrogation que nous avions au départ avait été¢ justement formulée.
L’enjeu de I’interaction lecture-écriture semble s’étre élargi a I’interaction texte-image-son, ce
qui revient a élargir le champ de la didactique de la littérature a I’ensemble des discours
médiatiques non traditionnels. Toutefois, il est encore prématuré de convenir qu'une telle
forme de communication prend I’aspect d’une lecture littéraire « 2.0 », mais les avancées que
nous expose cette démarche exploratoire nous indiquent clairement que la compréhension,
I’interprétation et la production des discours littéraires ne seront plus limitées au processus
linéaire que nous imposait la juxtaposition traditionnelle de la lecture et de I’écriture.
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