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FORMER DES ENSEIGNANTS PAR LE BIAIS D’ENVIRONNEMENTS  
D’APPRENTISSAGE NUMÉRIQUES MULTIMODAUX 

Frédérique Longuet, formatrice ESPE, Paris Sorbonne 

 

Résumé 

Notre recherche part d’un double constat. D’une part, la didactique de l’écrit en langues s’inscrit plus dans 
une tradition scolaire, normative et conventionnelle, que dans une relation entre l’écrit et son 
environnement social. D’autre part, nos enseignants stagiaires sont issus de ce dispositif scolaire et 
universitaire normatif. La question est donc simple  : est-il possible de former des enseignants qui ne se 
bornent pas à reproduire cette didactique de l’écrit normé  ? 

Notre démarche scientifique s’inspire des théories autour de la multimodalité et de l’enseignant designer. 
Les données recueillies et analysées sont constituées des dialogues et des productions multimodales des 
enseignants stagiaires. Cette recherche, bien que limitée, montre que tous les enseignants stagiaires ont 
acquis des compétences translittéraciques sans formation préalable. Ils ont aussi pu concevoir de 
nouveaux designs pédagogiques, translittéraciques et multimodaux de grande qualité. 

Abstract 

Our research starts from two observations. On the one hand, the teaching of writing in languages focuses 
more on a normative and conventional academic tradition than on a relationship between writing and its 
social environment. On the other hand, our pre-service teachers come from this normative school and 
university system. The question is therefore simple: is it possible to train pre-service teachers who do not 
reproduce the didactics of standardized writing? 

Our scientific approach is based on theories of multimodality and teacher as a designer. Data collected and 
analyzed consist of pre-service teachers’ dialogues and multimodal productions. This research, though 
limited, shows that all pre-service teachers have acquired digital competencies without prior training. 
They were also able to design new pedagogical environments that relied on both digital, and multimodal 
affordances, all of which were of high quality. 

 

Mots-clés  : didactique de l’écrit, translittératie, multimodalité, enseignant designer, créativité 

Keywords: didactics of writing, transliteracy, multimodality, teacher as a designer, creativity 
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1. Entrée en matière  : La didactique de l’écrit scolaire et les nouveaux espaces 
translittéraciques multimodaux 

La didactique des langues s’inscrit majoritairement dans l’approche psycholinguistique de l’écrit 
(Hayes et Flower, 1980  ; Bereiter et Scardamalia, 1987  ; Berninger et Swanson, 1994  ; Hayes, 
1996). Selon cette didactique, l’activité d’écriture consiste à formaliser les savoirs disciplinaires 
en construction, les mémoriser, les restituer lors de la mise en texte, et à les réviser en situation 
d’évaluation (Favart et Olive, 2005  ; Pudelko et Legros, 2000). L’activité d’écriture scolaire est 
ainsi pensée comme un processus individuel d’acquisition des connaissances. Il s’agit, dans ce 
cas, à partir de tâches scolaires d’écriture, de contrôler la maitrise des contenus linguistiques et 
culturels enseignés et de vérifier l’appropriation des genres textuels et discursifs définis par le 
programme scolaire. Écrire consiste alors à apprendre «  les normes et les règles scolaires  » ainsi 
que «  les normes scripturales de la discipline  » (Guernier et Barré-De Miniac, 2009).  

De ce fait, la didactique de l’écrit est fondée sur un rapport à l’écrit qui ne correspond pas aux 
écrits sociaux hors de l’école. Ces écrits scolaires trouvent difficilement leur place dans les 
nouveaux environnements numériques. La dynamique sociale des nouveaux espaces numériques 
est avant tout participative, communicationnelle et multimodale. L’apprenant, en tant qu’acteur 
social numérique, devient un lecteur-scripteur impliqué dans l’interprétation et la création de 
«  messages  » à la fois textuels, sonores et visuels. Il se construit en se représentant et en 
représentant les autres dans des supports variés (Comaroff et Comaroff, 1992  ; Sinha, 2014). Il 
s’octroie ainsi un pouvoir de signifier qui déconstruit les formes institutionnalisées de l’écrit 
scolaire. Cette nouvelle réalité de l’écriture nous conduit à vérifier si des enseignants stagiaires, 
formés depuis toute leur scolarité secondaire et universitaire à des formes d’écriture 
institutionnalisées et normées, peuvent envisager un rapport à l’écrit conforme aux nouvelles 
écritures numériques.  

Notre recherche a été menée en 2015-2016 auprès d’enseignants stagiaires de l’ESPE (École 
Supérieure du Professorat et de l’Éducation) Paris Sorbonne (12 femmes et 6 hommes, âgés de 25 
à 50 ans), sans formation scolaire ou universitaire aux usages des technologies de l’information et 
de la communication pour l’éducation. Elle consiste à identifier comment ces enseignants 
stagiaires créent du sens en combinant de nouveaux modes et codes partagés dans des dispositifs 
translittéraciques hybrides de type SPOC (Small Private Online Course). Elle postule que les 
nouvelles compétences en écriture numérique émergent de l’activité de conception multimodale 
du lecteur-scripteur et qu’elles sont, par conséquent, situées et redéfinies à chaque fois dans des 
situations de conception numérique variées (Longuet, 2014). Elle s’inscrit dans le cadre de 
l’optique interdisciplinaire de l’EPI (Enseignements Pratiques Interdisciplinaires) décidée par le 
Ministère en 2015. 

Nous avons choisi de placer les enseignants stagiaires dans une position de designer, et non pas 
d’utilisateur de ressources numériques prédéfinies, pour leur faire acquérir des compétences 
translittéraciques et multimodales dans une perspective collaborative. Le pari de notre recherche 
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consiste à voir comment ils transforment leur rapport à l’écrit et comment ils s’engagent dans une 
dynamique communicationnelle interculturelle (Dahl et Rabenoro, 2005). Il s’agit bien, en 
suivant les notions de Barré-De Miniac et Guernier (2009), de faire évoluer leur rapport à l’écrit, 
de ne plus envisager l’écrit selon la norme disciplinaire universitaire, mais de le considérer 
comme un écrit social où les apprenants, et eux-mêmes, sont des lecteurs-scripteurs designers qui 
s’adressent à une communauté. 

 

2. La multimodalité  : une nécessité pédagogique pour une autre approche de la 
littératie 

Des chercheurs canadiens (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012) développent une didactique de la 
lecture multimodale pour les langues. Pour ce faire, ils s’appuient sur le concept de multimodalité 
redéfini par Kress (2010) suite à l’évolution constante des médias de communication. Ce concept 
se nourrit des fondements épistémologiques de la sémiotique sociale issus des travaux de 
Halliday (1993), à savoir  : la réception, la compréhension et la communication du sens en 
situation de communication. Il est envisagé par Kress (2010) comme un processus social de 
construction de sens en contexte médiatique par l’usage de modes sémiotiques pluriels. Ces 
modes sont considérés comme des combinaisons de ressources sémiotiques employées pour 
façonner et refaçonner le sens. Kress (2010, p. 8) insiste sur le fait que ces ressources sémiotiques 
élaborées socialement sont instables, voire muables.  

Les travaux de Lebrun et al. (2012, p. 5) postulent que des habiletés sémiotiques, comme la 
reconnaissance ou la production de messages médiatiques, peuvent être développées à partir de 
supports médiatiques intégrant l’image, le son et le texte, comme le blogue, les bandes dessinées, 
etc. Les recherches de ce groupe, autour de l’évaluation de compétences en littératie médiatique 
multimodale, ont permis de dégager des pistes pédagogiques pour améliorer la lecture des textes 
multimodaux.  

Par ailleurs, la question du sens, construit culturellement et socialement au sein de communautés, 
doit être posée dans une approche qui vise un apprentissage de type collaboratif. Kress (2010) 
souligne que le sens provient de l’environnement social et des interactions sociales. Ce sont les 
membres des communautés qui, par leurs histoires culturelles, créent du sens et le remodèlent. 
Pour Lebrun (2012, p. 236), l’école doit se servir des technologies de la vie courante («  living 
technologies  ») utilisées par les apprenants pour développer les apprentissages numériques. Dans 
cette logique, ne faut-il pas que l’école tienne compte des usages et des pratiques sociales des 
apprenants pour favoriser le développement de communautés d’apprentissage, la notion de 
culture partagée et la création multimédia  ? En effet, n’est-ce pas la question du sens et de la 
production d’objets culturels multimodaux, dans une communauté d’apprentissage, qui est 
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première  ? Ne faut-il pas alors prendre en compte la dimension sociale des apprentissages et 
former des enseignants et des apprenants designers  ?  

 

3. L’enseignant comme lecteur-scripteur designer  : de quoi parlons-nous  ? 

Notre approche s’appuie sur la démarche de recherche création pédagogique (Longuet, 2012, 
2014) développée à partir des travaux de Coguiec et Gosselin (2009) en arts plastiques, ainsi que 
sur la théorie du Design développée par Schön (1992), puis par Bucciarelli (1994, 2001). Elle 
accorde une place significative à une approche collaborative de la formation étayée par les 
notions de communauté, de créativité et de sémiotique sociale. Elle s’inscrit ainsi dans les 
nouvelles réalités de la société numérique, à savoir, l’intelligence collective (Lévy, 1997), le 
réseautage et la communauté de pratique (Wenger, 2005).  

La démarche de recherche création implique le lecteur-scripteur dans une activité collective de 
conception de ressources pédagogiques numériques qui l’expose à de nouveaux artéfacts et, par 
conséquent, à de nouveaux modes et codes à interpréter et à créer. De cette activité de conception 
collective nait une conversation réflexive au sens schönien portée par les outils du web 2.0. Du 
processus social dialogique émerge un design qui, selon Kress (2010), décrit l’intention de le 
signifier dans le futur. Le lecteur-scripteur numérique choisit et combine des ressources 
numériques pour produire du sens, et le partager socialement. Il opère des choix en pensant aux 
effets sémiotiques qu’il provoquera socialement. Les ressources sémiotiques choisies et 
combinées donnent naissance à des objets interculturels socialement partagés muables (Kress, 
2010, p. 8). De ces objets interculturels socialement élaborés, instables puisque perpétuellement 
refaçonnables, émergent des compétences situées à « référentialiser » (Figari, 1994) sous forme 
de cartographies de compétences (Longuet et Springer, 2012). Ce mode de « référentialisation » 
se différencie d’un référentiel de compétences institutionnel figé à valider, inadapté au monde 
problématique dans lequel nous évoluons, ce monde complexe décrit par Morin (2005). Il atteste 
d’un état de développement des compétences socialement construites.  

 

4. Notre environnement de recherche  : un espace numérique translittéracique 
pour favoriser l’appropriation de l’écriture multimodale 

Dans le cadre de la réforme du collège français (2015-2016), une nouvelle approche pédagogique 
doit se mettre en place dès la rentrée 2017. Elle est pensée autour de projets collectifs concrets, 
reliés à plusieurs disciplines, autour de huit thèmes correspondant aux enjeux du monde actuel. 
Les EPI (Enseignements Pratiques Interdisciplinaires) ont pour objectif de favoriser la création, la 
coopération entre pairs à travers une forme d’empowerment qui favoriserait le développement de 
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l’esprit critique, la responsabilité citoyenne ainsi que la mobilisation et le développement de 
nouvelles compétences par les pratiques sociales et l’intégration du numérique. Ces nouvelles 
pratiques, fondées sur la création — éventuellement numérique (journal numérique, 
documentaire créé à partir d’outils nomades, etc.) —, la dynamique sociale et l’engagement, 
ouvrent la voie vers une pédagogie expérientielle, engageante et holistique qui peut s’inscrire 
dans des dispositifs numériques nouveaux. De ce fait, nous avons proposé aux enseignants 
stagiaires, dans le cadre du master Métiers de l’Enseignement, de l’Éducation et de la Formation 
(MEEF) — second degré allemand —, un espace de conception numérique de type 
socioconstructiviste, connectiviste dans la logique du SPOC (Small Private Online Course), pour 
la mise en œuvre d’un EPI, c’est-à-dire un cours hybride pour un groupe d’apprenants désignés. 
Les enseignants stagiaires sont placés en situation de concepteurs de ressources numériques 
multimodales. Ils disposent comme moyen de communication de la plateforme Moodle, d’un 
blogue communautaire qu’ils créent eux-mêmes, et des outils du web 2.0.  

Ce nouvel environnement d’apprentissage numérique se caractérise par la multimodalité 
(capsules vidéos, audios, textes), une guidance minimale du formateur (pas d’interventions au 
sein du dispositif, pas de tuteur), une pédagogie connectiviste (Twitter, Facebook, etc.) et 
socioconstructiviste (projet collaboratif, blogue communautaire) ainsi que par sa dimension 
émergente. En effet, la synergie de ces différents éléments permet l’émergence de nouveaux 
savoirs et savoir-faire, de nouveaux objets culturels partagés et de nouvelles compétences. 
L’espace d’apprentissage numérique a été conçu pour faciliter l’accès aux informations sous 
différentes formes et en différentes langues (texte, image, son, vidéo), le traitement critique de 
l’information et la production de nouvelles informations à l’aide d’artéfacts numériques choisis 
selon les besoins déterminés par les participants. Cet espace translittéracique favorise ainsi 
l’articulation des littératies informationnelle, médiatique, informatique (Frau-Meigs, 2012) et 
prend en compte la dimension sémiotique des médias. 

L’activité de conception consiste à didactiser collaborativement, dans une logique de classe 
inversée. Elle ne se réduit pas à apprendre un contenu à la maison, à faire des exercices guidés 
par l’enseignant en classe, un film d’animation éducatif sur le réchauffement climatique en tenant 
compte des différents apports des disciplines scolaires et à le produire. Le scénario envisagé au 
sein du dispositif consiste plutôt à donner les grandes étapes de la réalisation du projet et à 
amener les enseignants stagiaires à découvrir les dimensions informationnelle, technique, sociale 
et sémiotique des médias. 

La conception numérique du film d’animation à visée éducative, dans une logique de classe 
inversée, oblige le lecteur-scripteur enseignant à devenir designer, à déconstruire et comprendre 
les différents modes sémiotiques interagissant pour produire du sens, à les exploiter au sein de 
nouvelles interfaces et à développer une didactique de la lecture multimodale (Lebrun, Lacelle et 
Boutin, 2012) pour faire des apprenants des lecteurs-scripteurs designers. 



©	
  Tous	
  droits	
  réservés	
   	
   Revue	
  de	
  Recherches	
  en	
  LMM	
  (r2lmm.ca),	
  vol.	
  3	
  (2016)	
  

5. Analyse du processus collaboratif et des créations multimodales  

5.1. L’espace d’apprentissage multimodal  : un lieu de développement des 
compétences translittéraciques  

Placés comme des créateurs de contenus médiatiques, les futurs enseignants designers 
développent des compétences propres à différentes littératies réunies sous le terme de 
translittératie (Thomas et al., 2007). En effet, les différentes étapes de conception médiatique, 
publiées sur le blogue communautaire, contraignent les enseignants stagiaires à accomplir et à 
combiner des tâches de réception, de création et de diffusion de médias. Celles-ci favorisent le 
développement de compétences en lecture, en écriture, en navigation et en organisation, comme 
décrites par Fastrez et De Smedt (2012), propres aux cultures informationnelle, info-
documentaire, médiatique et numérique. 

Une des premières étapes du projet de conception médiatique consiste à choisir un niveau 
d’apprentissage, à ancrer le projet EPI dans des disciplines et leurs programmes. Les enseignants 
stagiaires sont ainsi amenés à effectuer des recherches, à décoder et sélectionner des informations 
ainsi qu’à diffuser les choix opérés pour élaborer le projet sur le blogue communautaire.  

Le premier exemple ci-dessous, extrait d’un blogue communautaire, montre comment les 
enseignants stagiaires, par leurs activités de recherche et de publication d’informations, 
développent des compétences translittéraciques. Il reflète la conversation réflexive des membres 
de la communauté autour de l’interdisciplinarité à partir des recherches effectuées sur les 
programmes des différentes disciplines. L’information institutionnelle recueillie dans le Bulletin 
Officiel du ministère de l’Éducation Nationale en ligne, diffusée dans un billet rédigé à plusieurs, 
est refaçonnée pour être socialement partagée. L’activité d’écriture est ici collaborative, 
multimodale et interactive. En effet, l’information, restituée et refaçonnée, combine plusieurs 
formes sémiotiques, à savoir des textes linguistiques et des images. Des codes spécifiques 
propres aux modes textuel — comme le code linguistique (types de phrase) ou le mode 
orthographique (caractère logographique croisillon, majuscules), les registres de langue (courant) 
— et visuel — comme la forme (image fixe du détective, elle-même multimodale) — sont 
imbriqués. L’imbrication des signes sémiotiques favorise la création de symboles culturellement 
partagés, comme l’image du détective (forme du chapeau et de la pipe), la combinaison des 
lettres D et R sous l’image (code pour les droits d’auteur) ou le signe typographique croisillon 
entamant un hashtag. L’écriture s’avère aussi hypertextuelle. Elle renvoie à des romans policiers. 
Cette appropriation des nouveaux procédés discursifs atteste d’une rupture avec les dynamiques 
communicationnelles antérieures. On assiste à une mutation de la pratique d’écriture.  
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Figure 1. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Verschollen auf Rügen (Portée disparue 
sur l’île de Rügen) 

 

Une autre étape du projet de conception numérique, visant l’appropriation des compétences 
translittéraciques, consiste à rechercher des films d’animation numériques pour les déconstruire 
et les didactiser. Cette nouvelle tâche oblige les enseignants stagiaires à envisager le film dans les 
trois dimensions informationnelle, technique et sociale, définies par Fastrez et De Smedt (2012). 
En effet, les lecteurs-scripteurs multimodaux vont appréhender la diversité des films d’animation 
par leur activité d’exploration ainsi que les divers modes de significations et processus 
techniques. Ils vont par ailleurs s’intéresser au contexte de production, à l’intentionnalité des 
auteurs de ces films, afin de répondre à l’une des contraintes de la création médiatique  : réaliser 
un film d’animation à visées éducative et citoyenne. De ce fait, ils prendront en compte le 
principe de la «  non-transparence  » des médias issu du modèle de Masterman (Piette, 1996 , 
p. 55) et chercheront, à travers cette prise de conscience du caractère problématique des «  re-
présentations  » ( ibid.), à intégrer dans leur didactisation du film d’animation le fait que les 
médias sont porteurs de «  significations déterminées  » (Piette, 1996, p. 56).  
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L’exemple suivant montre que les lecteurs-scripteurs designers développent des compétences en 
lecture et en navigation par l’activité de décodage critique de l’offre médiatique sur internet, ainsi 
que des compétences d’organisation et d’écriture par l’indexation des ressources identifiées. Ils 
recherchent et sélectionnent des médias existants en fonction de leur sujet (réchauffement 
climatique), de leur projet, du genre médiatique visé (film d’animation) et des significations 
véhiculées par l’auteur du média. En effet, le terme «  parti pris  » renvoie au principe de «  non-
transparence  » des médias. Le film d’animation répertorié est sélectionné en fonction du sujet 
abordé (les sources d’énergie), des aspects du projet, de sa dynamique narratologique (Warum 
nicht einfacher ? Pourquoi pas plus simple  ?), mais aussi de la position nuancée du réalisateur 
sur l’énergie éolienne.  

 

Figure 2. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Verschollen auf Rügen (Portée disparue 
sur l’île de Rügen) 

 

Comme le montre l’exemple ci-dessous, l’exploration critique des offres médiatiques conduit 
aussi les lecteurs-scripteurs designers à créer et à publier sur le blogue communautaire des 
espaces partagés de gestion des documents médiatiques trouvés. Les enseignants stagiaires 
conservent, trient, classent par étiquettes (tags) et annotent les ressources médiatiques à l’aide de 



©	
  Tous	
  droits	
  réservés	
   	
   Revue	
  de	
  Recherches	
  en	
  LMM	
  (r2lmm.ca),	
  vol.	
  3	
  (2016)	
  

l’outil social de sauvegarde de signets DIIGO (Digest of Internet Information, Groups and other 
stuff). 

 

 

Figure 3. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Es wird einmal (Il sera une fois) 

 

À travers ces différents exemples, nous pouvons conclure que les compétences translittéraciques 
émanent bien de l’activité d’écriture médiatique créative. Elles s’imposent à tous et se mettent 
naturellement en place dans le feu de l’action et avec l’aide des pairs. Les artéfacts utilisés 
permettent et construisent une forme d’écriture nouvelle et adaptée à l’environnement social. 
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5.2. Le film d’animation  : un espace d’exploration des modes sémiotiques 

Le projet de conception filmique à visées éducative et citoyenne conduit aussi les enseignants 
stagiaires à déconstruire un genre médiatique, en l’occurrence le film d’animation, pour en saisir 
le «  langage composite  » (Lacelle, 2012, p. 126) et sa portée idéologique. La déconstruction des 
films d’animation traitant de l’environnement, et plus particulièrement du réchauffement 
climatique, permet d’identifier le rôle des modes textuel, visuel et sonore dans l’élaboration du 
sens.  

Dans l’extrait ci-dessous, les enseignants stagiaires s’intéressent à la portée idéologique du 
message du film répertorié à travers la combinaison des modes, codes et langages du média, en 
vue de faire acquérir des compétences multimodales aux apprenants  : «  Nous déconstruisons une 
partie d’une vidéo pour nous mettre à leur place et apprendre à comprendre tout type de média  ».  

Le plan moyen, extrait du film d’animation choisi, concentre l’attention sur un personnage lui-
même composite dans un espace qui le situe. En effet, le personnage résulte d’une combinaison 
de symboles visuels culturellement partagés (symbole de dollar et cigare) qui renvoient à l’argent 
et au pouvoir de consommer de façon irresponsable. Les ressources sémiotiques propres au mode 
visuel (couleur, représentation de l’espace), au mode cinétique (gestuelle de l’homme) et au mode 
sonore (musique, bruitage) identifiées et analysées permettent de comprendre la construction 
progressive du discours filmique.  
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Figure 4. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Es wird einmal (Il sera une fois) 

Les compétences en littératie médiatique multimodale, référencées par Lebrun et al. (2011-2013), 
émergent ainsi de l’activité de déconstruction filmique. Elles sont ensuite développées lors de la 
réalisation des capsules multimodales pour la classe inversée et du film d’animation.  

Les capsules multimodales réalisées par les enseignants stagiaires ont un double objectif. Elles 
exploitent, comme le montre l’exemple suivant, les combinaisons sémiotiques découvertes lors 
de la déconstruction des films d’animation (texte, image, son) pour construire les tâches à 
accomplir en vue de la réalisation du film.  
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Figure 5. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Verschollen auf Rügen (Portée disparue 
sur l’île de Rügen) 

 

Par ailleurs, elles visent la déconstruction/reconstruction des messages médiatiques par les 
apprenants en classe de langue pour qu’ils puissent identifier les constructions narratives et les 
exploiter ensuite dans leur film. La didactisation de ces capsules, fondée sur la pédagogie de la 
déconstruction (Poyntz, 2006) en classe de langue étrangère, prouve que les médias ne sont plus 
considérés comme des réservoirs de contenus linguistiques et culturels, mais comme des espaces 
sémantiques interculturels à déchiffrer.  
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Les capsules envisagées dans l’exemple ci-dessous visent à la fois le développement des 
compétences textuelle spécifique, multimodale et sémiotique générale des apprenants. En effet, la 
première capsule, consacrée au mode sonore, conduira les apprenants à repérer les codes 
spécifiques à ce mode. La seconde capsule, consacrée au son et à l’image, amènera les apprenants 
à faire la jonction entre les deux modes visuels et sonores. Elle servira aussi à comprendre le 
message médiatique et sa portée idéologique  : «  contrairement à ce que montre la vidéo  ». 

 

 

Figure 6. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Verschollen auf Rügen (Portée disparue 
sur l’île de Rügen) 
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La réalisation filmique permet d’initier les enseignants stagiaires à l’écriture pluricodique (Di 
Crosta, 2009,p. 161). Celle-ci consiste à manipuler des codes, à comprendre leur mode de 
fonctionnement et les effets de sens qu’ils produisent pour constituer du sens. Elle engage les 
enseignants stagiaires dans un processus d’organisation de la perception visuelle et sonore pour 
élaborer des significations. Les extraits du film d’animation ci-dessous montrent le «  processus 
d’iconisation  » (Dondero, 2011) mis en œuvre par les enseignants stagiaires pour le signifier.  

 

 
 

 
 

Figure 7a. Extraits du corpus Longuet (2016), blogue Es wird einmal (Il sera une fois) 

 

Le «  processus d’iconisation  » repose sur la combinaison des formes (cercles, triangles pour les 
yeux, la bouche  ; contour de la bouteille de liquide à vaisselle, du robinet), des textures (boule de 
papier froissée, plastique), des couleurs (jaune, marron, bleu, vert) et des plans. Les codes, 
organisés en énoncés, traduisent le cycle de vie d’une bouteille de plastique, de sa fabrication à 
son recyclage. Les formes des yeux et de la bouche constituent un des énoncés principaux dans le 
film  : 

 

 

Figure 7b. Extraits du corpus de Longuet (2016), blogue Es wird einmal (Il sera une fois) 

 

Les changements de plans participent également à la construction de l’énonciation. Le plan 
d’ensemble, en début de film, établit le lieu de l’action (l’usine). Le plan de demi-ensemble situe 
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les personnages dans le décor (bouteilles en début de cycle), puis le plan moyen montre les 
actions des personnages. Le plan rapproché et le gros plan sont ensuite utilisés pour leur valeur 
dramatique et psychologique afin de focaliser l’attention du lecteur-scripteur sur la fin du cycle 
d’une bouteille. Le retour au plan d’ensemble annonce le nouveau cycle de vie des bouteilles 
jetées  : 

 

 

Plan d’ensemble Plan de demi-ensemble Plan moyen 

   

Plan rapproché Gros plan Plan d’ensemble 

 
  

Figure 7c. Extraits du corpus de Longuet (2016), blogue Es wird einmal (Il sera une fois) 

 

À ces «  actes d’iconisation  » visuelle (Dondero, 2011) sont associés des actes d’organisation de la 
perception sonore. Le design sonore élaboré enrichit le design visuel. Le son perçu en même 
temps que l’image apporte des informations, des sensations que l’image ne délivre pas.  

Dans l’illustration suivante, la mort imminente de «  Flaschi  », la bouteille personnifiée, ne peut 
être perçue à travers le visuel seul. L’information est véhiculée par la musique qui évoque la 
légende allemande du joueur de flûte d’Hamelin.  
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Figure 8. Extrait du corpus de Longuet (2016), blogue Es wird einmal (Il sera une fois).Tiré du 
site http://eswirdeinmal.blogspot.fr  

 

L’ajout d’un bruitage à la musique renforce l’aspect dramatique de la situation. Les évènements 
sonores participent au discours filmique, contribuent à l’élaboration des cycles de vie d’une 
bouteille. La construction du sens passe par une organisation des perceptions visuelle et sonore. 
L’idée de conscience écologique citoyenne émane de l’écriture pluricodique des lecteurs-
scripteurs designers.  

On s’aperçoit que les enseignants stagiaires, placés en situation de «  recherche création 
pédagogique  » (Longuet, 2012, p. 37), se sont engagés personnellement et émotionnellement dans 
une activité réflexive. Celle-ci leur a permis de développer de nombreuses compétences de 
lecture et de production en littératie médiatique multimodale. En effet, la recherche de films, 
nécessaire à la compréhension du média à créer, implique inévitablement une compréhension du 
contexte social de production du média et de sa portée idéologique. La déconstruction du média, 
quant à elle, favorise l’étude des signes et leur traitement pour construire le monde qui se 
présente à nous. Enfin, la réalisation filmique oblige le lecteur-scripteur à trouver, choisir et 
expérimenter des formes d’expressions pour construire son point de vue sur un thème donné, en 
l’occurrence, l’écologie citoyenne. Le design visuel et sonore élaboré résulte du mouvement de 
sémiose (Pierce, 1897-1978) motivé par l’écriture médiatique pluricodique, le sens visé 
s’actualise par les différents signes proposés. L’énonciation pluricodique devient un moyen 
d’accès à la compréhension du sens situé contextuellement et culturellement.  

 

  



©	
  Tous	
  droits	
  réservés	
   	
   Revue	
  de	
  Recherches	
  en	
  LMM	
  (r2lmm.ca),	
  vol.	
  3	
  (2016)	
  

6. Discussion conclusive  

L’analyse développée nous permet de répondre à notre question, à savoir, s’il est possible de 
former les enseignants à une didactique de l’écrit numérique multimodal. Malgré une formation 
universitaire littéraire et un réel handicap numérique pour certains enseignants stagiaires, nous 
pouvons affirmer qu’ils sont tous devenus des lecteurs-scripteurs designers capables de rompre 
avec les normes scolaires et disciplinaires, et cela, sans formation préalable à l’écriture 
numérique. Notre recherche a également permis de mettre au jour le processus caché à l’œuvre 
dans la création de ressources d’apprentissage multimodales. C’est à nos yeux le point le plus 
important. L’écriture multimodale est motivée par le pouvoir d’expression et de représentation 
que confèrent l’activité de conception collaborative et, bien entendu, l’environnement numérique 
multimodal proposé. Nous voyons que l’écriture, parce qu’elle est créative au sens où elle résulte 
d’une combinatoire pluricodique, implique les lecteurs-scripteurs designers dans un «  processus 
d’émergence du sens  » (Dondero, 2011). Elle rend visible leur intentionnalité. Elle acquiert une 
fonction représentationnelle et devient alors un outil d’empowerment. Cependant, cette voie vers 
une nouvelle didactique de l’écrit, fondée sur l’exploration collaborative dialoguée de 
l’intersémioticité dans des environnements numériques translittéraciques, suppose des 
changements importants. Deux changements majeurs peuvent être soulignés. 

Le premier changement concerne la conception des espaces d’apprentissage numériques scolaires 
et universitaires. La plupart des dispositifs médiatisés scolaires et universitaires sont élaborés à 
partir d’une approche didactique classique. Le concepteur est avant tout un expert d’une 
discipline et de l’intégration des TIC. Comme dans toute logique d’enseignement, c’est à l’expert 
de déterminer les contenus à enseigner, le plan de cours et les artéfacts que les apprenants 
pourront utiliser. Les utilisateurs sont de ce fait exclus du processus de conception technique et 
pédagogique. Ils sont enfermés dans un modèle d’apprentissage prédéterminé et prescrit par le 
concepteur. Nous ne sommes pas dans une optique de l’apprentissage qui s’intéresse avant tout 
aux apprenants acteurs sociaux. En langue, par exemple, la plupart des scénarios multimédias 
reposent sur une succession de tâches scolaires ou universitaires à résoudre qui visent 
essentiellement la restitution de contenus linguistiques et culturels préalablement introduits. Ces 
scénarios intègrent les TIC, c’est-à-dire les canaux de transmission des médias visuels, sonores et 
textuels, pour acquérir les savoirs et savoir-faire visés. Dans cette approche classique, la finalité 
de l’exploitation multicanale, appelée aussi dans cette optique multimodale, s’avère donc 
purement linguistique et technologique. Nous pourrions dire que la «  multimodalité  » 
revendiquée dans ce cadre est une version basse, celle de la multicanalité. Dans ces dispositifs 
médiatiques pour l’acquisition des langues, les usages médiatiques ne sont pas au cœur de la 
construction multimodale du sens. Le rapport à l’écrit conserve son statut scolaire. L’intégration 
des TIC et la prise en compte de la multimodalité se bornent à l’apport technologique des 
artéfacts ainsi qu’à la multicanalité. 

Notre recherche, qui s’inscrit dans une optique pédagogique socioconstructiviste et connectiviste, 
a montré que, pour développer un écrit socialement situé et multimodal, il est nécessaire de 
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modifier la logique de conception des espaces numériques d’apprentissage. Le dispositif que 
nous avons conçu repose sur une mise en projet de création numérique collaborative. Le scénario 
a été pensé en termes de gestion de projet plutôt que de programme. Il est exigeant et 
contraignant, au sens où les concepteurs doivent se confronter à une contrainte de création pour 
engager une conversation réflexive avec la situation, ce que Schön (1992) appelle «  une situation 
problématique de conception  ». L’espace numérique d’apprentissage doit être ouvert, dynamique, 
extensible et adaptable à tout moment. Il est important de comprendre que l’espace 
d’apprentissage est, dans ce cas, «  personnalisé  » par les apprenants, alors que dans la forme 
traditionnelle le programme et le plan de cours s’imposent à tout le monde. Les besoins de 
formation émergent de l’activité de création qui n’est pas considérée comme un produit fini. Les 
apprentissages se construisent au fur et à mesure du déroulement du projet de création. Les 
artéfacts ne peuvent être imposés puisqu’ils participent à l’intentionnalité sémiotique qui se 
concrétise au cours de l’action. Ils sont cherchés, analysés et répertoriés en fonction des besoins 
de création. Enfin, la langue, en tant que mode écrit, ne peut plus être considérée comme un objet 
d’apprentissage unique, mais comme une ressource parmi d’autres. En bref, les enseignants 
stagiaires ont pu appréhender l’importance d’un design pédagogique ouvert et dynamique, ainsi 
que le potentiel sémiotique des artéfacts créatifs sociaux. Ils ont tous été en mesure de concevoir 
des espaces de pratiques d’écriture multimodale pour les apprenants. 

Le second changement concerne la démarche d’apprentissage. Dans un cadre formel, 
l’apprentissage se conçoit comme une imitation, plus ou moins libre, d’un modèle préalablement 
étudié. Comme nous avons pu le constater précédemment, l’éducation à la littératie médiatique 
critique ne peut s’inscrire dans ce type de pédagogie. Elle renvoie à un apprentissage 
transactionnel, créatif (Lebrun et Lacelle, 2011) et expérientiel. Il semble donc nécessaire de 
passer de la maitrise des fondamentaux à un savoir-agir individuel et collectif en vue de créer 
ensemble une	
   œuvre, de résoudre un problème, de développer un projet. Pour favoriser ce 
passage au savoir-agir, à l’empowerment des sujets apprenants, il est important, comme 
l’explique Springer (2014), de renverser la taxonomie de Bloom, c’est-à-dire de donner la priorité 
aux opérations complexes (les opérations élémentaires sont, bien entendu, également mobilisées, 
mais selon les besoins). Or, l’école craint la complexité et préfère la découper en unités simples, 
isolées et cumulatives. Le changement pédagogique est donc fort, il conçoit l’apprenant comme 
un lecteur-scripteur designer. L’apprentissage de l’écriture multimodale passe par 
l’expérimentation de combinaisons langagières audio-logo-visuelles. Le lecteur-scripteur 
designer est mis en situation d’expérimentation pour construire du sens en collaboration. Il teste 
des processus d’émergence du sens en associant des codes propres à des modes visuels, sonores 
et textuels pour raconter des histoires ou offrir un point de vue sur un sujet. De ce fait, cette 
démarche pédagogique, contrairement aux propositions pédagogiques de Bouchardon (2014), ne 
peut suivre un apprentissage de l’écrit découpé en unités ou en modules pédagogiques à visée 
applicationniste. L’écriture multimodale doit être expérimentée en collaboration, en action et en 
dialogue, dans des environnements de conception translittéraciques multimodaux ouverts et 
complexes, conformes aux espaces complexes informels dans lesquels évoluent les apprenants 
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hors du contexte scolaire. Il nous semble important de préparer les apprenants à entrer dans un 
monde complexe où tout change, où tout est reconstruit pour le comprendre. C’est pour cela que 
nous nous sommes appuyée sur une pédagogie de la déconstruction/reconstruction (Poyntz, 2006) 
des genres et des discours médiatiques socialement situés, lors de l’activité de création numérique 
multimodale. Cette recherche a pu montrer, nous semble-t-il, qu’une autre approche des 
apprentissages est possible, une approche qui fait confiance aux apprenants acteurs sociaux et qui 
valorise l’expérience et l’expérimentation collaboratives. 

Pour conclure, la recherche présentée semble illustrer les qualités d’une approche «  holistique et 
critique  » (Lebrun et Lacelle, 2011)  : l’ascendance et l’horizontalité de la démarche, 
l’apprentissage collaboratif autour d’un projet à réaliser, une démarche socioculturelle et 
socioconstructiviste, une pédagogie de la déconstruction des genres discursifs et médiatiques qui 
permet réflexivité et pensée critique, et enfin, un design pédagogique qui valorise l’expérientiel et 
donne le pouvoir nécessaire aux apprenants pour devenir des citoyens capables d’agir 
socialement. L’approche collaborative entre pairs autour de la création permet à chaque praticien 
d’être soi-même, sincère dans l’échange, ouvert au débat. Elle favorise l’authenticité dans la 
confrontation, l’ouverture aux expériences des autres, l’acceptation de points de vue contraires. 
La «  congruence  », «  l’empathie  » et «  la bienveillance  » (Rogers, 2015) émergent du processus 
dialogique inhérent à la communauté de pratique animée par une intentionnalité collective  : 
exercer son pouvoir de le signifier au sein d’un film, par la pratique de l’écriture multimodale, et 
en mesurer l’impact. Les enseignants stagiaires ont, dans le cadre de cette recherche limitée, pu 
expérimenter en toute conscience le rôle de lecteur-scripteur designer, qui va bien au-delà de 
celui d’enseignant transmetteur de contenus disciplinaires. 
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