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INTRODUCTION	

L’ère	numérique	 invite	à	enrichir	 la	définition	de	 la	 compétence	à	écrire	et	de	ses	
composantes.	 La	 notion	 même	 d’écriture	 doit	 évoluer	 en	 fonction	 de	 la	
transformation	du	texte	(et	de	sa	textualité)	(Healy,	2008,	p.	26).	Ainsi,	écrire	avec	
les	 outils	 numériques	 (ordinateurs	 et	 tablettes)	 n'est	 pas	 seulement	 un	 exercice	
fondé	 sur	 un	 changement	 de	 support	:	 c'est	 la	 reconfiguration	 d'un	 système	 de	
production	 de	 sens	 (Bachimont,	 2000;	 Crozat	 et	 al.,	 2011).	 L’écrit	 numérique	
présente	 des	 ruptures	 et	 des	 continuités	 par	 rapport	 à	 l'écrit	 traditionnel	 et	
nécessite	la	mise	à	jour	d’un	métalangage	susceptible	de	permettre	la	description	de	
formes	 sémiotiques	 et	 rhétoriques	 nouvelles,	 de	 stratégies	 d’écriture	 renouvelées	
par	ces	formes	et	souvent	induites	par	les	supports	multimodaux	et	interactifs.	

Afin	 de	 documenter	 le	 processus	 d’écriture	 numérique,	 son	 enseignement	 et	 son	
évaluation,	nous	avons	été	guidées	par	les	questions	suivantes	:	

Dans	quelle	mesure	l’acte	d’écrire	se	définit-il	autrement	aujourd’hui	?		

Quels	 sont	 les	 processus	 et	 les	 stratégies	mobilisés	 par	 les	 scripteurs	?	 Comment	
l’école	devrait-elle	tenir	compte	de	la	nature	des	textes	numériques	?		

Quelles	 retombées	 ont	 ces	 recherches	 sur	 l’enseignement-apprentissage	 de	
l’écriture	numérique	à	l’école	?		

Nous	avons	réalisé	une	recherche	documentaire	sur	les	thèmes	suivants,	tous	reliés	
à	l’écriture	numérique	:	les	processus,	les	stratégies,	les	compétences,	la	matérialité,	
les	 genres	 et	 l’évaluation.	 Notre	 base	 de	 données	 est	 constituée	 de	 plus	 de	 700	
articles	 et	 ouvrages	 couvrant	 la	 période	 de	 2000	 à	 2015.	Nous	 avons	 recueilli	 les	
définitions,	 synthétisé	 les	 recherches,	 dégagé	 des	 enjeux	 et	 formulé	 des	
recommandations.	 Voici	 dans	 l’ordre	 les	 chapitres	de	 ce	 rapport	 sur	 l’écriture	 au	
XXIe	siècle	:	

− Synthèse	sur	les	processus	d’écriture	numérique	
− Synthèse	sur	l’écriture	et	les	compétences	informationnelles	
− Synthèse	sur	les	genres	de	discours	et	le	numérique	
− Synthèse	sur	la	textualité	des	écrits	numériques	
− Synthèse	sur	l’évaluation	de	l’écriture	numérique		
− Synthèse	 sur	 les	 outils	 numériques	 d’édition,	 de	 correction	 et	 de	

collaboration		

Nous	 souhaitons	 que	 ces	 connaissances	 contribuent	 à	 enrichir	 la	 réflexion	 des	
chercheurs,	à	orienter	les	actions	des	décideurs	en	éducation	et	enfin,	à	outiller	les	
enseignants	 dans	 l’encadrement	 du	 processus	 d’écriture	 numérique	 afin	 qu’ils	
soient	plus	nombreux	à	proposer	des	activités	en	phase	avec	les	mutations	de	notre	
époque	et	la	culture	numérique	des	jeunes.	
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NOTE	SUR	LES	RENVOIS	À	LA	BIBLIOGRAPHIE	
On	 trouvera	 dans	 la	 bibliographie	 de	 chaque	 fin	 de	 chapitre	 les	 références	
complètes	aux	oeuvres	dont	le	nom	de	l'auteur	apparaît	en	caractères	gras	dans	le	
texte	du	chapitre.	Lors	des	mentions	subséquentes	de	l'auteur	pour	la	même	oeuvre,	
dans	le	texte	du	chapitre,	le	caractère	gras	n'est	cependant	pas	utilisé.		
	
NOTE	SUR	LA	CITATION	DES	SOURCES	
Le	présent	rapport	vise	à	rendre	compte	des	contenus	des	articles	consultés	 jugés	
pertinents	pour	 répondre	 à	 l’objectif	 général	 de	 la	 recherche	documentaire.	Ainsi,	
les	 auteures	 du	 rapport	 ne	 s’approprient	 en	 aucun	 temps	 les	 contenus	 rapportés.	
Par	souci	de	fidélité	aux	propos	des	auteurs	consultés,	les	guillemets	et	l’indication	
de	la	page	seront	le	plus	souvent	utilisés	pour	les	citations	longues	(3	lignes	et	plus).	
Par	 contre,	 lorsque	 les	 propos	 sont	 rapportés,	 synthétisés	 ou	 résumés	 par	 les	
auteures	du	rapport,	seule	la	référence	aux	auteurs	apparaîtra.		
		
NOTE	SUR	LE	RÉFÉRENCEMENT	
Seules	 les	 références	 aux	 sources	 consultées	 se	 trouvent	 en	 bibliographie.	
Conséquemment,	les	auteurs	cités	dans	les	textes	consultés	ne	seront	pas	référencés	
en	bibliographie.	Ces	auteurs	 seront	accompagnés	de	 la	mention	de	 la	 référence	à	
l’auteur	de	 l’article	dans	 lequel	 ils	apparaissent	 (ex.	 :	Barré	de	Miniac,	Brissaud	et	
Rispail,	2004,	dans	Elalouf,	2012,	p.	184).	
		
NOTE	SUR	LA	TRADUCTION	
Toutes	les	traductions	des	contenus	des	articles	ont	été	réalisées	par	les	auteures	du	
rapport.	Ainsi,	 la	mention	 «	traduction	 libre	»	 apparaîtra	 chaque	 fois	 qu’un	 extrait	
est	 présenté	 sous	 forme	 de	 citation	 d’un	 auteur	 (ex.	 :	 Au	 sens	 le	 plus	 large,	 la	
littératie	 académique	 «	 inclut	 la	 lecture,	 l’écriture	 et	 le	 discours	 oral	 en	 milieu	
scolaire	»,	qui	dépendent	de	la	matière	enseignée,	entourant	les	façons	d’apprendre	
à	 utiliser	 différents	 types	 de	 texte	 (Short	 et	 Fitzsimmons,	 2007,	 p.	 8	 :	 traduction	
libre).	Lorsque	 les	auteures	du	rapport	résument	ou	synthétisent	 le	contenu,	cette	
mention	n’apparaît	pas.		
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SYNTHÈSE	SUR	LES	PROCESSUS	ET	LES	COMPÉTENCES	EN	ÉCRITURE	
NUMÉRIQUE	

	

Ce	 chapitre	 est	 divisé	 en	neuf	 parties.	 Les	deux	premières	parties	 visent	 à	 rendre	
compte	de	l’évolution	des	concepts	de	«	littératie	»	et	d’«	écriture	».	Les	recherches	
sur	 les	 pratiques	 adolescentes	 d’écriture	 numérique	 et	 les	 pratiques	 de	 son	
enseignement-apprentissage	 sont	 présentées	 dans	 les	 troisième	 et	 quatrième	
parties.	 Suivent	 les	 outils/supports	 numériques,	 les	 composantes	 de	 l'écriture	
numérique	 et	 les	 compétences	 qu'elles	 nécessitent	 ainsi	 que	 la	 présentation	 de	
moyens	de	travailler	l’écriture	numérique.	La	dernière	partie	énumère	les	enjeux	du	
traitement	de	l’écriture	numérique	à	l’école	et	formule	des	recommandations	pour	
l’école.		

1.		 Évolution	du	concept	de	littératie	

La	 définition	 de	 la	 littératie	 ne	 se	 réduit	 pas	 au	 lire-écrire	 mais	 «	envisage	 la	
question	de	 l’écrit	dans	 la	diversité	de	ses	usages	et	dans	 la	diversité	des	modèles	
théoriques	qui	permettent	de	comprendre	leur	transmission,	 leur	apprentissage	et	
leur	 mise	 en	 oeuvre	»	 (Barré	 de	 Miniac,	 Brissaud	 et	 Rispail,	 2004,	 dans	 Elalouf,	
2012,	 p.	184).	La	 littératie	peut	 se	définir	maintenant	 comme	«	la	 capacité	d'une	
personne	 à	mobiliser	 adéquatement,	 en	 contexte	 communicationnel	 synchrone	ou	
asynchrone,	 les	 ressources	 et	 les	 compétences	 sémiotiques	 modales	 (ex	:	 mode	
linguistique	seul)	et	multimodales	(ex	:	combinaison	des	modes	linguistique,	visuel	
et	 sonore)	 les	 plus	 appropriées	 à	 la	 situation	 et	 au	 support	 de	 communication	
(traditionnel	 et/ou	 numérique),	 à	 l'occasion	 de	 la	 réception	 (décryptage,	
compréhension,	 interprétation	 et	 évaluation)	 et/ou	 de	 la	 production	 (élaboration,	
création,	 diffusion)	de	 tout	 type	de	message	»	 (Lacelle,	 Lebrun	 et	 Boutin,	 2015,	
page	d’accueil	du	site	www.litmedmod.ca).		

Puisque	 les	 pratiques	 d’écriture	 numérique	 ont	 été	 observées	 et	 analysées	 dans	
divers	contextes,	nous	suggérons	d’abord	un	parcours	des	définitions	de	la	littératie	
qui	 rend	 compte	 du	 renouvèlement	 de	 ses	 usages,	 de	 ses	 composantes	 et	 de	 ses	
compétences.	 Ce	 sont	 les	 recherches	 dans	 le	 domaine	 des	 littératies	 qui	 ont,	 les	
premières,	tenté	d’éclairer	les	pratiques	d’écriture	numérique.		

Les	 multilittératies	 (ou	 les	 littératies	 multiples)	 impliquent	 l’utilisation	 de	
plusieurs	 modes	 de	 représentation,	 soit	 une	 pluralité	 grandissante	 de	 formes,	
supports	 et	 médias.	 Être	 «	lettré	»,	 dans	 le	 contexte	 des	 multilittératies,	 signifie	
désormais	 l’être	 dans	 plusieurs	 modes	 d’expression	 (London	 Group,	 1996,	 dans	
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Cope	 et	 Kalantzis,	 1999).	 On	 dira	 d’un	 mode	 qu’il	 s’agit	 d’une	 ressource	
socialement	 construite	 et	 culturellement	 transmise	 servant	 à	 créer	 du	 sens,	 par	
exemple	l’image,	l’écriture,	la	gestuelle,	la	parole,	la	musique,	etc.,	bref	ce	que	Kress	
appelle	«	des	moyens	de	faire	du	sens	»	(2010	:	traduction	libre).		

Le	champ	des	littératies	multiples	et	des	multilittératies	a	ouvert	la	voie	à	celui	de	la	
multimodalité	 et	 de	 la	 littératie	 médiatique	 multimodale.	 La	 multimodalité	
implique	 l’usage,	 en	 contexte	 réel	 de	 communication	 médiatique,	 de	 plusieurs	
modes	 sémiotiques	 (image,	 texte,	 son,	 gestuelle,	 cinétique…)	 pour	 concevoir	 un	
objet	ou	un	événement	sémiotique	(Kress	et	 van	Leeuwen,	2001	;	Kress,	2010).	
La	 littératie	médiatique	multimodale	 (LMM)	est	 considérée	 comme	 l'habileté	à	
accéder	à	des	textes	multimodaux,	à	les	analyser,	à	les	évaluer	et	à	les	créer	à	travers	
une	variété	de	contextes	(Livingstone,	2004	;	Hobbs	et	Frost,	2003).	La	littératie	
médiatique	peut	être	comprise	comme	«	l’ensemble	des	compétences	caractérisant	
l’individu	 capable	 d’évoluer	 de	 façon	 critique	 et	 créative,	 autonome	 et	 socialisée	
dans	 l’environnement	 médiatique	 contemporain	»	 (Fastrez	 et	 de	 Smedt,	 2012,	
p.	47).		

Après	 avoir	 développé	 un	 plan	 d’action	 sur	 dix	 ans	 pour	 augmenter	 le	 niveau	 de	
littératie	mondial,	l’UNESCO	donne	maintenant	la	priorité	à	la	littératie	médiatique.	
L’organisme	regroupe	la	maîtrise	de	l’information	et	la	maîtrise	des	médias	sous	le	
concept	 de	 maîtrise	 de	 l’information	 et	 des	 médias	 (MIM).	 Cette	 dernière	 inclut	
aussi	 la	maîtrise	des	technologies	de	l’information	et	de	la	communication,	et	celle	
du	numérique.	 La	maîtrise	 de	 l’information	 et	 des	médias	 est	 définie	 comme	«	un	
ensemble	 de	 compétences	 qui	 permet	 aux	 citoyens	 d’accéder,	 récupérer,	
comprendre,	 évaluer	 et	 utiliser,	 créer,	 aussi	 bien	 que	 partager	 l’information	 et	 le	
contenu	des	médias	sous	tous	les	formats,	en	utilisant	des	outils	variés,	de	manière	
critique,	 éthique	 et	 effective,	 en	 vue	 de	 participer	 dans	 les	 activités	 personnelles,	
professionnelles	 et	 celles	 en	 rapport	 avec	 la	 société.	 »	 (Unesco,	 2014,	 page	
d’accueil	:		 http://www.uis.unesco.org/Communication/Pages/information-
literacyFR.aspx).	
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Figure	1	:	Media	and	Information	Literacy,	UNESCO,	2013	(p.	31)	

Plus	 récemment,	 la	 multiplicité	 des	 plateformes	 et	 des	 supports	 numériques	 a	
donné	naissance	à	un	nouveau	champ	d’études	:	la	translittératie.	La	translittératie	
est	«	l’habileté	à	lire,	écrire	et	interagir	par	le	biais	de	plateformes	et	de	moyens	de	
communication	multiples	»	 (Thomas	 et	 al.,	 2007	:	 traduction	 par	 François	 Guité	
(http://www.francoisguite.com/2007/12/la-translitteratie/),	 dans	 Serres,	 2012).	
Le	terme	désigne	«	l’ensemble	des	compétences	d'interaction,	mises	en	oeuvre	par	
les	 usagers	 sur	 tous	 les	moyens	 d'information	 et	 de	 communication	 disponibles	:	
oral,	textuel,	iconique,	communicationnel,	numérique,	etc.	»	(Serres,	2012,	p.	2).	Le	
préfixe	 «	trans-	»	 suggère	 la	 capacité	 de	 chacun	 à	 transférer	 dans	 divers	
environnements	 et	 contextes	 informationnels	 et	 techniques	 des	 acquisitions	
antérieures.	Enfin,	ce	même	préfixe	vise	également	un	dépassement	des	approches	
et	 des	 postures	 d’enseignement	 jusqu’alors	 éprouvées	 dans	 le	 monde	 scolaire	 et	
éducatif;	 ceci	 autant	 dans	 la	 sphère	 scolaire	 que	 dans	 la	 sphère	 domestique.	 «	La	
translittératie	 se	 différencie	 des	 «	multilittératies	»	 par	 la	 prise	 en	 compte	 des	
trajectoires	 (pratiques	 transmodales),	 qui	 se	 traduisent	 par	 le	 passage	 de	 la	
réception	 à	 la	 création	 (ou	 production),	 d’un	 mode	 sémiotique	 à	 l’autre,	 du	
monomodal	au	multimodal,	d’un	support	à	l’autre,	du	privé	au	public	ou	encore	de	
l’analogique	 au	 numérique	»	 (Lacelle	 et	 Richard,	 2014,	 diaporama	 de	
communication).		

Certains	chercheurs	parlent	aussi	de	littératie	hybride.	Selon	Hocks	(2011),	il	faut	
reconnaître	que	les	nouveaux	médias	et	les	littératies	exigent	la	maîtrise	de	formes	
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hybrides.	Les	études	historiques	de	 l’écriture	à	 l’aide	des	technologies	démontrent	
comment	 l’écriture	 est	de	nature	hybride,	 à	 la	 fois	 verbale,	 spatiale	 et	 visuelle.	 La	
nature	hybride	de	l’écriture	implique	que	les	mots	et	les	images,	les	textes	écrits	et	
visuels,	la	culture	visuelle	et	la	culture	de	l’écrit	entretiennent	une	relation	dialogale	
(et	non	opposée).	Afin	de	reconnaître	l’hybridité	des	littératies	de	nos	élèves,	il	faut	
mieux	 comprendre	 les	 caractéristiques	 rhétoriques	 visuelles	 et	 interactives	 des	
textes	 numériques.	 Ainsi	 les	 médias	 numériques	 interactifs	 font	 partie	 de	 ce	 que	
nous	devons	enseigner	lorsque	nous	enseignons	l’écriture.	C’est	ce	que	Porter	(dans	
Hocks,	 2011)	 nomme	”internetworked	 writing",	 soit	 l’inter-jumelage	 (traduction	
libre)	de	la	production,	de	l’interaction	et	de	la	publication	des	productions	en	ligne.	
Il	 faut	 donc	 concevoir	 en	 amont	 les	 caractéristiques	 textuelles	 des	 tablettes	 qui	
combinent	 les	mots,	 les	 interfaces,	 les	 icônes,	 les	 photos	 ainsi	 que	 les	 opérations	
physiques	(ex.	:	le	touché,	l’ouïe).		

Ainsi,	 les	 littératies	 du	 XXIe	 siècle	sont	 redéfinies	 par	 les	 façons	 de	 lire,	 écrire,	
écouter	 et	 parler	 à	 l’aide	 des	 technologies	 nouvelles	 et	 émergentes	 (ex	:	 les	
ordinateurs,	 tablettes	 électroniques,	 téléphones	 intelligents)	 dans	 les	 espaces	
virtuels	en	ligne	(Gibbins	et	Greenhow,	2014).	Les	auteurs	opposent	les	littératies	
du	XXIe	siècle	aux	littératies	académiques	afin	de	marquer	les	différences	entre	les	
pratiques	 formelles	 et	 informelles.	 Les	 littératies	 académiques	 impliquent	 des	
pratiques	de	 littératie	 inhérentes	aux	contextes	académiques;	 l’écriture,	 la	 lecture,	
l’écoute	et	la	parole	pour	des	publics	et	des	fins	académiques.	Au	sens	le	plus	large,	
la	 littératie	 académique	 «	inclut	 la	 lecture,	 l’écriture	 et	 le	 discours	 oral	 en	milieu	
scolaire	»,	qui	dépendent	de	la	matière	enseignée,	entourant	les	façons	d’apprendre	
à	utiliser	différents	types	de	textes	(Short	et	Fitzsimmons,	2007,	p.	8	:	traduction	
libre).		

	

2.		 Évolution	du	concept	d’écriture	

Les	nouvelles	technologies	de	l'information	et	de	la	communication	(NTIC)	génèrent	
de	 nouvelles	 formes	 d'écriture.	 Elles	 marquent	 des	 ruptures	 dans	 ce	 qu'il	 est	
convenu	depuis	toujours	d'appeler	«	écriture	»	(Ghitalla,	1999).	Nous	verrons	dans	
cette	 partie	 comment	 le	 passage	 à	 l’écriture	 numérique	 n’est	 pas	 seulement	 un	
changement	 de	 support,	 «	c’est	 une	 reconfiguration	 du	 système	 technique	 de	
production	 et	 de	 manipulation	 qui	 agit	 sur	 la	 nature	 même	 de	 la	 connaissance	»	
(Crozat	et	al.,	2011,	p.	3).		
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Propriétés	de	l’écriture	numérique	

L’équipe	de	Cailleau	et	al.	(2010)	propose	un	modèle	à	finalité	heuristique	visant	à	
fournir	une	 représentation	des	propriétés	du	numérique,	 et	 plus	particulièrement	
de	 l’écriture	 numérique.	 Cette	 formalisation	 s’appuie	 sur	 l’approche	 théorique	 du	
numérique	définie	par	Bachimont	(2007,	dans	Cailleau	et	al.,	2010).	Afin	de	réaliser	
un	programme	de	formation	à	 l’écriture	numérique	(projet	PRECIP)	dont	 l’objectif	
est	de	former	des	«	gens	ordinaires	»	–	en	particulier	des	collégiens	et	des	lycéens	–	
aux	 pratiques	 d’écriture	 numérique,	 la	 première	 phase	 a	 consisté	 à	 recenser	 et	
organiser	 les	 propriétés	 fondamentales	 et	 les	 formes	 d’expression	 propres	 ou	
reconfigurées	par	le	numérique	(écriture	hypertextuelle,	multimédia,	collaborative,	
etc.).	Cette	démarche	a	abouti	à	une	description	du	numérique	selon	trois	niveaux	:	
théorique,	 applicatif	 et	 interprétatif.	 «	En	 somme,	 le	 niveau	 théorique	 définit	 les	
potentialités	techniques	du	support	d’un	point	de	vue	théorique,	le	niveau	applicatif	
caractérise	 ce	 qu’il	 est	 possible	 de	 faire	 avec	 ce	 support	 et	 le	 niveau	 interprétatif	
ajoute	 du	 sens	 aux	 potentialités	 applicatives	»	 (Cailleau	 et	 al.,	 2010,	 p.	41).	 «	La	
finalité	 de	 ce	 scénario	 est	 de	 permettre	 l’acquisition	 des	 connaissances	 méta-
scripturales	visées	par	une	découverte	et	une	appropriation	de	la	logique	des	trois	
niveaux	 en	 vue	 de	 sa	mobilisation	 en	 situation	d’écriture	 comme	 composante	 des	
compétences	scripturales	»	(ibid.,	p.	43).		
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Tableau	 1	:	 Exemples	 extraits	 du	 graphe	 du	 projet	 PRECIP	 «	Les	 3	 niveaux	 du	
numérique	»,	Cailleau	et	al.	(2010,	p.	41-42)	

	

Écriture	numérique	et	support	technologique	

Selon	Bouchardon	 et	 al.	 (2011),	 «	il	 appert	 que	 l’analyse	de	 l’écriture,	 d’un	 type	
d’écriture,	doit	en	passer	par	l’analyse	des	propriétés	de	son	support	d’inscription,	
même	si	elle	ne	peut	s’y	réduire	»	(p.	1).	«	Les	pratiques	se	construisent	en	fonction	
de	possibles	techniques	confrontés	à	des	usages,	et	donc	le	support	matériel	joue	un	
rôle	 dans	 la	 structuration	 des	 connaissances	»	 (ibid.,	 p.	2).	 Par	 exemple,	 selon	
Sullivan	(2013),	en	utilisant	le	iPad,	l'élève	est	guidé	dans	son	processus	d'écriture,	
a	accès	à	un	système	d'apprentissage,	à	des	sources	d'information	électroniques,	de	
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même	 qu'à	 un	 éditeur	 en	 ligne.	 De	 plus,	 les	 tablettes	 sont	 souvent	 fournies	 aux	
élèves	 avec	 des	 applications	 intégrées	 (Safari,	 Photos,	 Videos,	 YouTube,	 iTunes,	
FaceTime,	 Camera,	 iBooks,	 iMovie	 et	 MovieMaker),	 ce	 qui	 oriente	 l’usage	 qu’ils	
feront	du	support.	Et	comme	le	support	induit	des	pratiques	d’écriture	renouvelées,	
le	choix	des	applications	a	une	influence	sur	le	processus	et	le	produit.		

Hulin	 et	 Pélissier	 (2014)	définissent	ainsi	 l’écriture	numérique	:	«	[…]	un	double	
processus	de	 lecture	et	d’écriture	et	de	 confrontation	des	documents	numériques.	
Cette	activité	 requiert	une	culture	numérique	:	un	ensemble	de	 savoirs,	de	 savoir-
faire,	d’attitudes	et	de	dispositions	spécifiques	au	support	numérique.	Ce	support	se	
distingue	 clairement	 des	 autres	 supports	 documentaires	 de	 l’écriture…	 Pourtant,	
cette	apparente	discontinuité	ne	doit	pas	occulter	la	continuité	qui	traverse	tous	ces	
supports.	La	production	[écrite]	ne	se	réduit	pas	à	des	textes;	elle	inclut	donc	toute	
la	 diversité	 de	 l’écriture	 numérique	:	 l’écriture	 multimédia,	 hypertextuelle,	
collaborative…	»	(p.	3).		

Écriture	hypertextuelle	

«	L’écriture	 hypertextuelle	 multimodale	 est	 un	 processus	 visant	 à	 produire	 un	
hypermédia,	 soit	 une	 interface	 textuelle	 et/ou	 visuelle	 constituée	 d’hyperliens	
menant	 vers	 des	 documents	 de	 différentes	 natures	:	 vidéo,	 image,	 texte.	 Elle	
implique	 l’élaboration	 d’une	 architecture	 textuelle	 (design/framing)	 non	 linéaire,	
par	strate,	qui	pense	en	amont	l’articulation	des	modes	d’expression	et	des	contenus	
(complément,	 redondance,	 relais,	 jonction,	 détournement),	 leur	 ancrage	 (degré,	
prédominance),	 l’effet	 des	 choix	 esthétiques,	 du	 support	 de	 diffusion	 et	 de	 la	
réception	»	 (Lacelle	 et	 Lebrun,	 2015,	 p.	22).	 Ainsi,	 le	 concepteur/producteur	
d’hypermédias	 doit	 prévoir	 et	 consigner	 les	 parcours	 possibles	 de	 lecture,	
l’articulation	entre	 les	modes	sémiotiques	et	 les	usages	 techniques	à	 l’intérieur	du	
«	mode	d’emploi	»	de	sa	production.	De	plus,	l’hypermédia,	façonné	par	les	possibles	
du	 numérique,	 devient	 un	 mélange	 interactif	 d'écrits,	 d'images,	 de	 sons,	 de	
graphiques,	et	participe	au	renouvèlement	de	l’esthétisme	:	le	numérique	se	définit	
par	 une	 «	diffraction	 des	 contenus	»	 provoquant	 une	 esthétique	 particulière,	
multiple	et	éclatée	(Audet	et	Brousseau,	2011,	p.	10).		

Les	 scripteurs	 d’hypertextes	 doivent	 modifier	 leurs	 approches	 et	 leurs	 décisions	
d'écriture	en	fonction	de	leurs	perceptions	des	situations	rhétoriques	nouvellement	
introduites	 par	 l'hypertexte.	 Ils	 appréhendent	 le	 «	nouvel	 espace	 rhétorique	
hypertextuel	»	et	décident	ainsi	de	leurs	choix	d'écriture	en	fonction	des	possibilités	
offertes.	Les	expériences	des	scripteurs	sont	interprétées	dans	le	cadre	des	théories	
des	sciences	de	l'écriture	et	de	l'hypertexte	(Mason,	2000,	p.	81	:	traduction	libre).	
Ainsi,	les	hyperliens	à	l'intérieur	du	texte	permettent	la	création	d'embranchements	
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et	 favorisent	 un	 traitement	 associatif	 de	 l'information.	 Présenté	 sous	 forme	 de	
segments,	le	récit	hypertextuel	offre	plusieurs	niveaux	d'interprétation	:	procédé	qui	
abolit	 l'ordre	 séquentiel	 du	 récit.	 «	Le	 lecteur	 peut	 voyager	 dans	 l'œuvre	 et	
construire	 sa	 propre	 histoire	 en	 choisissant	 l'ordre	 d'apparition	 des	 segments	
proposés	 par	 l'auteur	»	 (St-Pierre,	 2006,	 p.	1).	 Ainsi,	 les	 adolescents	 en	 situation	
d’écriture	 d’hypermédias	 doivent	 penser	 de	 façon	 à	 la	 fois	 multimodale	 et	
multisémiotique	 –	 en	 d’autres	 mots,	 ils	 doivent	 juger	 quel	 média	 et	 quel	 mode	
représente	 le	mieux	 leurs	 idées	 (Doering,	Beach	 et	O’Brien,	 2007,	 dans	Burbules,	
2002)	et	réfléchir	à	la	manière	dont	leurs	lecteurs	peuvent	sélectionner	les	modes,	
les	 relier	 de	 façon	 particulière	 pour	 construire	 des	 relations	 sémantiques	
signifiantes	(Burbules,	2002).		

Écriture	numérique	et	interactivité	

Weissberg	 (1999)	 conçoit	 l'interactivité,	 en	 contexte	 numérique,	 dans	 ses	
dimensions	 à	 la	 fois	 langagière	 et	 corporelle	:	 «	La	 culture	 de	 l'interactivité,	
redistribuant	les	notions	de	message	et	de	récepteur,	favorise	alors	naturellement	la	
production	 d'applications	 interactives.	 On	 s'appuie	 sur	 l'analyse	 des	 logiques	
propres	au	multimédia,	qui	transforment	profondément	les	postures	lectorielles	en	
les	chargeant	de	nouvelles	dimensions	éditoriales,	renouvelant	ainsi	les	séparations	
fondées	 sur	 la	 culture	 du	 livre	»	 (Weissberg,	 1999,	 p.	168).	 Ainsi,	 l’écriture	
numérique	 interactive	 nécessite	 une	 scénographie	 de	 l'interaction	:	 «	design	 des	
interfaces,	conception	de	la	navigation	hypermédiatique	gouvernant	les	trajectoires	
dans	 l'espace	 du	 récit,	 nature	 des	 programmes	 qui	 organisent	 la	 production	
narrative	et	ancrent	la	posture	du	spectacteur	»	(ibid.,	p.	169).		

Ce	qui	peut	paraître	quelque	peu	nouveau	dans	 la	création	numérique	 interactive,	
c’est	la	dimension	manipulable	du	texte	lui-même,	et	non	pas	seulement	du	support	
ou	du	dispositif	:	«	Le	texte	numérique,	autant	que	d’être	un	texte	donné	à	lire,	peut	
être	un	texte	donné	à	manipuler	»	(Ghitalla	et	Boullier,	2003,	dans	Bouchardon,	
2011,	p.	37).	«	Cette	dimension	manipulable	du	texte,	mais	aussi	de	l’ensemble	des	
formes	 sémiotiques,	 ouvre	 un	 large	 champ	 de	 possibles	 dans	 les	 créations	
interactives	»	 (Bouchardon,	 2011,	 p.	37).	 Par	 exemple,	 les	 publicités	 interactives	
proposent	plusieurs	manipulations	:	déplacer	un	élément	à	 l’écran,	activer	un	 lien,	
entrer	 du	 texte	 au	 clavier	:	 «	Des	manipulations	 sont	 ainsi	 requises	 de	 la	 part	 du	
lecteur	 pour	 qu’une	 création	 dite	 interactive	 puisse	 se	 dérouler	»	 (Bouchardon,	
2011,	p.	37).	Ainsi,	le	concepteur	de	créations	numériques	interactives	doit	anticiper	
les	manipulations	possibles	du	lecteur	:	il	doit	modéliser	le	lecteur	dans	le	processus	
d’écriture.	
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Selon	Paquin	(2006),	il	existe	deux	types	d'interaction,	qui	constituent	chacune	une	
révolution	médiatique.	L'interaction	fonctionnelle	permet	d'abolir	 l'ordre	strict	des	
contenus	 que	 prévoit	 l'auteur	 d'un	 scénario	 et	 l'interaction	 immersive	 abolit	 la	
distance	 entre	 le	 spectateur	 et	 le	 spectacle	 (Paquin,	 2006,	 p.	201).	 L’interaction	
fonctionnelle	serait	proactive	:	«	[…]	lorsque	l'interacteur	se	voit	offrir	un	accès	non	
linéaire	aux	unités	de	contenu	(récit	ou	information),	qui	permet	de	les	parcourir	et	
de	 les	 assembler	 à	 sa	 façon	»	 (Paquin,	 2006,	 p.	204).	 La	 communication	 entre	 les	
utilisateurs	 et	 le	 contenu	 prend	 aussi	 la	 forme	 d'interaction	 de	 type	machinique	:	
appuyer	 sur	 un	 mot,	 une	 icône,	 les	 draguer,	 activer	 la	 barre	 de	 défilement,	 etc.	
«	Cette	 communication	 s'opère	 en	 manipulant	 directement	 les	 «	objets	»	 qui	 se	
trouvent	 inclus	 par	métaphore	 -soit	 au	 contenu,	 soit	 au	 dispositif	machinique	 lui-
même	»	(Paquin,	2006,	p.	191).		

Écriture	multimodale		

En	 LMM,	 les	 relations	 textes/images	 contribuent	 à	 créer	 de	 nouvelles	
représentations	du	sens	qui	vont	au-delà	de	ce	qu’on	l’on	connaît	de	la	sémiotique	
de	 l’image	 et	 de	 celle	 du	 texte	 prises	 isolément.	 Dès	 lors	 surgit	 l’idée	 d’une	
métasémiotique,	dit	Unsworth	(2008),	reprenant	les	propos	du	New	London	Group	
(2000),	qui	 inclurait	également	 les	éléments	visuels	et	auditifs	et	qui	nécessiterait	
un	métalangage	susceptible	de	permettre	la	description	de	significations	intégrées,	
métalangage	 qui	 reste	 à	 créer.	 Le	 langage	 n’est	 qu’un	 des	 nombreux	 systèmes	
sémiotiques	dont	nous	disposons.		

«	De	nombreuses	 recherches	 (Kress,	2003;	Buckingham,	2003)	 font	 le	 constat	que	
l’écriture	s’est	transformée	avec	l’arrivée	des	technologies	et	que	l’écrit	est	de	plus	
en	 plus	 accompagné	 d’images	 et	 même	 de	 sons	 dans	 les	 médias.	 L’adjectif	
«	multimodal	»	 désigne	 ce	 qui	 se	 conjugue	 sur	 différents	 modes	 (iconiques,	
linguistiques,	 gestuels	 et	 auditifs),	 souvent	 sur	 le	 même	 support,	 dans	 la	 même	
production	 (une	 séquence	 vidéo,	 par	 exemple,	 comprend	 images	 animées	 et	 sons,	
les	deux	étant	livrés	conjointement)	»	(Lacelle	et	al.,	2015,	p.	166).	Ainsi,	l’écriture	
multimodale	exige	des	compétences	spécifiques.		

Écriture	collaborative		

Dans	les	pratiques	informelles	(et	de	plus	en	plus	à	l’école)	le	mode	de	construction	
des	hypertextes	multimodaux	est	collaboratif	(ex	:	Wiki).	La	collaboration	peut	avoir	
lieu	à	 toutes	 les	phases	du	processus	d’écriture.	 La	 collaboration	entre	pairs	pour	
l'édition	 est	 en	 général	 positivement	 perçue	 (Jelderks,	 2012).	 Ainsi,	 le	 scripteur	
numérique	 est	 un	 «	créateur	 de	 contenu	»	 qui	 vit	 l'acte	 d'écrire	 dans	 un	 esprit	
collaboratif	 et	 interactif.	 Certes,	 les	 situations	 authentiques	 d'écriture	 existaient	
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avant	Internet,	mais,	avec	les	nouveaux	médias,	elles	se	multiplient,	entre	autres	en	
ligne.	Très	peu	de	recherches	ont	été	faites	sur	ce	type	d'audience.	Tout	ceci	crée	un	
effet	sur	les	processus	sociocognitifs	du	scripteur	et	touche	tant	la	motivation	que	la	
métacognition	 et	 la	 planification.	 Le	 scripteur	 appartient	 à	 une	 certaine	
communauté	 lettrée,	 qui	 a	 ses	 codes	 spécifiques;	 son	 lecteur	 a	 normalement	 les	
mêmes	(Magnifico,	2010).		

Écriture	transmédiatique	

Le	«	transmédia	»	(terme	créé	par	Jenkins	en	2003)	ou	les	«	narrations	augmentées	»	
sont	 également	 des	 textes	 multimodaux.	 Jenkins	 (2003)	 dit	 que,	 dans	 la	 forme	
idéale	de	la	narration	transmédia,	chaque	média	fait	ce	qu’il	fait	de	mieux,	de	sorte	
qu’une	histoire	puisse	être	introduite	par	un	film,	puis	étendue	à	la	télévision,	dans	
des	romans	et	des	comics,	et	que	son	monde	puisse	être	exploré	et	expérimenté	par	
l’entremise	 du	 «	game	 play	».	 Chaque	 élément	 nécessite	 d’être	 indépendant	 pour	
permettre	une	consommation	autonome	:	on	n’a	pas	besoin	d’avoir	vu	un	film	pour	
apprécier	le	 jeu	vidéo	qui	en	est	tiré	et	vice-versa.	«	Jenkins	cite	l'exemple	du	New	
Media	 Literacies	 Project	 (www.projectnml.org),	 qui	 demande	 aux	 adolescents	 de	
construire	 la	 même	 histoire	 à	 travers	 différents	 médias,	 par	 exemple,	 créer	 un	
dialogue	dans	IM'ing,	un	storyboard	dans	PowerPoint,	des	 images	à	partir	de	sites	
de	photos	en	 ligne,	et	 la	performance	de	 l'histoire	sous	 format	vidéo	numérique.	»	
(Jenkins,	2006,	dans	Doering	et	al.,	2007,	p.	44:	traduction	libre).		

3.		 Pratiques	adolescentes	(résultats	de	recherche)	

Les	pratiques	d’écriture	sur	support	numérique	des	adolescents	en	contexte	formel	
et	 informel	 ont	 fait	 l’objet	 de	 plusieurs	 recherches	 portant	 sur	 des	 aspects	 divers	
(stratégies	d’écriture,	motivation,	rapport	à	l’écriture,	outils	privilégiés,	créativité…)	
que	nous	présenterons	succinctement	dans	cette	section.		

Stratégie	d’écriture	:	combinaison	des	modes	et	des	médias		

On	connaît	les	stratégies	de	lecture	et	d’écriture	des	élèves,	mais	moins	la	façon	dont	
ils	 traitent	 les	 relations	 textes/images.	Boubée	 (2007)	note	que,	 lorsqu’ils	ont	un	
document	 multimodal	 à	 rédiger,	 les	 élèves	 vont	 souvent	 directement	 aux	 sites	
d’images	 (ex.	 :	 google	 images)	 plutôt	 que	 de	 rechercher	 des	 images	 par	 la	
consultation	 de	 sites	 à	 partir	 de	 mots	 clés.	 Selon	 Bertrand	 et	 Carion	 (2007),	
l’image	est	le	vecteur	de	leur	raisonnement.	Elle	leur	permet	aussi	des	comparaisons	
implicites	 et/ou	 explicites	 avec	 du	 déjà	 vu	 et	 des	 opérations	 de	 référence	 à	 des	
contextes	possibles	grâce	à	sa	polysémie.		
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L’analyse	 des	 résultats	 d’une	 expérimentation	 auprès	 d’une	 soixantaine	
d’adolescents	 (voir	 Lebrun	 et	 Lacelle,	 2012)	 permet	 de	 voir	 qu’«	une	 réelle	
implantation	 d’une	 écriture	 multimodale	 sur	 support	 électronique	 dans	 les	
disciplines	scolaires	nécessite	une	meilleure	intégration	de	la	littératie	multimodale	
à	 la	 littératie	 traditionnelle.	 Il	 faut	 partir	 des	 processus	 de	
compréhension/production	 classiques	 pour	 aider	 les	 élèves	 à	 construire/enrichir	
leurs	processus	de	compréhension/production	multimodale.	Or,	la	tâche	est	difficile.	
Les	 élèves	 sont	 fascinés	par	 l’image	du	Web	au	détriment	du	 texte	présenté	 et	 ils	
peinent	 à	 juger	 de	 la	 validité	 d’une	 information	qui	 apparaît	 à	 l’écran;	 cependant,	
l’expérimentation	 leur	 a	 permis	 d’accéder	 à	 une	 certaine	 compréhension	 des	
relations	textes/images	sur	le	Web.	Et	surtout,	les	différentes	activités	les	motivent	
à	apprendre	»	(ibid.,	p.	91).		

Selon	Lacelle	et	al.	(2015),	«	les	compétences	pragmatique,	sémiotique	générale	et	
modale	spécifique,	quand	elles	 sont	bien	développées,	 concourent	à	 l’amélioration	
de	 la	 compétence	 multimodale.	 Il	 faut	 donc	 avant	 tout	 s’assurer	 de	 les	 asseoir	
solidement.	Le	recours	à	l'iPad,	dans	l'expérimentation	en	cause,	a	permis	aux	élèves	
de	disposer,	sur	un	seul	outil	technologique,	d'applications	permettant	de	travailler	
à	la	fois	le	texte	et	l'image.	L'enseignant	a	cependant	dû	explorer	préalablement	ces	
applications	 avec	 les	 élèves	 et	 veiller	 systématiquement	 à	 leur	 utilisation	 en	
s'assurant	 à	 la	 fois	 de	 la	 pertinence	 du	 choix	 des	 images	 et	 de	 l'équilibre	 dans	 la	
proportion	 des	 images	 par	 rapport	 aux	 textes.	 Malgré	 tout,	 on	 constate	 que	 la	
connaissance	des	 codes	de	 l’image	mobile	 est	 encore	moins	 assurée	que	 celle	 des	
codes	de	l’image	fixe.	En	général,	 la	compétence	multimodale	se	manifeste	par	une	
utilisation	 complémentaire	 des	 modes	 dans	 presque	 tous	 les	 travaux,	 mais	 de	
manière	souvent	simpliste.	La	relation	d’ancrage	entre	le	texte	et	l’image	est	faible,	
souvent	redondante.	Les	vidéos	sont	partielles	par	rapport	au	texte	écrit	:	la	moitié	
ne	présente	que	la	description	des	personnages	à	l’aide	de	narrateurs,	une	présente	
le	décor	et	l’autre	moitié	présente	une	ou	plusieurs	péripéties	»	(ibid.,	p.	174).		

Selon	Deseilligny	 (2009),	 les	 vidéos,	 les	 photos,	 les	 textes,	 les	 animations	 et	 les	
graphismes	qui	sont	introduits	dans	les	blogues	complexifient	le	geste	d’«	écriture	»	
et	 le	déplacent	 vers	 la	présentation	de	 soi.	 La	 capacité	des	 adolescents	 à	 articuler	
plusieurs	 médias,	 à	 jouer	 avec	 les	 formes	 visuelles,	 sonores,	 avec	 les	 outils	
informatiques	 et	 numériques	 (logiciels	 de	 retouche	 d’images	 notamment),	 est	
manifeste	dès	lors	que	l’on	circule	sur	ces	sites.		

Dans	leur	analyse	d'un	récit	numérique,	Hull	et	Nelson	(2005,	dans	Vasudan	et	al.,	
2010)	se	sont	penchés	sur	«	les	multiples	modes	de	signification	que	l'on	retrouve	
dans	 les	 histoires	 numériques	 et	 soutiennent	 que	 de	 nouvelles	 significations,	
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identités	 et	 rôles	 deviennent	 possibles	 lorsque	 les	 jeunes	 sont	 capables	 d'utiliser	
plus	 d'un	 mode	 pour	 transmettre	 leurs	 idées	»	 (Vausudan	 et	 al.,	 2010,	 p.	444	:	
traduction	 libre).	 «	Un	 examen	 des	 processus	 de	 composition	 multimodale	 des	
jeunes	par	rapport	à	leur	nouvelle	identité	littératique	et	posture	d'auteur	suggère	
que	 nous	 repensions	 notre	 compréhension	 des	 pratiques	 et	 théorie	 de	 la	
composition.	 Réunir	 l'examen	 des	 processus	 de	 composition,	 les	 formes	
multimodales	de	production	de	 textes,	 les	 identités	 et	 le	 contexte	nous	permet	de	
comprendre	les	capacités	des	jeunes	dans	nos	salles	de	classe	d’une	nouvelle	façon	»	
(Hill,	2009,	dans	Vasudan	et	al.,	2010,	p.	448	:	traduction	libre).		

Rapport	à	l’écriture	numérique		

Lenhart	et	al.	(2008)	notent	que	les	pratiques	numériques	d’écriture	extrascolaire	
ne	 sont	 pas	 conscientisées	 et,	 a	 fortiori,	 verbalisées	 par	 les	 élèves	 comme	 des	
pratiques	d’écriture	per	se.	Les	chercheurs	sont	explicites	sur	ce	point	en	indiquant	
que	 «	les	 adolescents	 écrivent	 beaucoup,	 mais	 qu'ils	 ne	 considèrent	 pas	 leurs	
courriels,	 leurs	 clavardages	et	 leurs	 textes	 comme	de	 l’écriture	»	 (p.	1	:	 traduction	
libre).	Perret	et	al.	(2013)	en	viennent	à	la	même	conclusion	et	l’expliquent	par	le	
fait	 que	 les	 pratiques	 numériques	 d’écriture	 extrascolaire	 correspondent	 pour	 les	
élèves	à	«	des	pratiques	d’écriture	non	assumées,	car	non	reconnues	comme	telles	et	
qui	 s’exercent	 sur	 des	 objets	 écrits	 non	 –	 encore	 –	 conventionnels	»	 (p.	3),	
contrairement	 aux	 pratiques	 d’écriture	 conventionnellement	 promues	 par	 l’école,	
telles	que	le	journal	intime,	le	poème	ou	encore	la	nouvelle	littéraire.	Autrement	dit,	
du	 point	 de	 vue	 des	 élèves,	 «	laisser	 un	 post	»,	 «	twitter	»,	 «	googler	»,	 «	texter	»,	
«	chatter	»	 ne	 sont	 pas	 synonymes	 d’«	écrire	»,	 ce	 dernier	 acte	 étant	 davantage	
assimilé	aux	pratiques	(numériques	ou	non)	d’écriture	en	contexte	scolaire.		

Deseilligny	 (2009)	 rappelle	 que	 l’adolescence	 est	 une	 période	 privilégiée	 pour	
l’écriture	 de	 soi.	 Un	 déclencheur	 de	 l’écriture	 de	 soi	 réside	 dans	 la	matérialité	 du	
support	 qui	 l’accueille.	 Dans	 cette	 perspective,	 par	 exemple,	 le	 blogue	 a	 de	 quoi	
séduire	 les	 adolescents,	 puisque	 sa	 dimension	 ludique	 est	 associée	 à	 leur	 culture	
numérique.	 Les	 pratiques	 de	 publication	 associées	 au	 blogue	 montrent	 un	
engouement	fort	des	deux	sexes	pour	l’expression	et	la	mise	en	scène	de	soi.	Comme	
le	souligne	Penloup	(1999,	dans	Deseilligny),	les	activités	d’écriture	en	hausse	chez	
les	garçons	(listes	utiles	et	copies	de	chansons)	le	sont	également	chez	les	filles.	La	
machine	 technologique	agit	 à	 cet	 égard	 comme	un	 instrument	qui	décomplexe	 les	
jeunes	garçons	par	rapport	à	l’écriture.		
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Créativité	des	jeunes	et	identité	numérique	:	l’exemple	des	blogues	

Selon	 Deseilligny	 (2009),	 «	la	 multiplicité	 des	 textes	 produits,	 cités,	 copiés,	
manifeste	 cette	 intégration	 documentaire	 qui	 participe	 au	 mouvement	 de	
construction	et	de	bricolage	de	l’identité	numérique	adolescente	»	(paragraphe	17).	
«	Les	 adolescents	 cherchent	 aussi	 à	 capter	 l’attention	 du	 lecteur	 et	 à	 le	 faire	
participer	au	blogue,	au-delà	de	la	simple	rédaction	de	commentaires.	Ils	jouent	sur	
l’interactivité	 du	 média	 en	 lui	 proposant	 des	 formes	 plus	 ou	 moins	 ludiques	
d’intervention	»	 (paragraphe	 22).	 «	Si	 les	 adolescents	 trouvent	 sur	 Internet	 les	
matériaux	 (vidéos,	 images,	 photographies,	 jeux…)	 qui	 alimentent	 leurs	 billets,	 ils	
créent	 également	 eux-mêmes	 des	 textes	 poétiques	 et	 jouent	 avec	 les	 ressources	
proprement	numériques	pour	composer	des	visuels	originaux	 (photos	 retouchées,	
dessins	Ascii)	»	(paragraphe	25).		

La	créativité	des	adolescents	s’exprime,	entre	autres,	sur	les	blogues	«	au	niveau	de	
l’habillage	du	site	et,	notamment,	des	couleurs,	des	graphismes	et	des	 jeux	sur	 les	
caractères.	En	ordonnant	la	matérialité	du	texte	avec	les	outils	de	publication	dont	
ils	disposent,	ils	travaillent	sa	dimension	visuelle,	son	image.	Le	travail	formel	qu’ils	
réalisent	 avec	 les	 outils	 numériques	 fait	 de	 l’acte	 de	 publication	 un	 geste	 qui	
contribue	à	définir	l’identité	de	leur	blogue	et,	au-delà,	l’identité	numérique	qu’ils	se	
construisent.	 De	 même,	 à	 la	 croisée	 entre	 exposition	 de	 soi	 et	 créativité	
technologique,	les	montages	photographiques	sont	très	utilisés	par	les	adolescents,	
qui	 personnalisent	 leurs	 photos	 en	 les	 retouchant.	 Ces	 montages	 impliquent	 un	
travail	 de	 stylisation	 dans	 la	 présentation	 de	 soi	 et	 dans	 la	 représentation	 de	
l’entourage	 du	 blogueur	 qui	 passe	 ainsi	 par	 toutes	 les	 ressources	 graphiques	 et	
scripturales	offertes	par	 le	média	:	 jeux	sur	 les	couleurs,	 les	cadres	de	photo,	mais	
aussi	sur	l’introduction	de	légendes	ou	de	titres	sur	les	photos.	Les	savoir-faire	et	les	
astuces	 techniques	 des	 uns	 sont	 communiqués	 aux	 autres	 par	 l’intermédiaire	 des	
commentaires	et	des	forums	de	discussion,	favorisant	ainsi	une	espèce	d’émulation	
créative.	 Au-dessous	 des	 photos,	 de	 courts	 textes	 accompagnent	 toujours	 les	
différentes	formes	de	l’écriture	de	soi.	Les	légendes	peuvent	être	envisagées	comme	
des	fragments	textuels	qui	contribuent	au	récit	de	soi	ou,	du	moins,	à	la	construction	
de	 la	 mémoire	 individuelle.	 Ici,	 en	 outre,	 elles	 sont	 destinées	 au	 partage	 de	 ces	
photos,	 à	 la	 constitution	 d’albums	 communs	 à	 des	 groupes	 d’adolescents	»	
(Deseilligny,	2009,	paragraphe	27).		

En	se	basant	 sur	une	analyse	de	 l'apprentissage	d’étudiants	et	des	entrevues	avec	
les	étudiants	producteurs	d'histoires	numériques,	Oppermann	 (2008)	examine	 le	
potentiel	 de	 la	 narration	 numérique	 pour	 le	 développement	 de	 l’expression,	 de	
l’affect	et	de	la	profondeur	intellectuelle	à	l'intersection	des	dimensions	affectives	et	
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cognitives	 de	 l'apprentissage.	 Benmayor	 (2008)	 conclut	 que	 le	 processus	
d'élaboration	 et	 de	 théorisation	 de	 l'histoire	 numérique	 habilite	 et	 transforme	 les	
étudiants	aux	niveaux	intellectuel,	créatif	et	culturel.		

Pratiques	d’écriture	extrascolaire	

Le	 numérique	 constitue	 désormais	 un	 incontournable	 des	 pratiques	 d’écriture	
extrascolaire	 des	 élèves	 (Lebrun	 et	 al.,	 2012	;	 Penloup	 et	 	Joannidès,	 2014;	
Perret	et	al.,	2013).	Ainsi,	une	récente	enquête	de	Steeves	(2014)	auprès	de	5436	
adolescents	 canadiens	 de	 la	 7e	 à	 la	 11e	 année	 indique	 que	 72	%	 des	 adolescents	
canadiens	 utilisent	 les	 sites	 de	 réseautage	 social.	De	 plus,	 69	%	 lisent	 ou	publient	
des	commentaires	sur	le	profil	d’un	ami.	Il	sont	également	35	%	à	rapporter	utiliser	
Twitter	pour	publier	des	micromessages	 et	pour	 suivre	des	 amis	ou	de	 la	 famille.	
Finalement,	 38	%	publient	 une	histoire	 ou	une	 création	de	 leur	 cru	 au	moins	une	
fois	 par	 année,	 alors	 que	 23	%	 font	 du	 remixage	 numérique,	 ce	 qui	 consiste	 à	
prendre	du	contenu	qu’ils	trouvent	en	ligne,	que	ce	soit	des	chansons,	du	texte,	des	
images	ou	des	vidéos,	et	à	les	remixer	dans	leurs	propres	créations	artistiques.	Ces	
résultats	sont	tout	à	fait	convergents	avec	ceux	des	jeunes	Américains	(voir,	par	ex.,	
Lenhart	et	al.,	2010).	Bien	qu’il	n’existe	pas	de	portrait	aussi	approfondi	pour	le	cas	
des	adolescents	québécois,	l’enquête	annuelle	NeTendance	du	CEFRIO	pour	l’année	
20131	rapporte	que	92,3	%	des	18-34	ans	utilisent	des	sites	de	réseautage	social	et	
que	94	%	d’entre	eux	utilisent	 Internet	une	 fois	par	semaine	ou	plus,	 ce	qui	 laisse	
penser	que	la	jeunesse	québécoise	n’est	pas	en	reste	dans	ses	usages	numériques.		

Fluckiger	 (2006)	 souligne	 que,	 à	 travers	 des	 dispositifs	 d’écriture	 différents,	 les	
jeunes	 emploient	 «	un	 langage	 commun,	 fortement	 oralisé,	 informel	 (abréviations,	
phonétique,	mélange	des	codes	alphabétique	et	alphanumérique,	usage	des	smileys),	
qui	 rompt	 avec	 les	 pratiques	 scolaires.	 Au	 même	 titre	 que	 d’autres	 technologies	
conversationnelles,	 le	blogue	leur	permet	de	maintenir	un	contact	continu	avec	les	
individus	 composant	 un	 groupe.	 C’est	 donc	 moins	 la	 fonction	 traditionnellement	
réflexive	de	 l’écriture	qui	 est	 importante	que	 le	 fait	 d’être	 connecté	 et	 joignable	 à	
travers	un	média	ou	un	autre.	Tout	acte	d’écriture	est	ici	orienté	vers	autrui,	vers	la	
communication	avec	l’autre	»	(dans	Deseilligny,	2009,	paragraphe	7).		

Écriture	papier/numérique	

Deseilligny	 (2009)	 soutient	 que,	 «	d’une	 manière	 générale,	 l’observation	 des	
pratiques	d’écriture	sur	Internet	fait	apparaître	un	mouvement	double	par	rapport	

																																																								

1	www.cefrio.qc.ca/media/uploader/Fiche18-34ans_final.pdf	
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aux	 formes	 d’écriture	 antérieures	 sur	 papier.	 La	 comparaison	 des	 usages	 et	 des	
formes	 liés	 à	 ces	 deux	médias	montre,	 en	 effet,	 une	 tension	 permanente	 entre	 la	
reconduction	 de	 pratiques	 et	 de	 formes	 textuelles	 antérieures,	 et	 l’invention	 de	
nouvelles	formes	graphiques,	scripturales.	»	(paragraphe	18).	«	Bien	sûr,	lorsque	le	
média	 qui	 accueille	 ces	 pratiques	 d’écriture	 change,	 les	 formes,	 les	 modalités	 et,	
éventuellement,	 les	destinataires	de	ces	écrits	se	transforment.	D’une	génération	à	
l’autre,	 du	 carnet	 aux	 blogues	 sur	 Internet,	 les	 pratiques	 d’écriture	 adolescentes	
sont	 marquées	 par	 des	 gestes	 qui	 perdurent	 dès	 lors	 que	 les	 intentions	 qui	 les	
portent	relèvent	de	la	construction	psychique,	sociale	et	culturelle	de	l’individu,	de	
la	compréhension	de	soi.	D’un	support	à	l’autre,	certaines	pratiques	d’écriture	sont	
simplement	 reproduites,	 transposées	et	 adaptées	 sur	 Internet,	 tandis	que	d’autres	
sont	transformées	par	le	média	»	(paragraphe	18).	«	Certes,	avec	la	fonction	copier-
coller,	 la	 prise	 en	 charge	 par	 le	 sujet	 est	 moindre	 que	 dans	 le	 cas	 d’une	 copie	
manuscrite,	mais	l’appropriation	passe	alors	par	d’autres	gestes	de	manipulation	du	
texte	qui	 le	donnent	à	voir	autant	qu’à	 lire.	Les	 jeux	 typographiques	et	visuels,	 les	
dégradés	 de	 couleurs	 auxquels	 se	 livrent	 les	 adolescents	 lorsqu’ils	 publient	 une	
citation	 ou	 une	 chanson	 relèvent	 d’une	 autre	 forme	 d’appropriation	 de	 leur	
contenu	»	 (paragraphe	19).	Deseilligny	 (2009)	pose	 la	question	:	 «	Peut-on	encore	
parler	 d’«	écriture	»	 pour	 décrire	 ces	 manipulations	 d’outils,	 de	 fragments	
photographiques,	audiovisuels,	 textuels?	Les	adolescents	excellent	dans	 la	mise	en	
relation	 de	 tous	 ces	médias,	 dans	 leur	maîtrise	 technique.	 Certains	 gestes	 faisant	
intervenir	des	formes	écrites	anciennes	sont,	en	effet,	transférés	du	papier	au	Web,	
tout	en	sortant	de	la	sphère	privée	»	(paragraphe	29).		

Plateformes	numériques	et	écriture	multimodale	

Domingo	 (2014)	 a	 analysé	 durant	 trois	 ans,	 au	 cours	 d'une	 recherche	
ethnographique,	 les	 échanges	 des	 jeunes	 urbains	 sur	 les	 plateformes	 numériques,	
qu'il	 considère	 comme	des	 sites	 pour	 le	 développement	 du	 langage	 social.	 Il	 s'est	
entre	autres	penché	sur	la	notion	d'auteur.	Pour	lui,	ces	plateformes	induisent	une	
transduction	 (appelée	 généralement	 «	transmodalisation	»	 en	 LMM)	 et	 une	
transformation	de	 la	 construction	d'un	 texte.	 Les	 six	 sujets	 de	 son	 étude	 sont	 des	
Philippins,	membres	d'un	groupe	de	production	de	hip	hop	de	Londres,	 ayant	des	
liens	 avec	 d'autres	 groupes	 au	 niveau	 international.	 L'article	 donne	 une	 liste	 des	
différentes	 plateformes	 (générales	 ou	 spécifiques	 au	 travail	 de	 production	
multimodale)	avec	 leurs	possibilités	en	termes	de	design	multimodal.	Certaines	de	
ces	 plateformes	 fournissent	 des	 ressources	 permettant	 le	 remixing	
(redocumentarisation).	 Domingo	 a	 analysé	 les	 productions	 du	 groupe	 avec	 une	
grille	multimodale.	Voici	ses	conclusions	:		
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− les	remixing	sont	guidés	par	les	possibilités	techniques	des	plateformes;	

− les	six	participants	mettent	de	l’avant	l'importance	de	la	voix,	du	corps	et	de	
la	pensée	dans	leurs	créations;	

− les	 collaborations	 transnationales	 font	 que	 le	 langage	 utilisé	 devient	
transnational.	 Ce	 «	langage	»	 n'est	 pas	 seulement	 «	verbal	»	 ,	 il	 est	 aussi	
gestuel	 (ex.	:	 le	 fait	de	 se	 frapper	 la	poitrine).	 La	 couleur	des	vêtements	du	
groupe	est	un	autre	langage,	de	même	que	les	cadrages	des	images	utilisées.		

− le	 fait	de	poster	 leurs	 créations	 sur	des	 sites	de	partage	 fait	que	 les	 jeunes	
sollicitent	 des	 commentaires	 sur	 leurs	 oeuvres	 et	 ont	 une	 notion	 d'auteur	
élargie	 à	 la	 communauté	 qui	 les	 «	fréquente	»	 ,	 une	 communauté	 aussi	
internationale	que	celle	de	leurs	collaborateurs	(Traduction	libre).	

Amélioration	des	compétences	à	l'écrit	par	l'édition	de	textes	

Jelderks	(2012)	a	analysé	dans	six	classes	de	6e,	7e	et	8e	année,	l'effet	comparatif	de	
l'édition	par	les	pairs	de	façon	traditionnelle	ou	électronique	sur	l'amélioration	des	
textes.	 Il	a	utilisé	un	pré-test	et	une	stratégie	séquentielle	explicative.	Les	données	
sont	quantitatives	(basées	sur	les	textes	écrits)	et	qualitatives	(groupes	focus).	Les	
classes	 étaient	 divisées	 en	 deux	 sous-groupes,	 le	 premier	 étant	 expérimental	
(édition	électronique)	et	le	second,	contrôle	(édition	traditionnelle).	Les	techniques	
de	 l'édition	 (soit	 la	 révision	 de	 textes	 à	 l’aide	 de	 grilles	 traditionnelles,	 soit	 la	
révision	 à	 l’aide	 de	 logiciels	 électroniques)	 ont	 été	 enseignées	 dans	 les	 deux	
groupes,	chaque	élève	rédigeant	un	total	de	trois	textes.		

Les	deux	groupes	ont	utilisé	l'ordinateur	pour	écrire	leurs	textes	et	l'éditer.	La	seule	
différence	 est	 que	 les	 élèves	 du	 groupe	 expérimental	 pouvaient	 utiliser	 l'aide	
fournie	 par	 google	 docs	 (surlignement,	 addition	 de	 texte,	 vérification	 de	
l'orthographe,	vérification	des	définitions	de	mots,	aide	des	pairs).	L'évaluation	des	
textes	s'est	faite	avec	un	logiciel	d'évaluation	automatique	de	l'écriture	(AWE).	Les	
groupes	focus	étaient	basés	sur	six	questions,	soit	trois	sur	le	dispositif	d'aide	et	le	
socioconstructivisme	et	les	trois	autres,	sur	les	données	recueillies.	Les	résultats	ne	
montrent	pas	de	changements	statistiquement	significatifs	entre	 les	deux	types	de	
sous-groupes	quant	à	l'édition	de	textes,	sauf	pour	la	6e	année,	mais	les	textes	de	la	
8e	 année	 sont	 meilleurs	 dans	 le	 sous-groupe	 expérimental,	 sans	 que	 cela	 soit	
significatif.	 Par	 ailleurs,	 la	 collaboration	 entre	 pairs	 pour	 l'édition	 est	 en	 général	
positivement	perçue.		
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De	plus,	les	écrits	scientifiques	démontrent	que	la	possibilité	d’écrire	avec	les	autres	
et	 pour	 les	 autres	 –	 par	 opposition	 à	 une	 écriture	 en	 solitaire	 dont	 le	 seul	
destinataire	serait	l’enseignant	–	a	un	effet	très	positif	sur	la	qualité	des	écrits	et	sur	
la	motivation	des	apprenants	(Collin	et	Karsenti,	2011).		

4.		 Pratiques	d’enseignement-apprentissage	(résultats	de	recherche)	

L’intégration	 d’outils	 numériques	 dans	 les	 salles	 de	 classe	 a	 donné	 lieu	 à	 des	
recherches	 sur	 le	 renouvèlement	 des	 pratiques	 d’enseignement-apprentissage	 de	
l’écriture.	Nous	en	présentons	ici	quelques-unes	afin	d’illustrer	la	manière	dont	les	
enseignants	et	les	élèves	s’approprient	l’écriture	multimodale	et	hypertextuelle.		

Pratiques	multimodales	d’enseignement	

Les	 «	pratiques	 multimodales	»	 d’enseignement	 et	 d’apprentissage	 impliquent	
l’usage	 de	 la	 multimodalité	 (combinaison	 de	modes,	 de	 langages	 et	 de	médias)	 à	
travers	des	scénarios	didactiques	qui	intègrent	les	multitextes	(blogues,	les	réseaux	
sociaux,	 les	 bandes	 dessinées,	 les	 productions	 vidéos,	 les	 romans-photos,	 les	 jeux	
vidéos,	etc.)	et	sollicitent	 l’investissement	de	compétences	en	 littératie	médiatique	
pour	accéder	au	sens/ou	produire	du	sens	en	 lien	avec	une	discipline	particulière	
(Lebrun,	Lacelle	et	Boutin,	2013).		

La	 littératie	 médiatique	 multimodale	 (dorénavant	 LMM)	 exigeant	 très	 souvent	 la	
manipulation	 par	 les	 enseignants	 des	 technologies	 de	 l’information	 et	 de	 la	
communication	 (dorénavant	 TIC),	 il	 convient	 d’y	 intégrer	 des	 compétences	
technologiques.	Or,	une	enquête	réalisée	auprès	de	2065	futurs	enseignants	en	stage	
au	Québec,	portant	 sur	une	appréciation	de	chaque	composante	de	 la	 compétence	
professionnelle	 à	 intégrer	 les	 TIC	 (Villeneuve	 et	 al.,	 2012),	 révèle	 que	 la	
compétence	 à	 «	communiquer	 à	 l’aide	 d’outils	 multimédias	 variés	»	 est	 la	 moins	
maîtrisée.	En	France,	le	rapport	Fourgous	 (2012)	 fait	le	même	constat.	Une	revue	
des	recherches	sur	les	pratiques	enseignantes	effectuée	par	Bussière	et	Gluszunski	
(2004)	laisse	supposer	que	ce	n’est	pas	tant	la	disponibilité	des	TIC,	mais	la	qualité	
et	 le	 type	 d’utilisation	 qui	 constituent	 un	 facteur	 clé	 de	 l’apprentissage.	 Plusieurs	
chercheurs	 canadiens	 (Gauthier	 et	 al.,	 2006;	 Barrette,	 2004;	 Bibeau,	 2003)	
voient	dans	l’élaboration	et	l’expérimentation	de	scénarios	didactiques	en	littératie	
médiatique	 la	 solution	 à	 une	 véritable	 mise	 en	 place	 de	 pratiques	 enseignantes	
intégrant	 les	TIC.	D’autres	chercheurs	anglais,	américains	et	australiens	 (Jewitt	 et	
Kress,	 2003;	Kress	 et	Van	Leeuwen,	 2001	;	Walsh,	 2008)	 insistent	aussi	sur	 la	
création	 en	 recherche	 de	 designs	 pédagogiques	 originaux	 utilisant	 des	 modes	
d’expression	 différents	 pour	 enrichir	 les	 curricula	 actuels.	 Barrette	 (2004)	 va	
d’ailleurs	 dans	 le	 même	 sens	 et	 dénonce	 la	 juxtaposition,	 dans	 les	 programmes	
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d’études,	de	connaissances,	de	notions,	de	concepts	et	de	compétences	en	littératie	
médiatique,	 léguant	 ainsi	 au	 pédagogue	 la	 responsabilité	 de	 faire	 les	 liens	 entre	
toutes	ces	composantes.	Il	apparaît	clairement	que	les	enseignants	ont	besoin	d’être	
accompagnés	 dans	 la	 création	 de	 scénarios	 didactiques	 qui	 s’appuient	 sur	 des	
pratiques	multimodales	et	des	compétences	en	LMM.		

Selon	Miller	 (2007),	 la	 pratique	 de	 la	Littératie	Multimodale	 recadre	 les	 objectifs	
pédagogiques	pour	mettre	l’accent	sur	les	littératies	des	élèves	en	dehors	de	l’école	
à	 travers	des	 activités	de	 conceptions	multimodales	 signifiantes.	 «	Les	 spécialistes	
s'entendant	pour	dire	qu'une	aptitude	à	interpréter	et	à	«	designer	»	des	littératies	
multimodales	 sera	 de	 plus	 en	 plus	 requise	 par	 les	 êtres	 humains	 pour	
communiquer,	 travailler,	 et	 prospérer	 dans	 le	 monde	 numérique	 global	 du	 XXIe	
siècle	»	 (p.	62	:	 traduction	 libre).	 L'écart	 entre	 les	nouvelles	pratiques	de	 littératie	
multimodale	 et	 la	 scolarisation	 axée	 sur	 les	 médias	 imprimés	 a	 été	 appelé	 «	la	
division	 et	 le	 désengagement	 numérique	»	 («	the	 digital	 divide	 and	 disconnect	»,	
O'Brien	 et	 Bauer,	 2005,	 p.	126,	 dans	 Miller,	 2007,	 p.	63)	 et	 aide	 à	 expliquer	 le	
désengagement	 grandissant	 des	 élèves	 que	 l’on	 retrouve	 maintenant	 en	 classe.	
Quand	 les	 enseignants	 s’engagent	 dans	 des	 performances	 axées	 sur	 le	 design,	 ils	
vivent	 l’expérience	 concrète	 d'investir	 la	 combinaison	 signifiante	 de	 modes	 pour	
créer	du	sens.	«	Le	potentiel	de	la	production	de	vidéo	numérique	comme	pratique	
de	littératie	multimodale	a	semblé	émerger	lorsque	les	enseignants	ont	commencé	à	
la	 voir	 comme	 une	 activité	 de	 composition,	 similaire	 à	 l'écriture	 de	 texte,	 mais	
souvent	plus	intéressante	pour	eux	»	(Miller,	2007,	p.	70	:	traduction	libre).		

Pour	contrer	les	difficultés	des	élèves	à	composer	des	textes	multimodaux,	Ronan	et	
al.	 (2014)	 proposent	 aux	 enseignants	 de	 pratiquer	 l’éducation	 ancrée	 (Anchored	
instruction)	 qui	 implique	 une	 formation	 (théorique	 et	 inductive)	 aux	 différents	
ancrages	 entre	 les	 modes	 d’expression	 sur	 une	 même	 page	 Web.	 Une	 meilleure	
représentation	des	 «	ancrages	»	 possibles	 (texte,	 voix,	 illustrations,	 photographies,	
sons	et	vidéos)	aiderait	à	développer	des	compétences	en	écriture	extensive.		

Pratiques	de	composition	multimodale	informatisée		

Selon	 Shin	 (2008),	 la	composition	multimodale	 informatisée	change	 les	 façons	de	
créer	et	d’exprimer	une	idée,	en	ce	sens	que	les	multimédias	numériques	apportent	
aux	 auteurs	 des	modes	 de	 représentations	 graphiques	 et	 audiovisuels	 au-delà	 du	
mode	linguistique	(traduction	libre	:	p.	2).	L’article	examine	les	textes	multimodaux	
composés	par	 les	apprenants	d’anglais	 langue	seconde	aux	États-Unis,	 en	étudiant	
des	configurations	significatives	dans	 leur	appropriation	et	 leur	«	synthèse	»	d'une	
gamme	 de	 modes	 disponibles.	 Le	 but	 de	 la	 composition	 multimodale	 est	 de	
combiner	 les	modes	 linguistiques	et	non	 linguistiques.	On	ne	parle	plus	d’écriture,	
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mais	 de	 design.	 Ce	 type	 d’approche	 de	 la	 conception	 de	 textes	 multimodaux	 est	
ancré	dans	le	cadre	théorique	de	la	sémiotique	synesthésique	(synaesthetic	semiosis,	
Kress,	1998,	dans	Shin,	2008).	Lors	de	 l’expérimentation,	 il	y	a	des	discussions	en	
classe	 afin	 de	 savoir	 quel	 est	 le	meilleur	mode	 à	 utiliser	 pour	 rendre	 justice	 aux	
idées	 de	 chacun.	 Une	 fois	 les	 textes	 mis	 sur	 le	 Web,	 ils	 sont	 évalués	 dans	 leurs	
aspects	 linguistiques	 et	 non	 linguistiques.	 Parmi	 les	 aspects	 linguistiques,	 l’auteur	
mentionne	 les	 plus	 importants	:	 la	 structure,	 l’efficacité	 argumentative,	 le	 respect	
des	règles	de	grammaire.	Parmi	les	effets	visuels,	il	cite	les	suivants	:	les	évènements	
en	 contexte,	 l'émotion	 et	 l'identité.	 Il	 donne	 des	 commentaires	 sur	 l’utilisation	 de	
certaines	 images	 fixes	 dans	 les	 travaux.	 Pour	 une	 utilisation	 des	 modes	 non	
linguistiques	dans	les	travaux,	voir	Herrington	et	Moran	(2005)	(dans	Shin,	2008).	
Chaque	mode	 exige	 un	 «	design	»	:	 le	 design	 audio	(surtout	 la	musique);	 le	 design	
cyberspatial	:	on	peut	voir,	au	fil	des	brouillons,	que	l’étudiant	intègre	de	mieux	en	
mieux	les	divers	modes	et	met	des	hyperliens.	Il	est	important	de	suivre	l’évolution	
de	 l’écriture	(le	 linguistique);	 la	synthèse	des	différents	modes.	L’écriture	du	 texte	
argumentatif	 traditionnel	 est	 devenue	 le	 critère	 d’acceptation	 ou	 de	 rejet	 des	
éléments	de	conception	pour	la	plupart	des	étudiants,	une	stratégie	qui	contredit	les	
attentes	 initiales,	 que	 les	 concepteurs	 en	 langue	 seconde	 verraient	 les	modes	non	
linguistiques	comme	un	«	chemin	de	moindre	de	résistance	»	à	être	exploité	plus	tôt	
dans	le	processus	(Shin,	2008,	p.	9	:	traduction	libre).		

Wikan	 et	 al.	 (2010)	 explorent	 comment	 et	 dans	 quelle	mesure	 la	 production	de	
textes	 multimodaux	 numériques	 peut	 jouer	 un	 rôle	 dans	 le	 travail	 d’équipe.	 Les	
auteurs	 soutiennent	 que	 lorsque	 les	 apprenants	 ont	 l’opportunité	 de	 créer	 leurs	
présentations	 sous	 forme	 de	 textes	 multimodaux	 numériques,	 cela	 amène	 une	
amélioration	à	 la	 fois	du	processus	de	 travail	d’équipe	et	du	niveau	d’engagement	
dans	la	présentation	du	produit	final.	L’objet	de	cette	recherche	est	de	voir	comment	
la	 production	 de	 textes	 multimodaux	 s’arrime	 bien	 avec	 la	 pédagogie	 par	 projet.	
Selon	leurs	observations,	la	mécanique	du	travail	de	groupe	s’est	améliorée,	car	plus	
de	 discussions	 et	 d'interactions	 sont	 nécessaires	 pour	 produire	 le	 produit	 final,	
comme	un	texte	multimodal	numérique.		

Fonctions	de	l’hypertexte	dans	l’apprentissage	

Selon	 Matthewman	 (2007),	 l’hypertexte	 offre	 une	 manière	 de	 développer	 les	
habiletés	 des	 étudiants	 à	 penser	 de	 façon	 associative	 (Moulthrop,	 2001,	 dans	
Matthewman,	 2007).	 De	 plus,	 plusieurs	 études	 soutiennent	 le	 potentiel	 de	
l’hypertexte	 à	 démocratiser	 le	 processus	 d’écriture,	 de	 lecture	 et	 de	 publication	
(Bolter,	1991;	Landow,	1992;	Bolter,	1998,	dans	Matthewman,	2007).		
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Voici,	selon	Matthewan	(2007),	les	questions	que	l'on	peut	se	poser	sur	les	fonctions	
de	l’hypertexte	:		

− Utiliser	des	hypertextes	encourage-t-il	la	discussion	et	la	collaboration	entre	
les	étudiants	?	

− Les	étudiants	seront-ils	plus	engagés	en	utilisant	un	format	différent	du	texte	
argumentatif	traditionnel	?	

− Les	hypertextes	peuvent-ils	aider	à	illustrer	le	concept	d’intertextualité	sous	
une	forme	visuelle	?	

Les	 pistes	 de	 réponses	 de	 l'auteur	 sont	 nombreuses.	 Les	 habiletés	 techniques	 et	
processus	 à	 maîtriser	 causent	 des	 interruptions	 dans	 la	 pensée	 et	 l’analyse.	 La	
création	d'hypertextes	permet	aux	étudiants	de	s'investir	dans	les	discussions	et	de	
prêter	 plus	 d’attention	 à	 la	 qualité	 des	 annotations	 des	 textes.	 Le	 système	
d’évaluation	 requiert	 une	 réponse	 linéaire	 et	 c’est	 exactement	 le	 processus	 de	
structuration	d'un	argument	que	les	étudiants	trouvent	le	plus	difficile	et	qui	fait	la	
différence	 dans	 les	 résultats.	 Différentes	 échelles	 d’évaluation	 critique	 sont	 à	
envisager.	 Par	 exemple,	 le	 fait	 que	 les	 étudiants	 opéraient	 à	 différents	 niveaux	
d’hypertexte,	de	la	simple	annotation	à	la	création	de	lien	vers	le	World	Wide	Web,	
n’a	pas	été	considéré	dans	l’enseignement.		

Effet	de	l’écriture	d’hypertextes	sur	l’écriture	linéaire	

Braaksma	 et	 al.	 (2007)	 ont	mis	 sur	 pied	 une	 étude	 pour	 identifier	 les	 activités	
cognitives	des	étudiants	durant	l’écriture	d’hypertextes	et	de	textes	linéaires.	Ils	ont	
aussi	 tenté	 de	 déterminer	 si	 l’écriture	 d’hypertextes	 pouvait	 faciliter	 l’écriture	
linéaire.	 Les	 résultats	 démontrent	 que	 la	 planification	 et	 l’analyse	 sont	 deux	
«	phases	»	qui	ont	contribué	à	la	qualité	des	hypertextes	et	des	textes	linéaires,	mais	
que	ces	deux	activités	étaient	davantage	mobilisées	dans	le	processus	d’écriture	des	
hypertextes.	Leur	postulat	:	l’écriture	hypertextuelle	convoque	les	mêmes	stratégies	
que	l’écriture	linéaire,	mais	de	manière	plus	complexe	et	plus	soutenue.	Pour	arriver	
à	 un	 hypertexte	 bien	 construit,	 une	 structure	 hiérarchique	 de	 l’information	 sous-
jacente	doit	être	établie	en	premier	lieu.	La	question	n’est	pas	simplement	de	savoir	
si	l’écriture	hypertextuelle	génère	plus	d’activités	cognitives,	mais	aussi	de	savoir	si	
les	 activités	 cognitives	 sont	 reliées	 entre	 elles	 d’une	 manière	 différente	 de	 ce	
qu'elles	sont	durant	l’écriture	linéaire.		

Les	auteurs	croient	qu’introduire	l’écriture	d’hypertextes	à	l’école	pourrait	avoir	des	
effets	bénéfiques	sur	les	résultats	d’apprentissage	à	deux	égards	:	(a)	l’acquisition	de	
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contenu,	 et	 (b)	 le	 développement	 de	 compétences	 d’écriture.	 Selon	 eux,	 les	
contraintes	 d’écriture	 hypertextuelle	 [la	 structure	 non-linéaire,	 les	 nodes	 (unités	
d’information),	les	liens,	la	navigation,	etc.]	aident	à	soutenir	un	processus	d’écriture	
qui	peut	 être	 assimilé	 à	 la	 stratégie	de	 transformation	du	 savoir	 (Braaksma	et	 al.,	
2007,	p.	97	:	traduction	libre).		

Ils	 comparent	 non	 seulement	 le	 processus,	 mais	 aussi	 le	 produit	 (textes	 et	
hypertextes)	:	 les	étudiants	qui	organisent	 leur	processus	d'écriture	en	y	 intégrant	
des	activités	d'analyse	et	de	planification	ont	une	meilleure	chance	de	produire,	non	
seulement	 de	 bons	 textes	 linéaires,	 mais	 aussi	 de	 bons	 textes	 «	hiérarchiques	».	
Considérant	que	les	étudiants	sont	plus	incités	à	utiliser	les	activités	d'analyse	et	de	
planification	 lors	 de	 l’écriture	 d’hypertextes,	 celle-ci	 pourrait	 être	 bénéfique	 pour	
l'écriture	linéaire	(Braaksma	et	al.,	2007,	p.	97	:	traduction	libre	p.	110).	

	

	
Figure	 2	:	 Différents	 parcours	 d’écriture	 linéaire	 ou	 hypertextuelle	 (Braaksma	 et	
al.,	2007,	p.	103)	
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Bromme	et	Sthal	(2002)	ont	montré	que	la	structuration	d’hypertextes	(à	partir	des	
mêmes	 données	 et	 informations),	 en	 adoptant	 deux	 différents	 points	 de	 vue,	
favorise	 l’acquisition	de	connaissances	et	 l’habileté	de	 les	mettre	en	relation	et	de	
les	 diffuser	 (transfert).	 Ainsi,	 proposer	 l’écriture	 de	 deux	 scénarios	 d’hypertextes	
pourrait	 aider	 l’acquisition	 de	 connaissances,	 car	 l’élève	 doit	 manipuler	 et	
réorganiser	 l’information	 de	 différentes	 façons	 afin	 de	 la	 rendre	 intelligible.	
L’écriture	 d’hypertextes	 vient	 renforcer	 des	 processus	 d’écriture	 linéaire	 (dans	
Braaksma	et	al.,	2007,	p.	98	:	traduction	libre).		

Enseignement	de	l’écriture	numérique	:	l’exemple	des	Wikis		

Loisy	 et	 al.	 (2011)	 s’intéressent	 aux	 supports	 technologiques	 dans	 lesquels	 les	
pratiques	 pédagogiques	 ne	 sont	 pas	 inscrites	:	 Wiki,	 blogue,	 forum	 auxquels	
s’ajoutent	 Twitter	 et	 les	 logiciels	 de	 cartes	 conceptuelles	 qui	 donnent	 lieu	 à	 des	
détournements	 d’usages	 (Beldame,	 2008;	 Perriault,	 1989,	 dans	 Loisy	 et	 al.).	 Dans	
leur	étude,	ils	font	référence	à	des	usages	de	Wiki	mis	en	place	par	des	enseignants	
pour	des	 étudiants	 en	 licence	 et	 en	master	 lors	d’enseignements	dans	 le	 domaine	
des	 sciences	 du	 langage.	 Une	 des	 caractéristiques	 de	 ces	 situations	 de	 rédaction	
conjointe	est	que	la	production	d’un	individu	n’est	pas	définitive	tant	que	le	groupe	
ne	 l’a	 pas	 décidé	:	 la	 production	 peut	 être	 constamment	modifiée,	 effacée	 par	 un	
autre	usager	et	«	cette	situation	induit,	au-delà	du	produit	visé,	l’apprentissage	de	la	
gestion	collective	de	la	production,	par	des	échanges	rendus	nécessaires	»	(Loisy	et	
al.,	2001,	p.	60).	«	En	analysant	les	usages	du	Wiki,	ils	observent	d’une	part	comment	
les	étudiants	affirment	leur	individualité	dans	une	gestion	collective	de	l’écriture	et,	
d’autre	part,	comment	se	met	en	place	 l’écriture	d’un	résumé.	En	effet,	 la	pratique	
d’un	 Wiki	 demande	 une	 nouvelle	 appréhension	 des	 éléments	 constitutifs	 de	 la	
compétence	d’écriture	:	organisation	de	texte,	référence	à	un	modèle	ou	à	un	genre,	
cohérence,	 cohésion,	 choix	 des	 unités	 grammaticales	 et	 lexicales,	 conformité	 à	
l’orthographe	d’une	langue	»	(ibid,	p.	60).		

L’usage	 d’un	 instrument	 d’écriture	 collectif	 fait	 évoluer	 le	 brouillon	 et	 ses	
commentaires,	 en	 passant	 par	 des	 étapes	 intermédiaires,	 vers	 l’édition	 finale	
commune,	 destinée	 à	 l’enseignant,	 mais	 il	 soutient	 aussi	 les	 activités	 de	 gestion	
conjointe	 (Loisy	 et	 al.,	 2011).	 Parmi	 celles-ci,	 on	 peut	 observer,	 avant	 la	mise	 en	
oeuvre	 du	 Wiki,	 des	 échanges	 qui	 engagent	 le	 travail	 collaboratif.	 Par	 ailleurs,	
diverses	stratégies	sont	mises	en	place	par	les	scripteurs	pour	éviter	toute	confusion	
d’organisation	 ou	 d’identification.	 «	La	 typographie	 –	 couleurs	 ou	 polices	
privilégiées	 par	 chaque	 scripteur	 –	 est	 pratiquée	 comme	 une	 manoeuvre	
d’intervention	 qui	 permet	 certaines	 actions	 dans	 le	 processus	 d’écriture	»	 (ibid,	
p.	61).	«	Deux	plans	sont	à	considérer	dans	la	production	:	 la	rédaction	du	texte	en	
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vue	de	son	édition	entrant	dans	la	catégorie	devoir	et	les	commentaires	qui	peuvent	
être	 interactionnels	 (…)	 où	 le	 support	 Wiki	 tient	 en	 fait	 lieu	 de	 messagerie	
instantanée.	Un	dialogue	s’instaure	ainsi	entre	 les	différents	scripteurs	sur	 le	Wiki	
lui-même,	mais	il	s’efface	au	fur	et	à	mesure	de	la	mise	en	édition.	Ainsi,	la	pratique	
d’un	 Wiki	 permet	 non	 seulement	 l’accès	 aux	 modifications	 textuelles,	 mais	
également	aux	échanges	écrits	qui	ont	été	transmis	par	ce	support	»	(ibid,	p.	62).		

L’avantage	 de	 cet	 outil	 est	 que	 l’enseignant,	 en	 consultant	 l’historique,	 a	 accès	 à	
toute	la	construction	de	l’écriture,	du	texte	et	des	commentaires	interactionnels;	«	il	
peut	approcher	la	démarche	collective	dans	son	déroulement	et	saisir	les	différentes	
phases	de	la	réalisation	de	l’écriture	en	référence	au	genre	résumé	»	(ibid,	p.	62).	Il	
s’avère	pertinent	de	rendre	compte	des	étapes	aboutissant	au	résultat	final,	«	car	on	
peut	déceler	comment	l’écrit	se	modifie	non	seulement	dans	son	contenu,	mais	dans	
ses	usages,	comment	il	se	construit	par	le	biais	des	potentialités	technologiques	de	
cet	outil,	 interactions	et	rédaction	conjointe	dans	le	cas	étudié	»	(ibid,	p.	62).	Ainsi,	
«	l’usage	du	Wiki	implique	un	développement	de	la	forme	textuelle	qui	ne	se	réduit	
pas	à	la	seule	rédaction,	mais	qui	prend	en	compte	des	processus	de	révision,	voire	
de	restructuration	engendrée	par	les	échanges	insérés	dans	le	texte	»	(ibid,	p.	62).	

Apprentissage	de	l’écriture	numérique	:	l’exemple	des	jeux	

Burn	(2007)	présente	une	étude	de	cas	de	deux	collégiens	(une	fille	et	un	garçon)	
dans	un	établissement	 secondaire	anglais,	 devant	 créer	des	 jeux	vidéos.	 Le	 travail	
des	 élèves	 est	 considéré	 comme	 un	 exemple	 d’une	 pratique	 de	 littératie	
multimodale,	dans	laquelle	des	aspects	à	la	fois	narratifs	et	ludiques	sont	analysés.	
L’étude	prend	place	dans	le	contexte	des	récents	débats	sur	la	littératie	numérique,	
dont	 les	 jeux	 seraient	 un	 sous-ensemble,	 impliquant	 la	 science	 (ou	 l’art)	 de	 la	
création	 et	 de	 l’interaction.	 L’article	 examine	 une	 proposition	 de	 jeu	 basé	 sur	
l’Odyssée	écrite	par	un	garçon	de	12	ans	et	conclut	que	les	instruments	conceptuels	à	
l’œuvre	dans	la	conception	des	jeux	offrent	de	nouvelles	manières	d’aborder	le	récit	
à	 l’école.	L’auteur	rappelle	que	l’éducation	aux	médias	s’est	d’abord	intéressée	à	la	
lecture	 critique	 des	médias	 de	masse	 (qu’il	 fallait	 craindre),	mais	 que	 la	 littératie	
médiatique	(et	particulièrement	 l’écriture)	est	un	champ	de	recherche	plus	récent.	
Burn	(2007)	réfléchit	à	la	façon	dont	la	littératie	des	jeux	est	associée	à	la	littératie	
de	 l’imprimé	et,	 en	particulier,	 à	 la	 façon	dont	 la	 conception	du	 jeu	 est	 associée	 à	
l’écriture.	L'argument	principal	de	l’article	est	que	la	conception	de	jeux	en	tant	que	
forme	 d'écriture	 offre	 une	 extension	 valide	 et	 utile	 des	 concepts	 de	 narration,	 de	
grammaire	et	de	textualité	pour	les	apprenants.		

Selon	 Beavis	 (2007),	 «	l'intégration	 maintenant	 généralisée	 de	 textes	 visuels	
comme	les	films,	la	télévision	et	les	livres	illustrés	dans	le	curriculum	est	un	reflet	de	
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la	 sensibilisation	 des	 professeurs	 d'anglais	 à	 la	 nature	 multimodale	 des	 mondes	
textuels	 des	 jeunes.	 Les	 éducateurs	 doivent	 trouver	 des	 façons	 de	 travailler	
l'écriture	qui	répondent	aux	formes	sémiotiques	plus	complexes	d'engagement	et	de	
création	de	sens	se	produisant	dans	de	nombreux	forums	hors-classe	et	où	l'écriture	
n'est	 qu'un	 mode	 parmi	 plusieurs	 autres	»	 (p.	4	:	 traduction	 libre).	 L’article	 de	
Beavis	(2007)	explore	 les	croisements	entre	 l’écriture	et	 les	 jeux	 informatiques	en	
cours	d’anglais	à	partir	de	cas	de	 jeunes	 lycéens.	Elle	étudie	 les	manières	dont	 les	
jeunes	utilisent	et	adaptent	des	pratiques	scripturales	classiques	pour	représenter	
des	formes	multimodales	de	récit	et	ce	que	les	enseignants	pourraient	faire	pour	les	
soutenir.		

Beavis	 (2007)	 explique	 deux	 types	 d’écrits	 que	 les	 jeunes	 peuvent	 construire	 à	
partir	d’un	jeu	vidéo.	L’un	leur	permet	de	dire	comment	prolonger	le	 jeu	et	 l’autre	
est	un	texte	multimodal	narratif	servant	d’ouverture	au	jeu	et	montrant	aux	joueurs	
comment	 jouer.	Par	 la	suite,	Beavis	donne	des	exemples	d’écrits	d’élèves	des	deux	
types	et	les	décortique	en	termes	de	paramètres	du	langage	qui	ont	été	utilisés,	de	
logique	 narrative,	 de	 personnages,	 de	 liens	 intertextuels	 possibles,	 de	 découverte	
des	conventions	de	genres,	de	schèmes	d’actions,	de	contexte	spatio-temporel,	etc.	
L’auteure	 soulève	 les	 défis	 de	 l’enseignement	 et	 de	 l’évaluation	 de	 la	
transmodalisation	de	l’image	à	l’écrit.	Elle	préconise	une	approche	qui	intègre	textes	
traditionnels	et	textes	multimodaux	dans	les	curricula.		

5.		 Outils	numériques	et	supports	technologiques	

Les	 pratiques	 d’écriture	 numérique	 subissent	 des	 changements	 induits	 par	
l’apparition	 de	 divers	 outils	 de	 communication	 (ex.	:	 logiciels,	 applications,	
plateformes,	 interfaces)	 et	 supports	 technologiques	 (ex.	:	 tablettes,	 téléphones	
intelligents,	 portables,	 objets	 Web).	 Des	 chercheurs	 prétendent	 même	 que	 les	
propriétés	de	ces	outils/supports	ont	un	effet	sur	la	manière	de	penser	:	«	Différents	
médias	 ont	 différentes	 propriétés	 expressives,	 ou	 potentialités,	 et	 facilitent	 de	
nouvelles	façons	de	penser.	La	façon	dont	nous	pensons	lorsque	nous	écrivons	peut	
différer	de	 la	 façon	dont	nous	pensons	 lorsque	nous	parlons,	dessinons,	peignons,	
ou	 écrivons	 dans	 un	 logiciel	»	 (Perkel,	2006,	 s’inspirant	 de	 diSessa	 (2000),	 p.	4).	
Nous	 présentons	 ici	 les	 recherches	 qui	 s’intéressent	 à	 l’effet	 de	 divers	
outils/supports	sur	l’écriture	numérique.		

Plateformes	numériques		

Selon	 Mattioli-Thonard	 (2014),	 «	les	 plateformes	 numériques	 d’apprentissage	
proposent	 une	 série	 d’outils	 qui	 permettent	 aux	 élèves	 d’écrire	 ensemble,	 de	
manière	synchrone	ou	asynchrone	:	les	plus	utilisés	sont	sans	doute	les	forums,	les	
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Wikis	et	les	clavardages.	Les	forums	peuvent	être	utilisés	aussi	bien	en	amont	qu’en	
aval	du	cours	en	présentiel,	pour	amener	ou	pour	poursuivre	à	l’écrit	les	discussions	
de	 la	 classe;	 ils	 constituent	 par	 ailleurs	 un	 excellent	 terrain	 de	 jeu	 pour	 les	
devinettes.	Les	Wikis,	quant	à	eux,	donnent	aux	participants	la	possibilité	d’écrire	un	
texte	 à	 plusieurs	mains	:	 une	 biographie,	 un	 poème,	 une	 nouvelle,	 voire	 l’ébauche	
d’une	règle	grammaticale.	Dans	une	approche	plus	métacognitive,	ils	peuvent	aussi	
servir	 à	 la	préparation	d’un	 travail	 et	 à	 la	planification	de	 ses	différentes	 étapes	»	
(p.	66).	«	L’écriture	numérique	permet	par	ailleurs	d’outiller	les	apprenants	tout	au	
long	 du	 processus	 d’écriture,	 que	 ce	 soit	 avec	 des	 traducteurs,	 des	 correcteurs	
orthographiques	 ou	 d’autres	 dictionnaires	 en	 ligne,	 trop	 souvent	 négligés	 –	 voire	
craints	 –	par	 les	 enseignants	de	 français.	 Pourtant,	 plusieurs	projets	de	 recherche	
montrent	 que	 l’utilisation	 régulière	 et	 régulée	 de	 ces	 outils	 est	 un	 vecteur	
d’amélioration	 des	 compétences	 scripturales	 de	 l’apprenant,	 dans	 l’immédiateté,	
certes,	mais	sur	le	long	terme	également	»	(ibid,	p.	66).		

Dans	 leur	 typologie,	Cardon	 et	 Delaunay-Téterel	 (2006,	dans	Loisy	et	al.,	2011)	
distinguent	 les	 blogues	 des	 forums	:	 «	le	 blogue	 est	 un	 espace	 personnel	 qui	 peut	
être	visité	alors	que	le	forum	est	plutôt	un	espace	commun	où	chacun	peut	écrire.	La	
mise	en	page	graphique	personnalisée	du	blogue	s’oppose	à	un	graphisme	du	forum	
identique	pour	 tous.	 Si	 le	 blogue	 est	 propice	 à	des	 références	 variées	 (hyperliens,	
images,	 vidéos),	 le	 forum	 consiste	 essentiellement	 en	 du	 texte	 où	 la	 fonction	
phatique	du	langage	peut	toutefois	être	renforcée	par	l’ajout	de	binettes	(emoticons)	
et	d’une	ponctuation	chargée	»	(p.	64).	«	Une	des	caractéristiques	types	du	forum	est	
sa	 temporalité	 spécifique.	 Le	 temps	 peut	 être	 décrit	 comme	 élastique;	 le	 forum	
permet	une	souplesse	d’intervention	au	sein	des	échanges,	par	exemple,	revenir	sur	
un	 sujet	 après	 coup	 en	 faisant	 ainsi	 remonter	 le	 fil	 de	 discussion	 en	 tête	»	 (ibid,	
p.	65).	

Mangenot	 et	 Phoungsub	 (2010)	 présentent	 et	 évaluent	 selon	 une	 approche	
qualitative,	 un	 dispositif	 fondé	 sur	 l’utilisation	 d’un	 logiciel	 en	 ligne	 d’aide	 à	 la	
rédaction	et	d’une	plateforme	 (Moodle)	 avec	des	 étudiants	 thaïlandais	de	 français	
langue	étrangère.	Le	dispositif	avait	pour	objectif	de	faciliter	la	rédaction	à	travers	
un	système	d’incitations	logicielles,	de	permettre	l’accès	à	des	textes	du	même	type	
que	celui	qu’il	 fallait	 rédiger	 (lien	 lecture-écriture)	et	d’encourager	 la	socialisation	
des	 écrits	 grâce	 au	 partage	 des	 textes	 et	 à	 la	 possibilité	 de	 les	 commenter.	 Pour	
chacune	 de	 ces	 trois	 dimensions	 didactiques	 et	 pour	 différents	 types	 de	 textes,	
l’article	cherche	à	caractériser	l’apport	du	dispositif,	ses	limites	et	les	améliorations	
à	apporter.	Il	s’appuie	pour	cela	sur	diverses	données	:	incitations	du	logiciel,	textes	
et	commentaires	produits,	entretiens	semi-directifs.		
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Portfolio	électronique	

Rice	 (2002)	 croit	 que	 l'écriture	 peut	 grandement	 bénéficier	 du	 portfolio	
numérique.	Il	utilise	une	méthodologie	ethnographique	qualitative	et	l'étude	de	cas	
pour	 documenter	 la	 nature	 et	 les	 avantages	 du	 portfolio	 électronique	 pour	 les	
étudiants	 universitaires.	 Les	 étudiants	 insèrent	 dans	 ce	 portfolio	 le	 contenu	 du	
cours,	ainsi	que	toute	réflexion	s'y	rapportant	et	enfin,	leurs	travaux	d'écriture	avec,	
à	 l'occasion,	 les	 remarques	des	pairs	 sur	ceux-ci.	Quant	à	 l'évaluation,	elle	 se	base	
tant	 sur	 les	 normes	 habituelles	 d'écriture	 que	 sur	 la	 créativité.	 Le	 portfolio	
électronique	 permet	 aux	 étudiants	 de	 voir	 l'évolution	 de	 leur	 écriture	 sur	 une	
longue	période.	Rice	suggère	finalement	d'introduire	le	portfolio	le	plus	tôt	possible	
dans	les	cours,	d'en	faciliter	l'utilisation	avec	des	stratégies	telles	que	les	hyperliens	
et	 la	 construction	 de	 schèmes	 de	 navigation.	 Il	 faut	 que	 les	 étudiants	 sentent	 la	
rentabilité	du	portfolio	d'écriture	pour	eux.	

Logiciels	de	pré-écriture	

Bacci	 (2008)	 énumère	 des	 techniques	 permettant	 l'écriture	 du	 brouillon	
électronique.	 Elle	 se	 base	 sur	 des	 applications	 connues	 telles	 que	 Microsoft,	
Powerpoint,	 Word,	 Excel	 et	 Publisher.	 Selon	 l’auteure,	 un	 des	 avantages	 des	
environnements	 électroniques	 sur	 les	 environnements	 traditionnels	 d'écriture	 est	
que	 les	 premiers	 peuvent	 stimuler	 l'invention	 en	 utilisant	 la	 combinaison	 de	
stratégies.	Ainsi,	on	peut	combiner	 la	 tagmémique	à	 la	métaphore.	La	 tagmémique	
est	 un	 type	 de	 grammaire	 qui	 décrit	 la	 langue	 en	 termes	 de	 relations	 entre	 les	
fonctions	grammaticales	des	mots	et	les	classes	de	mots	qui	peuvent	accomplir	cette	
fonction	(ex.	:	un	infinitif	peut	être	sujet	d'un	verbe	conjugué).		

Pour	l'auteure,	un	très	bon	exercice	est	la	rédaction	d'une	page	Web	qui	permet	la	
pratique	de	 la	 tagmémique	 (ex.	:	 les	 rubriques	 «	à	propos	de	nous	»	 ,	 «	ressources	
additionnelles	»	 ,	 etc.,	 qui	 obligent	 les	 scripteurs	 à	 considérer	 dans	 quel	 réseau	
d'information	déjà	existant	l'information	nouvelle	est	située).	Les	scripteurs	doivent	
aussi	choisir	un	«	ton	»	en	fonction	de	l'audience	recherchée,	choisir	la	typographie	
et	les	images	à	insérer.	D'ailleurs,	ils	sont	amenés	à	pratiquer	la	transmodalisation.	
L'auteure	passe	en	revue	les	différents	logiciels	mentionnés	plus	haut.	Powerpoint,	
par	exemple,	entraîne	le	scripteur	à	 limiter	ses	choix	aux	points	principaux	de	son	
sujet,	le	reste	de	l'information	étant	dispensé	par	voie	orale.	Si	le	texte	PowerPoint	
se	rédige	en	équipe,	le	remue-méninge	permet	de	choisir	les	idées	importantes.	Par	
ailleurs,	 les	 scripteurs	 doivent	 illustrer	 leurs	 propos	 à	 l'aide	 de	 graphiques	 et	
d'images.	Le	 fait	de	présenter	 le	 résultat	à	 la	 classe	permet	d'améliorer	 le	produit	
par	une	autre	forme	de	transmodalisation	(passage	à	l'oral).		
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Le	 logiciel	 EXCEL	 semble,	 selon	 l'auteure,	 intéressant	 pour	 le	 développement	 et	
l'organisation	des	idées	(design).	Ce	logiciel	permet	d'insérer	des	hyperliens,	chacun	
conduisant	à	un	document	word.	Il	permet	d'écrire	le	texte	section	par	section,	dans	
l'ordre	 ou	 le	 désordre.	 Le	 scripteur	 peut	 copier/coller	 des	 «	cellules	»	 et	 ainsi	
progresser	vers	le	brouillon	final.		

Twitter	

Selon	Côté	 (2014),	 «	le	 choix	 d’une	 surface	 d’écriture	 participe	 à	 l’art	 de	 créer	»	
(p.	74).	Elle	utilise	 la	métaphore	de	 la	page	blanche	pour	décrire	 l’espace	 infini	de	
création	qu’offre	Twitter.	 «	La	 twittérature	est	née	du	désir	de	 créer	 en	variant	 le	
support	 d’écriture	»	 (p.	74).	 «	Le	 caractère	 public	 de	 Twitter	 amène	 une	 nouvelle	
dimension	à	l’écriture.	Si	l’écriture	est	au-delà	du	support,	la	twittérature	s’apprête	
à	toutes	les	sauces	littéraires.	Elle	concerne	le	texte	littéraire,	entre	autres	le	roman,	
le	 texte	de	 théâtre	 et	 la	poésie,	 ainsi	 que	 le	 texte	 courant	»	 (ibid,	 p.	74).	 L’auteure	
croit	que	les	jeunes,	rebutés	par	l’écriture,	pourraient	ressentir	du	plaisir	à	créer	à	
partir	 de	 Twitter.	 Elle	 mise	 sur	 la	 concision	 imposée	 par	 la	 plateforme	 et	 à	 la	
contrainte	ludique	d’écriture.			

Cartes	heuristiques	ou	conceptuelles	

Selon	Dumouchel	(2014),	«	les	cartes	heuristiques	ou	conceptuelles	sont	des	outils	
employés	depuis	plusieurs	années	en	contexte	 scolaire,	notamment	pour	aider	 les	
élèves	 à	 visualiser	 et	 à	 synthétiser	 des	 informations	 dans	 le	 cadre	 de	 leurs	
apprentissages	»	(p.	70).	Or,	cet	usage	ne	représente	pas	une	utilisation	optimale	de	
ces	 outils,	 qui	 peuvent	 offrir	 davantage	 d’opportunités	 pour	 apprendre	 à	 écrire.	
L'auteur	 présente	 d’abord,	 brièvement	 et	 de	 manière	 critique,	 ces	 outils	 et	 leurs	
usages	 scolaires	pour	mieux	proposer	de	nouvelles	pistes	d’utilisation	 en	 écriture	
collaborative.	«	Les	cartes	heuristiques	(ou	mentales)	permettent	de	visualiser	des	
idées	structurées	au	sein	d’une	arborescence	comprenant	habituellement	davantage	
de	mots	clés	que	de	longs	textes	développés.	L’utilisation	de	ces	cartes	par	les	élèves	
contribue	 à	 organiser	 leur	pensée,	 à	 leur	donner	 envie	d’apprendre,	 à	 développer	
leur	 confiance	 en	 soi,	 à	 argumenter	 et	 à	 maîtriser	 leurs	 connaissances	»	 (Pascal,	
dans	Dumouchel,	p.	70).	«	Vu	 leur	conception	centrée	sur	 l’arborescence	de	courts	
textes,	 la	 principale	 utilité	 de	 ces	 outils	 en	 écriture	 réside	 dans	 la	 recherche	 et	
l’organisation	 d’idées	 (ex.	 :	 remue-méninge),	 la	 prise	 de	 notes	 ou	 encore	 la	
production	 d’un	 résumé	 ou	 d’un	 plan	 de	 rédaction.	 Divers	 outils	 de	 création	 de	
cartes	heuristiques	sont	disponibles	tant	comme	logiciels	à	télécharger	que	par	des	
services	 accessibles	 en	 ligne	»	 (p.	70).	 «	De	 leur	 côté,	 les	 cartes	 conceptuelles	
permettent	 d’organiser	 et	 de	 visualiser	 les	 relations	 entre	 des	 concepts	 reliés	 par	
des	 lignes	»	 (Novak	 et	 Canas,	 dans	 Dumouchel,	 p.	 70).	 	Les	 concepts	 sont	
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habituellement	 liés	 et	 représentés	 de	 manière	 hiérarchique	 afin	 que	 le	 lecteur	
perçoive	clairement	les	relations	entre	les	concepts	généraux	et	spécifiques.	Dans	ce	
cas-ci,	les	outils	de	création	de	cartes	heuristiques	et	conceptuelles	visent	surtout	la	
représentation	synthèse	d’idées	ou	de	concepts	réseautés.	

«	Par	 ailleurs,	 certains	 outils	 en	 ligne	 de	 création	 de	 cartes	 conceptuelles	 ou	
heuristiques	permettent	 aux	élèves	de	 travailler	de	manière	 collaborative.	C’est	 le	
cas,	entre	autres,	de	Mindmeister	et	Popplet,	où	une	carte	peut	être	créée	de	manière	
synchrone	 par	 plusieurs	 élèves	»	 (ibid,	 p.	70).	 Parmi	 les	 avantages	 du	 travail	
collaboratif	d’écriture	à	l’aide	de	ces	logiciels,	l’auteur	souligne	qu’il	peut	avoir	lieu	
en	classe	comme	à	la	maison,	«	tant	qu’il	y	a	une	connexion	Internet	et	que	les	cartes	
peuvent	 être	 facilement	 exportées	 en	 images,	 partagées	 par	 courriel,	 Twitter	 ou	
Facebook	ou	encore	publiées	sur	Internet	»	(ibid,	p.	70).	Il	propose	aussi	des	outils	
comme	 Popplet,	 car	 ce	 logiciel	 permet	 d’intégrer	 des	 éléments	multimédias	 (ex.	 :	
images,	vidéos).	Il	souligne	aussi	que	l’écriture	collaborative	à	l’aide	d’outils	comme	
MindMeister	peut	être	faite	sur	ordinateur	ou	tablette	tactile,	«	ce	qui	représente	une	
flexibilité	multiplateforme	de	plus	en	plus	recherchée	en	contexte	scolaire	»	 (ibid.,	
p.	72).		

Autres	outils	de	production	numérique		

Doering	et	al.	(2007)	ont	développé	et	évalué	un	programme	de	formation	aux	TIC	
incitant	 à	 varier	 l’utilisation	 d’outils	 de	 modélisation	 numérique	 (Beach,	 Anson,	
Breuch	et	Swiss,	2008,	dans	Doering	et	al.,	2007;	www.digitalwriting.pbwiki.com),	
tel	que	Inspiration.	Dans	Inspiration,	 les	étudiants	peuvent	créer	des	 liens	vers	des	
icônes	 visuelles	 ou	 des	 symboles,	 importer	 du	matériel	 à	 partir	 de	 leurs	 propres	
fichiers	numériques,	qu'ils	ont	peut-être	téléchargés	à	partir	de	la	maison	ou	d'une	
vaste	 collection	 de	 symboles,	 de	 photographies,	 d’images	 et	 de	 séquences	
numériques	 incluant	 des	 films	 QuickTime	 (QuickTime Virtual Realities:	 QTVRs)	 et	
des	 fichiers	 MP3.	 Les	 apprenants	 employaient	 Inspiration	 comme	 un	 outil	 pour	
créer	 des	 cartes	 visuelles	 des	 différents	 éléments	 textuels	 et	 des	 liens	 entre	 ces	
éléments.	En	outre,	les	cartes,	films	QTVRs	et	écrits	ont	été	publiés	en	ligne	sur	un	
site	Web	que	 les	PTs	 (preservice teacher)	 ont	développé	dans	 le	 cadre	du	 cours	de	
technologie.	Un	autre	élément	important	du	programme	implique	l’apprentissage	à	
s’engager	 dans	 l’analyse	 critique	 des	 images	 et	 vidéos	 médias.	 Ainsi	 les	 PTs	
apprennent	aussi	aux	étudiants	à	analyser	de	façon	critique	les	aspects	esthétiques	
et	 rhétoriques	 de	 la	 composition	 de	 l'image,	 la	 technique	 vidéo	 et	 la	 rhétorique	
visuelle,	en	appliquant,	entre	autres,	l’analyse	du	discours	sémiotique	pour	analyser	
les	représentations	des	médias.		
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Écriture	numérique	sur	iPad	

Selon	 Sullivan	 (2013),	 en	 utilisant	 le	 iPad,	 l'élève	 est	 guidé	 dans	 son	 processus	
d'écriture,	 a	 accès	 à	 un	 système	 d'apprentissage,	 à	 des	 sources	 d'information	
électroniques,	 de	 même	 qu'à	 un	 éditeur	 en	 ligne.	 Il	 peut	 aussi	 écrire	 de	 façon	
collaborative	 (via	 google	 docs,	 entre	 autres).	 L'auteure	 raconte	 que,	 dans	 son	
«	college	»	 américain,	 les	 tablettes	 sont	 prêtées	 aux	 élèves	 et	 qu'on	 a	 choisi	 les	
applications	 qu'on	 y	 a	 mises	:	 Safari,	 Photos,	 Videos,	 YouTube,	 iTunes,	 FaceTime,	
Camera,	 et	 iBooks.	 On	 y	 a	 enlevé	Music,	 Calendar,	 App	 Store	 et	 leurs	 semblables.	
L'école	 a	 acheté	 Good	 Reader	 pour	 annoter	 les	 pdf	 et	 d'autres	 logiciels	 d'aide	 à	
l'apprentissage.	 De	 plus,	 l’iPad	 standard	 prêté	 à	 chaque	 élève	 est	 équipé	 de	
différents	dispositifs	dont	un	lecteur	audio,	une	fonction	de	sous-titrage	et	un	écran	
tactile.	Le	dropbox	est	également	utilisé	pour	le	partage	de	fichiers.		

L'auteure	 affirme	 que	 dans	 ses	 classes,	 les	 élèves	 travaillent	 très	 bien	 en	
collaboration	avec	google	docs,	qu'ils	ont	accès	à	de	l’aide	à	 la	révision.	Elle-même	
enseigne	 l'écriture	 selon	 la	 formule	 «	atelier	»	 .	 Pour	 compléter	 l'enseignement	de	
l'écriture,	 elle	 recourt	 avec	 ses	 étudiants	 aux	 blogues	 étudiants,	 forums	 de	
discussions	et	podcasts	audios.		

6.		 Composantes	de	l’écriture	numérique	

La	 compréhension	 des	 composantes	 de	 l’écriture	 numérique	 est	 nécessaire	 pour	
appréhender	 les	 compétences	 qu’elle	 requiert.	 Nous	 présentons	 ici	 quelques	
éléments	de	ces	composantes	tels	que	décrits	par	des	chercheurs	 intéressés	par	 le	
processus	et	les	étapes	de	création	de	textes	numériques/multimodaux.		

(Re)designer	l’écriture		

Selon	Rowsell	et	Decoste	(2012),	il	faut	maintenant	parler	de	design	de	l’écriture,	
soit	une	écriture	guidée	par	de	nouvelles	conventions.	Les	auteurs	se	situent	dans	le	
paradigme	de	 la	multimodalité	 (Alvermann,	2006;	Cope	et	Kalantzis,	 2000;	 Jewitt,	
2009;	 Kress,	 1997,	 2003;	 Kress	 et	 al.,	 2005;	 Lancaster,	 2001;	 Stein,	 2007;Walsh,	
2003,	 dans	 Rowsell	 et	 Decoste,	 2012).	 Selon	 eux,	 afin	 d’étendre	 la	 notion	 de	
«	composition	»	au	numérique,	 il	 faut	non	seulement	introduire	de	nouveau	modes	
(visuel,	 sonore,	 interactif)	 mais	 aussi	 des	 architectures	 textuelles	 qui	 proposent	
l’expression	de	différents	modes	combinés.	Le	concept	de	design	est	au	croisement	
de	 plusieurs	 disciplines	 telles	 que	 l’architecture,	 le	 design	 graphique	 (graphic	
design),	 les	 études	 cinématographiques	 (film	 studies),	 les	 méthodologies	 visuelles	
(visual	methodologies)	 et	bien	d’autres.	Dans	 leur	 recherche	en	contexte	de	 classe,	
Rowsell	et	Decoste	(2014)	n’ont	pas	utilisé	 les	mots	«	mode	»	ou	«	multimodalité	»	
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avec	 les	 élèves	 mais	 leur	 ont	 plutôt	 demandé	 de	 combiner	 des	 éléments	 sur	 les	
bases	des	règles	de	la	pratique	du	design.	Les	jeunes	désiraient	qu’on	leur	propose	
différents	 designs	 multimodaux	 et	 les	 enseignants	 ainsi	 que	 les	 chercheurs	
manquaient	de	moyens	de	satisfaire	leur	intérêt	et	leur	curiosité.		

Pour	 Lankshear	 et	 Knobel	 (2003),	 l'essentiel	 est	 le	 «	savoir	 de	 performance	»	
(performance	 knowledge)	 –	 savoir	 comment	 trouver,	 recueillir,	 utiliser,	
communiquer	 et	 créer	 de	 nouvelles	 façons	 de	 concevoir	 l’assemblage	 de	
connaissances.	Selon	Jewitt	et	Kress	 (2003),	 le	design	réfère	aussi	à	la	façon	dont	
les	 gens	 font	 usage	 des	 ressources	 disponibles,	 à	 un	 moment	 précis,	 dans	 un	
environnement	 communicationnel	 spécifique,	 en	 tant	 que	 créateurs	 d’un	
message/texte.		

La	 recherche	 d’Edward-Grove	 (2010)	 démontre	 que	 l’importance	 accordée	 au	
design,	à	la	présentation	et	la	production	en	classe	exige	une	formation	centrée	sur	
le	 processus	 multimodal	 d’écriture.	 «	Il	 existe	 deux	 conditions	 pour	 réussir	 ce	
changement	de	paradigme	:		

1. en	 écriture	 multimodale	:	 utiliser	 le	 multimédia	 et	 la	 technologie	 dans	 le	
processus	d’écriture	en	faisant	appel	au	design	et	à	la	créativité;	

2. 	en	 nouvelle	 pédagogie	 de	 l’écriture	:	 favoriser	 l’interactivité	 et	 la	
collaboration	 dans	 la	 classe	 et	 les	 espaces	 d’apprentissage	»	 (p.	53	:	
traduction	libre).		

Pour	Edwards-Grove	(2010),	dès	 le	préscolaire	on	peut	 travailler	«	le	design	visuel	
(ex.	:	 fonction	des	 couleurs),	 le	design	gestuel	 (ex.	:	 la	 position	du	 corps),	 le	design	
linguistique	 (ex.	:	 les	phrases	écrites),	 le	design	spatial	 (ex.	:	 la	disposition	du	 texte	
dans	 l’image)	 et	 le	 design	 sonore	 (ex.	:	 lire	 et	 enregistrer	 un	 texte	 sur	 un	 logiciel	
d’histoire	illustrée)	»	(p.	60	:	traduction	libre).		

Combiner	les	modes	textes-images	

Bien	que	les	images	aient	été	présentes	dans	les	pages	de	livres	antérieurement,	il	y	
davantage	 d’images	 maintenant;	 ces	 images	 se	 présentent	 et	 fonctionnent	
différemment	de	 celles	d’avant	 (Bezemer	 et	 Kress,	 2008).	 L’une	des	 théories	 les	
plus	répandues	sur	les	relations	textes/images	dans	les	documents	multimodaux	est	
celle	 de	 Kress	 et	 Van	 Leeuwen	 (1996),	 basée	 elle-même	 sur	 les	 travaux	 en	
Systemic	Functional	Linguistics	(SFL)	de	Halliday	(1985).	Elle	a	inspiré	fortement	les	
travaux	 subséquents.	 Les	 auteurs	 distinguent	 trois	 types	 d’organisation	
métafonctionnelle	des	ressources	sémiotiques	dans	une	perspective	multimodale	:		
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1. représentionnelle/idéationnelle	:	le	texte	et	l’image	«	construisent	»	la	nature	
de	l’évènement,	de	ses	participants	et	de	son	contexte;	

2. interactive/interpersonnelle	:	 le	 texte	 et	 l’image	 «	construisent	»	 la	 nature	
des	relations	entre	émetteurs	et	récepteurs;	

3. compositionnelle/textuelle	:	le	texte	et	l’image	sont	dans	des	rapports	variés,	
selon	l’emphase	à	mettre	sur	l’un	ou	l’autre.	(dans	Lebrun	et	Lacelle,	2012,	
p.	83	:	traduction	libre)	

«	Cette	typologie	permet	de	voir	 les	synergies	 intersémiotiques	qui	sont	à	 l’oeuvre	
en	multimodalité	 et	 rend	 compte	adéquatement	de	 la	nature	déictique	de	 la	LMM	
ainsi	 que	 l’a	 souligné	 Leu	 (2000).	 Pour	 ce	 dernier,	 en	 effet,	 les	 changements	
technologiques	rapides	redéfinissent	sans	arrêt	la	LMM	entraînant	par	là	un	besoin	
d’autant	plus	grand	d’outils	analytiques	»	(dans	Lebrun	et	Lacelle,	2012).		

Paternité	des	textes	multimodaux	

Le	 modèle	 «	Authorship	 as	 Assemblage	»	 (Winters,	 2013)	 suggère	 «	quatre	
principes	qui	sous-tendent	la	paternité	d’un	texte	multimodal.		

1. Les	auteurs	sont	créateurs	de	sens	à	la	fois	interne	et	externe;	toute	personne	
qui	 contribue	 au	 sens	 du	 texte,	 qu'elle	 soit	 «	déclarée,	 cachée,	 ou	 retirée	»	
(Barthes,	1977,	p.	110)	est	en	ce	sens	un	auteur.		

2. Dans	des	 contextes	 situationnels,	 les	 auteurs	ont	 recours	à	une	multiplicité	
de	 modes	 qui	 sont	 constitués	 de	 différentes	 ressources	 et	 potentiels	
sémiotiques.		

3. Les	auteurs	participent	activement	à	l'écriture	et	se	déplacent	entre	les	sites	
d’inter(action)	sociale	–	conception,	négociation,	production	et	diffusion	(pas	
nécessairement	dans	cet	ordre)	–	alors	qu’ils	interprètent	et	communiquent	
le	sens.		

4. À	l’intérieur	des	pratiques	discursives,	les	auteurs	créent	des	scénarios	et	des	
positions	 critiques.	 Les	 auteurs	 assument	 et	 assignent	 ces	 positions	
socialement	construites	de	manière	flexible	et	itérative	»	(p.	533	:	traduction	
libre).		
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Composantes	de	la	production	multimodale	

Les	quatre	composantes	de	la	production	multimodale	distinguées	par	Kress	et	Van	
Leeuwen	(1996)	sont	les	suivantes	:		

1. la	matérialité,	soit	les	ressources	sémiotiques	(textes,	images,	sons);	

2. l'architecture	 visuelle	 (le	 framing),	 soit	 la	manière	 dont	 les	 éléments	 de	 la	
composition	visuelle	s’articulent,	sont	disposés,	combinés;		

3. le	 design,	 soit	 la	 façon	 dont	 les	 individus	 font	 usage	 de	 ressources	
sémiotiques	particulières	pour	mettre	en	forme	leurs	représentations;		

4. la	 production,	 soit	 la	 création	 et	 l'organisation	 d’une	 représentation	 (site	
Web,	film,	podcast,	visual	text,	théâtre…).	(traduction	libre)	

Voici,	selon	divers	auteurs,	quelques	moyens	pour	travailler	l’écriture	numérique	:		

− la	création	d’architectures	 textuelles	(phase	de	préécriture)	:	 l'obligation	de	
planifier	l’écriture	hypertextuelle	favorise	la	cohérence	textuelle	(Braaksma	
et	 al.,	 2007)	 Ex	:	 le	 portfolio	 électronique	 facilite	 la	 planification	 avec	 des	
stratégies	 telles	 que	 les	 hyperliens	 et	 la	 construction	 de	 schèmes	 de	
navigation	(Rice,	2002).	

− les	 articulations	 modales	:	 l'instruction	 ancrée	 (Ronan	 et	 al.,	 2014),	 qui	
implique	 une	 formation	 (théorique	 et	 inductive)	 aux	 différents	 ancrages	
entre	 les	 modes	 d’expression	 sur	 une	 même	 page	 Web	 (textes,	 voix,	
illustrations,	 photographies,	 sons	 et	 vidéos).	 «	L'étude	 des	 effets	 de	
redondance,	 complémentarité,	 relais,	 opposition/contradiction	 dans	 les	
relations	 textes-images	 (Unsworth,	 2008;	 Barthes,	 1964;	 Kress	 et	 Van	
Leeuwen,	 2001),	 de	 leur	 statut	 d’égalité	 ou	 d’inégalité;	 l'étude	 de	 la	
prédominance	 d’un	mode	 sur	 un	 autre	 (Salway	 et	Martinec,	 2004)	»	 (dans	
Lebrun,	2012).		

	

«	Le	 processus	 d’écriture	 hypertextuelle	 multimodale	 est	 aussi	 caractérisé	 par	 la	
fragmentation,	la	juxtaposition,	diversifiant	les	formes,	la	structure,	le	design	et	les	
représentations	 symboliques.	 À	 cette	 conception	 postmoderne	 de	 la	 production	
textuelle	 est	 associée	une	 sorte	de	mécanique	de	 la	métafiction,	 soit	 les	 stratégies	
par	 lesquelles	 la	 métafiction	 se	 joue	 des	 codes	 littéraires	 et	 culturels	 (Pantaleo,	
2010).	 Certains	 dispositifs	 métafictifs	 comprennent	 des	 récits	 polyphoniques,	 de	
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l’intertextualité,	 des	 dispositifs	 d'encadrement	 narratif	 et	 illustratif,	 de	
l’indétermination,	des	personnages	et/ou	des	narrateurs	 intrusifs,	un	côté	 ludique,	
de	 la	 parodie,	 des	 pastiches	 ainsi	 que	 la	 rupture	 des	 frontières	 entre	 genres	 et	
l'abandon	 de	 la	 chronologie	 linéaire	 (Sipe	 et	 Pantaleo,	 2008).	 Compte	 tenu	 de	
l’intérêt	des	adolescents	pour	le	parodique	et	le	détournement	des	conventions	dans	
la	 création	 (Buckingham,	 2005),	 le	 répertoire	 de	 stratégies	métafictionnelles	 de	
Pantaleo	(2010)	s’avère	utile	pour	analyser	les	productions	hypermédias	des	élèves.	
La	 sémiotique	 (ou	 la	multisémiotique)	 fournit	des	 clés	d’analyse	des	hypermédias	
nous	permettant	de	comprendre	les	nouvelles	écritures	à	partir	de	typologies	et	de	
grilles	 de	 plus	 en	 plus	 validées	 par	 la	 pratique	»	 (dans	Lacelle	 et	 Lebrun,	 2015,	
p.	25).		

7.		 Types	de	compétences	en	écriture	numérique	

«	Si	 la	 littératie	 médiatique	 veut	 se	 référer	 aux	 aptitudes	 concrètes	 que	 doivent	
mobiliser	 les	 usagers	 des	 médias	 contemporains	 (en	 création,	 en	 réception,	 en	
échange	et	en	stockage),	elle	doit,	 selon	nous,	adopter	 le	modèle	des	compétences	
pour	envisager	le	contexte	de	l’évolution	permanente	des	pratiques,	des	institutions	
et	des	machines	»	(Fastrez	et	de	Smedt,	2012,	p.	48).	«	Une	exploration	des	écrits	
officiels	et	scientifiques	a	permis	d’identifier	trois	types	de	compétences	en	littératie	
numérique/médiatique	:	la	compétence	informationnelle	visant	la	capacité	à	utiliser	
des	 stratégies	 de	 recherche	 efficaces,	 d’analyser,	 d’organiser	 et	 de	 critiquer	 les	
sources	 d’information	 sur	 le	 Web;	 la	 compétence	 technologique	 visant	
l’appropriation	 du	 fonctionnement	 et	 des	 usages	 des	 outils	 technologiques;	 la	
compétence	multimodale	visant	 la	capacité	à	 lire	et	à	communiquer	en	combinant	
efficacement	 l’écrit,	 l’image	 et	 l’audio	 sur	 des	 supports	 médiatiques	 variés	»	
(Lebrun,	 Lacelle	 et	 Boutin,	 2013,	p.	73-74).	Nous	présenterons	dans	cette	 sous-
partie	les	compétences	en	écriture	multimodale/numérique.		

Grilles	de	compétences	en	littératie	médiatique	multimodale	

Les	recherches	du	groupe	de	recherche	en	littératie	médiatique	multimodale2,	sur	la	
maîtrise	 par	 les	 jeunes	 de	 la	 compétence	 multimodale,	 ont	 permis	 d’identifier	
quatre	niveaux	de	réception/production	multimodales	qui	prennent	racine	dans	la	
nature	 des	 multitextes	 et	 les	 modalités	 de	 réception/production	 qui	 leur	 sont	
propres	 (Lacelle,	 2009;	 Lacelle	 et	 Lebrun,	 2010;	 Lebrun	 et	 Lacelle,	 2012;	
Lebrun,	 Lacelle	 et	 Boutin,	 2012;	 Lacelle,	 Lebrun,	 Boutin,	 Richard	 et	 Martel,	
2015).		

																																																								

2	Voir	www.litmedmod.ca	
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«	Le	 premier	 niveau	 concerne	 la	 réception/production	 de	 textes,	 d’images	
fixes/mobiles,	 de	 sons	 (parole,	 bruit,	 musique)	 et	 de	 gestuelles	 (expression	 du	
corps,	 du	 visage)	 et	 exige	 l’analyse	 et	 la	 manipulation	 de	 combinaisons	 codiques	
(couleur,	angle	de	prise	de	vue,	mouvement,	etc.).		

Le	deuxième	niveau	touche	à	la	réception/production	de	bandes	dessinées,	de	films,	
de	 jeux	 vidéos	 et	 exige	 l’analyse	 et	 la	 manipulation	 de	 combinaisons	 modales	
(séquence	d’images	 fixes	 avec	ou	 sans	 texte,	 séquence	d’images	mobiles	 avec	 son,	
etc.).		

Le	 troisième	 niveau	 est	 centré	 sur	 la	 réception/production	 de	 plusieurs	 langages	
propres	 au	 film,	 à	 la	 BD,	 au	 jeu	 vidéo	 et	 exige	 l’analyse	 et	 la	 manipulation	 de	
combinaisons	 langagières	 (séquence	 filmique	 complémentaire	 à	 une	 séquence	
textuelle,	etc.).		

Le	 quatrième	 niveau	 concerne	 la	 réception/production	 de	 plusieurs	 médias,	
hypermédias	 (blogue,	 réseau	 social,	Wiki,	 diaporama,	 etc.)	 et	 exige	 l’analyse	 et	 la	
manipulation	 de	 combinaisons	 médiatiques	 et	 multimédiatiques	 (chaque	 média	
pouvant	 contenir	 de	 la	 vidéo,	 de	 l’image,	 du	 texte	 et	 de	 l’hyperlien	 vers	 d’autres	
documents	médiatiques).	Chaque	niveau	étant	imbriqué	l’un	dans	l’autre	(du	1e	au	
4e),	 le	 dernier	 niveau	 nécessite	 la	 maîtrise	 de	 combinaisons	 codiques,	 modales,	
langagières	 et	 médiatiques.	 L’identification	 de	 ces	 niveaux	 de	 combinaisons	
multimodales	 permet	 de	 situer	 sur	 quels	 aspects	 de	 la	 compétence	 en	
lecture/production	multimodale	 chaque	 recherche	 a	 insisté	»	 (Lacelle	 et	 al.,	 2015,	
p.	170-171).		

Compétences	
en	LMM	

Sous-compétences	

Compétences	
cognitives	et	
affectives	(1)	

Décoder,	
comprendre	et	
intégrer	un	
message	
multimodal	(A)	

Produire	un	
message	
multimodal	(B)	

S’investir	dans	la	
communication	
(C)	

Gérer	des	
stratégies	
multimodales	
(D)	

Compétences	
pragmatiques	
générales	(2)	

Reconnaître	et	
analyser	les	
contextes	de	
réception	ou	de	
productiond’un	
message	
multimodal	(A)	

Reconnaître/ana-
lyser/critiquer	la	
portée	
idéologique	du	
message	
multimodal	(B)	

Se	situer	par	
rapport	au	
contexte	et	à	
l’idéologie	au	plan	
personnel	(C)	
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Compétences	
sémiotiques	
générales	(3)	

Comparer	le	
traitement	du	
thème/topique	à	
l’aide	de	séries	
discursives	
(divers	médias)	
(A)	

Reconnaître/ana-
lyser/communi-
quer	les	signes	ou	
symboles	du	
message	
multimodal	(B)	

Reconnaître/ana-
lyser	les	éléments	
propres	à	la	
narrativité	
(diverses	
théories)	(C)	

Savoir	
reconnaître	
des	
macrostructu
res/conven-
tions	
communes	à	
travers	
différents	
médias	(D)	

Compétences	
modales	
spécifiques	(4)	

Reconnaître/ana-
lyser/utiliser	les	
ressources	
sémiotiques	
propres	au	mode	
textuel	(A)	

Reconnaître/ana-
lyser/utiliser	les	
ressources	
sémiotiques	
propres	au	mode	
visuel	(B)	

Reconnaître/ana-
lyser/utiliser	les	
ressources	
sémiotiques	
propres	au	mode	
sonore	(C)	

Reconnaître/
analyser/utili
ser	les	
ressources	
sémiotiques	
propres	au	
mode	
cinétique	(D)	

Compétences	
multimodales	
(5)	

Reconnaître/ana-
lyser/appliquer	la	
simultanéïté	
d’utilisation	des	
codes,	des	modes,	
des	langages	(A)	

Reconnaître/ana-
lyser/utiliser	les	
différents	médias	
(B)	

Reconnaître/ana-
lyser	les	«	textes	»	
médiatiques	en	
établissant	lequel	
est	le	«	texte	
premier	»	(C)	

	

	
Tableau	2	:	Grille	des	compétences	en	littératie	médiatique	multimodale	(Lacelle	et	
Lebrun,	2010;	Lacelle	et	al.,	2015,	p.	169)		

	

«	Chaque	 sous-compétence	 renvoie	 à	 des	 processus	 de	 réception/production	
nécessaires	à	la	maîtrise	des	cinq	compétences	en	LMM.		

Par	 exemple,	 la	 sous-compétence	 1A	 exige	 de	 l’élève	 en	 situation	 de	
réception/production	 d’un	 message	 qu’il	 mobilise	 les	 processus	 suivants	:	 la	
réception,	la	reconnaissance	du	thème/topique	et	de	la	macrostructure	textuelle,	la	
sélection,	 la	 distinction	 de	 l’implicite,	 l’inférence,	 la	 prédiction,	 la	mobilisation	 de	
savoirs,	 de	 représentations	 et	 d’expériences	 antérieures,	 la	 distinction	 entre	 la	
réalité	 et	 la	 fiction,	 l’interprétation	 du	 sens,	 l’organisation	 et	 la	 rétention	 de	
l’information,	 etc.;	 la	 sous-compétences	1B	 exige	 l’émission,	 la	 structuration,	 la	
mobilisation	 de	 répertoires,	 l’encodage,	 l’exploitation	 d’idées,	 de	 gestes,	 de	
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matériaux,	d’outils	et	d’éléments	de	langages,	la	diffusion	du	message,	le	processus	
de	production,	etc.;	la	sous-compétence	1C	mobilise	la	réaction,	l’émotion,	la	prise	de	
position,	 l’argumentation,	 etc.;	 la	 sous-compétence	 1D	 vise	 la	 régulation	 et	
l’autorégulation,	etc.		

La	 sous-compétence	 2A	 exige	 de	 l’élève	 la	 mobilisation	 des	 processus	 suivants	:	
l’identification	 du	 temps	 (réel/différé),	 de	 l’espace	 (physique/virtuel),	 de	
l’environnement	(formel/informel,	social,	économique	et	 idéologique),	des	acteurs,	
des	 causes,	 des	 types	 d’évènement,	 etc.;	 la	 sous-compétence	 2B	 exige	 la	
reconnaissance,	 l’analyse	 et	 la	 critique	 de	 la	 portée	 idéologique	 du	 message	
multimodal;	 la	 sous-compétence	 2C	 exige	 la	 reconnaissance	 et	 l’analyse	 des	
contextes	de	réception	ou	de	production	d’un	message	multimodal.		

La	 sous-compétence	 3A	 nécessite	 l’identification	 et	 la	 manipulation	 d’éléments	
discursifs	 tels	 que	 la	 cohérence,	 la	 cohésion,	 la	 progression	 thématique	 et	
énonciative,	 etc.;	 la	 sous-compétence	 3B	 exige	 l’identification	 à	 des	 thèmes,	 à	 des	
groupes	culturels,	à	des	époques,	etc.;	 la	sous-compétence	3C	exige	 la	manipulation	
des	 concepts	 narratologiques	 (ex.	:	 focalisation,	 vitesse	 de	 narration,	
analepse/prolepse)	 propres	 à	 tous	 les	 récits	 et	 la	 sous-compétence	 3D	 vise	 la	
maîtrise	 d’opérations	 macro-structurelles	 (suppression,	 généralisation	 et	
intégration)	propres	à	tous	les	médias.		

La	sous-compétence	4A	exige	la	manipulation	de	ressources	sémiotiques	propres	au	
mode	textuel	:	codes	linguistiques/grammaticaux	(lexique,	syntaxe,	morphosyntaxe,	
cohérence),	 registres	 langagiers,	 etc.;	 la	 sous-compétence	4B	 exige	 la	manipulation	
de	ressources	sémiotiques	propres	au	mode	visuel	:	image	mobile,	image	fixe,	forme,	
couleur,	volume,	texture,	motif,	organisation	de	l’espace,	représentation	de	l’espace,	
cadrage,	 découpage,	 montage,	 édition,	 etc.;	 la	 sous-compétence	 4C	 exige	 la	
manipulation	 de	 ressources	 sémiotiques	 propres	 au	 mode	 sonore	:	 sonorité,	
bruitage,	 musique,	 oralité	 (paroles,	 dialogue,	 monologue,	 codes	 linguistiques,	
phonologiques	et	rhétoriques),	etc.	et	 la	sous-compétence	4D	exige	 la	manipulation	
de	 ressources	 sémiotiques	 propres	 au	 mode	 cinétique	:	 mouvement	 des	 objets,	
gestuelle	humaine,	etc.		

La	 compétence	 5	 mobilise	 les	 diverses	 sous-compétences	 modales	 spécifiques	
(compétence	4)	puisqu’elle	exige	que	l’élève	combine	minimalement	les	ressources	
sémiotiques	de	deux	modes	(ex.	:	textes	et	images).	La	sous-compétence	5A	exige	 la	
manipulation	de	codes,	de	modes	et	de	langages	afin	de	construire/créer	des	effets	
de	redondance,	de	complémentarité,	de	relais,	de	 jonction	ou	de	détournement;	 la	
sous-compétence	5B	vise	la	capacité	à	identifier	les	caractéristiques	des	productions	
médiatiques	 et	 leurs	 liens	 avec	 les	 «	textes	 premiers	»	 (transfiction/adaptation	 et	
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œuvre	première,	etc.)	et	 la	sous-compétence	5C	exige	 la	manipulation	de	différents	
médias	 combinés	:	 médias	 traditionnels	 (imprimé,	 radio,	 télévision,	 peinture,	
sculpture,	 etc.),	 médias	 numériques	 (texte,	 son	 et	 image	 numériques,	 réseautage	
social,	 interface,	 support,	 informatique	 nuagique,	 twittératie,	 etc.),	 hypertextes,	
hypermédias,	etc.	»	(Lacelle	et	al.,	2015,	p.	170-171).	

La	 grille	 du	 groupe	 de	 recherche	 en	 littératie	médiatique	multimodale	 est	 la	 plus	
complète	du	genre,	à	notre	connaissance,	mais	il	en	existe	d'autres	partielles.	Ainsi,	
Levy	 et	 Kimber	 (2009)	 parlent	 de	 compétences	 graphiques	 (design),	 soit	 la	
connaissance	 des	 outils	 technologiques	 permettant	 de	 combiner	 les	 formes	 pour	
favoriser	 l'organisation	 spatiale	 de	 l'information	 à	 partir	 de	 modes	 différents.	 Ils	
évoquent	également	 la	compétence	à	sélectionner	des	contenus	écrits	et	 iconiques	
de	qualité,	à	 les	synthétiser	et	à	 les	réorganiser.	 Il	 faut	développer	 l'esprit	critique	
quant	à	 la	pertinence	des	 images,	 ce	qui	n'est	pas	 toujours	 fait	en	classe.	Enfin,	 ils	
décrivent	 la	 compétence	 à	 la	 cohérence	 textuelle,	 soit	 la	 capacité	 d'unir	 plusieurs	
éléments	(écrits	et	iconiques)	en	un	tout	cohérent.		

Mills	 et	 Exley	 (2014),	 pour	 leur	 part,	 identifient	 des	 compétences	multimodales	
par	séquence	de	réalisation	d’une	page	Web	et	d’une	vidéo.	Ainsi,	 les	compétences	
sont	intimement	liées	aux	caractéristiques	du	support.		
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Tableau	3	:	Compétences	dans	la	réalisation	d'une	page	Web	et	d'une	vidéo	(Mills	et	
Exley,	2014,	p.	443)	

	

Le	modèle	de	Fastrez	et	de	Smedt	(2012)	présente	quatre	formes	d’activité	au	sein	
des	pratiques	médiatiques,	délimitant	quatre	domaines	de	compétence	:	 la	 lecture,	
l’écriture,	 la	 navigation	 et	 l’organisation.	 La	 délimitation	 de	 ces	 quatre	 catégories	
résulte	 du	 croisement	 de	 deux	 dichotomies,	 opposant	 d’une	 part	 les	 activités	
centrées	sur	la	réception	(lecture,	navigation)	à	celles	centrées	sur	la	création	et	la	
diffusion	 (écriture,	 organisation),	 et	 d’autre	 part,	 celles	 centrées	 sur	 un	 objet	
médiatique	 (document,	 message,	 production,…)	 pris	 comme	 unité	 de	 référence	
(lecture,	 écriture)	 à	 celles	 centrées	 sur	 une	 collection	 de	 documents	médiatiques	
entretenant	des	relations	(navigation,	organisation).		
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Figure	3	:	La	matrice	des	compétences	en	littératie	médiatique,	telle	que	couvertes	
par	l’école,	l’éducation	aux	médias	traditionnels	et	les	nouveaux	médias	numériques	
en	réseau	(Fastrez	et	de	Smedt,	2012,	p.	57)	

	

Selon	 Fastrez	 et	 de	 Smedt	 (2012),	 «	les	 compétences	 en	 écriture	 médiatique	
concernent	 la	 capacité	 à	 créer	 et	 diffuser	 ses	 propres	 productions	 médiatiques,	
individuelles	 ou	 collectives,	 en	 s’appropriant	 les	 langages	 (écriture	
informationnelle)	 et	 les	 procédés	 techniques	 (écriture	 technique)	 que	 ces	
productions	 impliquent,	 et	 en	 activant	 des	 relations	 interpersonnelles	 diverses	
(écriture	sociale)	»	 (p.	53).	Au	sein	de	 la	navigation,	 les	 chercheurs	distinguent	 les	
activités	 de	 recherche	 de	 celles	 d’exploration	:	«	Là	 où	 la	 recherche	 constitue	 une	
activité	à	finalité	déterminée	(trouver	un	ou	plusieurs	items	correspondant	à	un	ou	
plusieurs	 critères	 de	 recherche	 choisis	 sciemment),	 l’exploration	 constitue	 une	
activité	ouverte,	visant	à	appréhender	la	diversité	d’offres	médiatiques	disponibles	»	
(ibid,	 p.	54).	 «	La	 capacité	 à	 chercher	 des	 médias	 coïncide	 avec	 un	 ensemble	 de	
compétences	 couvertes	 depuis	 longtemps	 par	 l’école	:	 celui	 de	 la	 recherche	
documentaire.	Selon	les	chercheurs,	le	développement	de	l’Internet	a	fait	exploser	le	
nombre	d’opportunités	quotidiennes	de	mener	une	 recherche	d’information.	Dans	
ce	 contexte,	 plusieurs	 recherches	 ont	 débouché	 sur	 le	 constat	 d’un	 déficit	 de	
compétences	 critiques	dans	 ce	domaine,	 en	particulier	 chez	 les	 jeunes	utilisateurs	
(Coiro,	2007).	Quand	ils	cherchent	de	l’information	sur	le	Web,	ceux-ci	surexploitent	
les	ressources	qui	leur	sont	les	plus	familières	(ex	:	Google,	Facebook)	et	appliquent	
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de	 façon	 indifférenciée	 des	 routines	 élémentaires	 (Head	 et	 Eisenberg,	 2009;	
Williams	et	Rowlands,	2007),	 comme	 la	 stratégie	du	click-and-look	 (Hobbs,	2010),	
consistant	à	activer	systématiquement	les	liens	de	la	liste	de	résultats	de	recherche	
dans	 l’ordre	 où	 ils	 se	 présentent,	 sans	 tentative	 d’évaluation	 de	 la	 pertinence	 de	
l’information	 par	 rapport	 aux	 objectifs	 poursuivis	 ou	 de	 l’autorité	 de	 la	 source	
d’information	(Williams	et	Rowlands,	2007)	(dans	Fastrez	et	de	Smedt,	2012,	p.	53).	
Toujours	 dans	 le	 modèle	 de	 Fastrez	 et	 de	 Smedt	 (2012),	 «	la	 compétence	
d’exploration	d’un	environnement	médiatique	donné,	visant	à	repérer	et	à	situer	les	
formats,	 les	 figures	 langagières,	 les	 technologies,	 les	 acteurs,	 etc.	 qui	 lui	 sont	
propres,	vient	compléter	celle	de	recherche.	Enfin,	les	compétences	dans	le	domaine	
de	l’organisation	articulent	la	structuration	conceptuelle	(par	exemple,	catégoriser	à	
l’aide	de	 typologies	ad	hoc	 un	 ensemble	de	documents,	 en	 fonction	de	 leur	 genre,	
des	 publics	 auxquels	 il	 s’adresse,	 des	 langages	 qu’il	 mobilise,	 etc.)	 et	 la	 mise	 en	
œuvre	des	outils	techno-sémiotiques	(comme	par	exemple	les	logiciels	et	interfaces	
permettant	de	gérer	des	collections	de	documents,	courriels,	photos,	musiques,	etc.,	
mais	 aussi	 les	 sites	 de	 réseaux	 sociaux,	 organisant	 les	 relations	 médiatisées	 que	
nous	entretenons)	»	(ibid,	p.	54).	

Connaissances	méta-scripturales	

Selon	Cailleau	et	al.	(2010),	«	l’écriture	numérique	requiert,	au-delà	d’une	maîtrise	
des	 fonctionnalités	 techniques	 –	 c’est-à-dire	 de	 l’emploi	 de	 l’outil	 –	 une	
connaissance	et	une	compréhension	des	spécificités	du	numérique	»	(p.	34).	«	Dans	
cette	 perspective,	 la	 capacité	 à	 mobiliser	 en	 situation	 des	 connaissances	 méta-
scripturales	spécifiques	au	numérique	serait	une	des	composantes	de	la	compétence	
scripturale	 contemporaine	»	 (ibid,	 p.	34).	 L’équipe	 Cailleau	 et	 al.	 (2010)	 émet	
l’hypothèse	 suivante	:	 «	pour	 agir	 efficacement	 dans	 des	 situations	 d’écriture	
numérique,	 une	 connaissance	 des	 spécificités	 théoriques,	 applicatives	 et	
interprétatives	de	ces	dispositifs	est	nécessaire.	La	compréhension	de	l’articulation	
entre	 ces	 trois	 dimensions	 est	 selon	 nous	 une	 connaissance	 méta-scripturale	
déterminante	pour	l’écriture	numérique	»	(ibid,	p.	36).	

L’écriture	 de	 textes	 numériques	 (hypertexte/hypermédia)	 exige	 la	 maîtrise	 des	
codes	propres	à	chaque	composante	sémiotique	ainsi	que	 les	codes	permettant	de	
mettre	 en	 rapport	 les	différents	documents	 les	uns	 avec	 les	 autres	 –	 «	indications	
verbales	(les	légendes)	ou	non	verbales	(contigüité	dans	l’espace	de	la	page,	flèches,	
encadrés)	des	rapports	entre	ces	composantes	»	 (Bautier	 et	 al.,	 2012,	p.	66).	Dès	
lors,	 il	 faut	 développer	 des	 connaissances	 méta-scripturales	 spécifiques	 au	
numérique	 (Dabène,	 1991)	 (Crozat	 et	 al.,	 2011).	 De	 là,	 Crozat	 et	 al.	 (2011)	
dégagent	trois	niveaux	du	numérique.		
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1. Le	niveau	théorético-idéal	:	«	c’est	le	numérique	comme	principe	calculatoire	
qui	a	pour	tendance	de	réduire	les	contenus	à	une	combinatoire	aveugle	de	
signes	 privés	 de	 sens,	 les	 0	 ou	 les	 1,	 ou	 n’importe	 quelles	 autres	 unités	
logiques	formelles	constituant	un	alphabet	de	manipulation	»	(ibid,	p.	8).	

2. Le	niveau	techno-applicatif,	niveau	de	 la	manifestation.	On	va	parler	 ici	des	
formats	(ex.	:	JPEG)	et	des	fonctions	du	numérique.		

3. Le	 niveau	 sémio-rhétorique,	 niveau	 de	 l'interaction	 (ex	 de	 registres	
sémiotiques	 distincts	:	 voir	 une	 vidéo,	 consulter	 un	 graphique).	 Chaque	
registre	 sémiotique	 privilégie	 certaines	 combinaisons,	 opérations	 et	
organisations	de	la	ressource	plutôt	que	d'autres.	Les	schémas	d'interaction	
«	s'instancient	en	figures	rhétoriques	et	en	champs	discursifs	»	(ibid.,	p.	11).	

C'est	le	niveau	où	l'on	s'intéresse	au	sens	des	productions,	à	leur	manipulation.		

8.		 Moyens	de	travailler	l'écriture	numérique	

Il	existe	plusieurs	moyens	de	travailler	l’écriture	numérique.	On	pense	entre	autres	
au	 procédé	 de	 création	 de	 «	textes	»	multimodaux	 à	 partir	 de	 ressources	 diverses	
(textes,	 vidéos,	 images	 fixes,	 sons,	 etc)	 préalablement	 existantes	 et	 parfois	
détournées	de	leurs	fins	premières	ou	encore	à	la	rédaction	d'une	page	Web.	Nous	
proposons	 dans	 cette	 sous-partie	 des	 exercices	 de	 transformation	 favorisant	
l’appropriation	des	formes	numériques.		

Transformation/transduction	

Selon	Kress	 (2010),	c'est	le	processus	de	transformation	d'un	matériel	d'un	mode	
sémiotique	 à	 un	 autre.	 La	 transduction	 est	 utilisée	 en	 littératie	 médiatique	
multimodale	et	porte	plus	souvent	encore	le	nom	de	transmodalisation.		

La	 transformation	 implique	 des	 changements	 dans	 le	 mode	;	 la	 transduction	
implique	un	déplacement	de	support	sémiotique	à	travers	les	modes,	d’un	mode	(ou	
ensemble	 de	 modes)	 à	 un	 autre	 mode	 (ou	 ensemble	 de	 modes).	 Les	 auteurs	 se	
questionnent	 sur	 ce	 qui	 peut	 être	 gagné	 et/ou	 perdu	 dans	 les	 changements	 de	
mode	(de	 l’artefact	 et	 de	 l’action	 à	 l’image,	 de	 l’image	 à	 l’écrit,	 à	 la	 parole	 ou	 à	
l’image	 en	mouvement)	 et	 recourent	 à	 la	 théorie	 de	 la	 recontextualisation	 sur	 les	
plans	 social	 et	 sémiotique	 (Bernstein,	 1996)	 (dans	 Bezemer	 et	 Kress,	 2008	:	
traduction	 libre).	 Cela	 signifie	 que	 les	 modes	 offrent	 différentes	 possibilités	 –	
potentiels	et	 contraintes	–	pour	créer	du	sens.	La	 théorie	du	sens	 (sa	création)	de	
Bezemer	 et	 Kress	 (2008),	 socialement/rhétoriquement	 orientée,	 suggère	 que	 les	
choix	 de	 transduction	 en	 ensembles	 particuliers	 de	 modes	 sont	 motivés	 par	 des	
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préoccupations	 sociales,	 pédagogiques	 et	 épistémologiques.	 Les	 auteurs	 donnent	
trois	exemples	de	transduction	:		

1. de	l’artefact	à	l’image	et	à	l’écriture;	

2. de	l’action	à	l’image	et	à	l’écriture;	

3. de	 l’action	 à	 l’image	 mobile	 et	 au	 discours,	 ce	 qui	 suppose	 une	
«	recontextualisation	»	(Bezemer	et	Kress,	2008,	p.	178	:	traduction	libre).	

Transmodalisation	

«	La	 transmodalisation	est	un	transfert	consistant	à	 transposer	des	signes	 textuels	
en	signes	visuels	mobiles	(mouvement,	gestuelle,	espace,	temps)	et	sonores	(parole,	
bruit,	 musique)	 (inspiré	 de	 Kress,	 2010).	 «	Par	 transmodalisation,	 j’entends	 une	
transformation	portant	sur	ce	qu’on	appelle,	depuis	Platon	et	Aristote,	 le	mode	de	
représentation	d’une	œuvre	de	fiction	:	narratif	ou	dramatique.	Les	transformations	
modales	peuvent	être	a	priori	 de	deux	sortes	:	 intermodales	 (passage	d'un	mode	à	
l'autre)	 ou	 intramodales	 (changement	 affectant	 le	 fonctionnement	 interne	 au	
mode)	»	(Genette,	1982,	p.	395-396)	Elle	peut	se	réaliser	à	travers	de	procédés	tels	
que	 la	 concrétisation	 imageante,	 sonore,	 spatiale,	 gestuelle,[…]	 la	 condensation,	 la	
reprise	 et	 la	 transformation	 (inspiré	 de	 Langlade,	 2007	 et	 de	 Kress,	 2010).	 La	
transmodalisation	 est	 un	moyen	 de	 réaliser	 une	 adaptation	 ou	 une	 transfiction.	»	
(Lacelle	et	Lebrun,	soumis).		

Transfictionnalisation	

La	 transfiction	 relève	 d’un	 recadrage	 de	 la	 fiction	 par	 elle-même,	 l’œuvre	 n’est	 ni	
résultat	 ni	 donnée	 statistique,	 elle	 est	 une	 tâche	 à	 exécuter	 ou	 un	 passage	 à	
découvrir	 (St-Gelais,	 2007,	 p.	474).	 Elle	 a	 pour	 but	 de	 prolonger	 l’histoire	 et	 de	
proposer	de	nouvelles	aventures	des	protagonistes.	Elle	 se	 fait	par	des	opérations	
transfictionnelles	 distinctes,	 ex	:	 ajout/suppression	 d’épisodes,	 fusion	 de	
personnages,	incarnation	de	personnages	par	des	comédiens,	altération	du	passage	
à	 un	 autre	média,	 réaménagement	 chronologique,	 passage	 des	 descriptions	 à	 des	
décors,	élimination	de	la	focalisation	au	cinéma,	etc.	Ces	opérations	contribuent	à	un	
développement	 diégétique	 par	 rapport	 à	 l’original.	 La	 transfiction	 est	 «	un	miroir	
qui	 reflète	 l’imaginaire	 des	 lecteurs	 qui	 y	 projettent	 leur	 propre	 structure	 de	
fiction	»	 (p.	472).	 C’est	 aussi	 «	une	 réflexion	 sur	 le	 rôle	 et	 les	 enjeux	 du	 discours	
second	»	 (p.	475).	 L’adaptation	 réfère	 davantage	 à	 l’équivalence	 diégétique	 (St-
Gelais,	 2007,	 p.	35),	 même	 s’il	 peut	 y	 avoir	 quelques	 modifications	 majeures	 ou	
mineures	à	la	diégèse.	L’adaptation	n’a	pas	pour	vocation	de	prolonger	l’histoire,	ni	
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de	 proposer	 de	 nouvelles	 aventures	 des	 protagonistes.	 Les	 opérations	
transfictionnelles	sont	vues	comme	des	déviations	(heureuses	ou	malheureuses).	On	
retrouve	 chez	 Lacelle	 et	 Lebrun	 (2015)	 des	 exemples	 d'utilisation	 de	
transfictionnalisation	en	classe.		

Remixing	(redocumentarisation)	

Selon	Mason,	(2008),	il	s'agit	d'un	procédé	de	création	de	«	textes	»	multimodaux	à	
partir	de	ressources	diverses	(textes,	vidéos,	images	fixes,	sons,	etc.)	préalablement	
existantes	et	détournées	de	leurs	fins	premières.	Par	exemple,	la	fusion	de	plusieurs	
images	pour	en	former	une	nouvelle;	le	montage	d’images	fixes	ou	animées	(Salaun,	
2009).	La	pratique	consiste	à	prendre	quelque	chose	qui	existe	déjà	et	à	le	redéfinir	
de	manière	personnelle	(Mason,	2008,	p.	71).	Wikis,	blogues,	moteurs	de	recherche,	
messageries	 instantanées,	 «	tweets	»,	 «	textos	»,	 sampling,	 bubbling,	 jeux	 en	 ligne,	
mashups,	 fan	 fiction,	Web	 2.0,	 nouvelles	 littératies,	 anime,	manga,	 YouTube	 -	 sont	
des	pratiques	qui	favorisent	un	remixage	des	littératies	(Gainer	et	Lapp,	2010).		

Hybridation	

Il	 s'agit	 du	 croisement	 d’éléments	 provenant	 d’un	 ou	 de	 plusieurs	 ensembles	
(espèces,	domaines,	disciplines,	modes,	médias,	genres,	styles,	etc.)	«	qui	génère	une	
nouvelle	catégorie	de	formes	»	(Molinet,	2006,	dans	Richard	et	al.,	2015)	ainsi	que	
de	processus,	figures	ou	fonctions.	L’hybridation	«	dépasse	largement	l'emprunt,	 la	
combinatoire	 ou	 la	 superposition	 pure	 et	 simple	 de	 techniques	 ou	 de	 pratiques	»	
(ibid,	 paragraphe	 1).	 Il	 détourne	 les	 fonctions	 utilitaires	 des	 technologies	
numériques	 ou	 de	 médias	 plus	 traditionnels,	 recyclant	 valeurs	 et	 pratiques	 des	
cultures	 savantes,	 vernaculaires	 ou	 de	 consommation;	 ils	 jouent	 un	 rôle	 actif	 et	
critique	 dans	 le	 développement	 de	 nouveaux	 médias	 (Bourriaud,	 2001,	 dans	
Richard	et	al.,	2015).		

Exemple	d’activités	suggérées	par	l’UNESCO	(2012)	

Les	réécritures	

«	Cette	approche	pédagogique	peut	prendre	différentes	formes	et	peut	être	utilisée	
pour	une	variété	de	supports	médiatiques.	Les	élèves	peuvent	prendre	un	article	de	
journal	 qu’ils	 ont	 écrit	 au	 sujet	 d’un	 incident	 au	 lycée	 ou	 à	 l’université	 et	 le	
transformer	 en	 un	 sujet	 d’information	 radiophonique	 podcastable.	 Ou	 bien,	 ils	
voient	 un	 bref	 extrait	 de	 film	 pour	 enfants	 et	 travaillent	 en	 petits	 groupes	 pour	
dessiner	un	story-board	qui	correspond	à	la	scène,	en	identifiant	les	plans,	les	angles	
et	les	transitions	qui	ont	été	utilisés.	Ils	peuvent	également	choisir	un	conte	de	fées	
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et	 le	 convertir	 en	 story-board	 à	 filmer,	 ou	 encore	 rassembler	 une	 série	 de	
documents	visuels	existant	 liés	à	 la	vie	d’une	personne	et	 les	utiliser	comme	point	
de	 départ	 pour	 préparer	 et	 réaliser	 un	 court	 documentaire	 sur	 cette	 personne	»	
(Unesco,	2012,	p.	42).		

Analyse	textuelle	

«	Les	élèves	apprennent	à	réaliser	une	analyse	 textuelle	en	 identifiant	 les	codes	et	
les	 conventions	 de	 différents	 genres	 médiatiques.	 Cette	 analyse	 sémiotique	 doit	
permettre	de	parvenir	à	une	compréhension	plus	poussée	des	concepts	clés.	Ainsi,	
les	 élèves	 apprennent	 à	 identifier	 la	 façon	 dont	 les	 codes	 et	 les	 conventions	
linguistiques	 sont	 utilisés	 pour	 créer	 des	 types	 particuliers	 de	 représentations	
ciblant	 certains	 publics.	 Ils	 apprennent	 à	 identifier	 les	 codes	 «	techniques	»,	
«	symboliques	»	et	«	narratifs	»	pour	n’importe	quel	texte	médiatique.	Là	où	cela	est	
possible,	ce	type	d’analyse	textuelle	doit	se	produire	dans	des	contextes	significatifs,	
plutôt	que	comme	un	exercice	académique	sans	autres	objectifs.	On	peut	demander	
aux	élèves	de	choisir	un	extrait	de	texte	médiatique	pour	lequel	ils	ont	de	l’intérêt.	
Cela	pourrait	être	un	article	d’information,	une	vidéo	de	YouTube	ou	un	clip	vidéo	
tiré	d’une	source	d’information	en	ligne.	L'UNESCO	suggère	de	mettre	les	élèves	en	
groupes	 et	 de	 les	 aider	 à	 analyser	 le	 public,	 le	 but,	 l’auteur,	 les	 caractéristiques	
techniques	et	textuelles	ainsi	que	le	contexte	»	(Unesco,	2012,	p.	42).		

9.		 Enjeux	et	recommandations	

Enjeux	 et	 recommandations	 rattachés	 à	 la	 nature	 même	 du	 média	 (hypertexte,	
multimodalité,	translittératie)	

1- L’écriture	hypertextuelle	et	multimodale	exige	la	maîtrise	de	compétences	
multimodales	 (multisémiotique),	 techniques	 (potentiel	 de	 l’outil	
technologique/du	logiciel	d’écriture)	et	en	design	(architecture	textuelle).		

2- En	 raison	 de	 l’utilisation	 de	 l’interactivité	 ou	 de	 la	 réalité	 augmentée,	 les	
nouveaux	médias	viennent	bousculer	les	constructions	narratives	(Lacelle	et	
Lieutier,	 2014)	 et	 les	 critères	 de	 littérarité	 des	 œuvres	 numériques	
(Saemmers,	 2007).	 Il	 est	 nécessaire	 que	 les	 élèves	 s’approprient	 ces	
nouvelles	formes	et	ces	nouveaux	critères.		

3- Plus	que	de	les	former	aux	TIC,	ou	encore	à	l'écriture	numérique	en	soi,	il	faut	
former	 les	élèves	à	 la	 translittératie	 (Bourdeloie,	2012;	Lebrun,	Lacelle	
et	Boutin,	2012),	qui	intègre	l'éducation	aux	médias	et	la	multimodalité.	Cette	
translittératie	suppose	des	compétences	transversales.		
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4- Les	 processus	 sémiotiques	 mobilisés	 en	 écriture	 numérique	 sont	 à	 la	 fois	
créatifs	 et	 techniques	 (Edwards-Grove,	 2010).	 La	 «	technologisation	»	 de	
l’écriture	permet	aux	jeunes	d’utiliser	leur	imagination	et	leur	créativité	en	
combinant,	 de	 manière	 multimodale,	 les	 modes	 écrit,	 visuel	 et	 numérique	
(Jewitt	et	Kress,	2003).		

Enjeux	et	recommandations	rattachés	aux	connaissances/compétences	formelles	et	
informelles	des	élèves	

1- Les	 nouvelles	 écritures	 numériques	 favorisent	 l’expression	 de	 soi.	 La	
machine	technologique	agit	à	cet	égard	comme	un	instrument	qui	décomplexe	
les	jeunes	garçons,	surtout	par	rapport	à	l’écriture.		

2- De	 la	 même	manière	 que	 l’écriture	 traditionnelle	 a	 un	 impact	 positif	 sur	 la	
rétention	d’information,	 le	 travail	 d’écriture	 collaborative	 en	 ligne	amène	
les	jeunes	à	s’exprimer	sur	des	contenus	appris	à	l’école.	Les	échanges	sur	les	
blogues	leur	permettent	de	poursuivre	leur	compréhension	de	ces	contenus	et	
devraient	être	encouragés	dans	tous	les	cours.		

3- Les	écrits	scientifiques	montrent	que	 la	possibilité	d’écrire	avec	 les	autres	et	
pour	 les	 autres	 –	 par	 opposition	 à	 une	 écriture	 en	 solitaire	 dont	 le	 seul	
destinataire	 serait	 l’enseignant	 –	 a	 un	effet	 très	 positif	 sur	 la	 qualité	 des	
écrits	et	sur	la	motivation	des	apprenants	(Collin	et	Karsenti,	2011).		

4- Plusieurs	 recherches	 démontrent	 que	 les	 compétences	 d’écriture	 des	 élèves	
sont	renforcées	par	le	recours	à	l’écriture	hypertextuelle	puisque	la	phase	
de	 préécriture	 exige	 la	 création	 d’une	 architecture	 du	 texte.	 Cela	 joue	
positivement	sur	l’acquisition	de	contenus.		

5- Les	jeunes	ont	toutefois	de	la	difficulté	à	construire	leur	propre	parcours	dans	
l’hypertexte	car	ils	n’appréhendent	pas	 la	 forme	d’où	l’intérêt	de	leur	faire	
écrire	un	hypertexte	(Rouet,	2006).		

Enjeux	 et	 recommandations	 rattachés	 aux	 enseignants	 (complexité	 de	 la	 tâche	 à	
expliquer,	ajustement	aux	nouveaux	outils,	etc)	

1- La	 tâche	 du	 scripteur	 devenant	 plus	 complexe	 en	 raison	 de	 la	 nature	
multimodale	et	délinéarisée	de	la	nouvelle	écriture	numérique,	l’école	doit	lui	
enseigner	 comment	 tirer	 profit	 des	 ressources	 mises	 à	 sa	 disposition,	 en	
enrichissant	au	besoin	ses	pratiques	informelles.		

2- Les	outils	de	l’écriture	numérique	se	perfectionnant	de	plus	en	plus	(ex.	:	
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sophistication	 des	 nouvelles	 plateformes),	 un	 ajustement	 constant	 est	
demandé	tant	au	scripteur	qu’à	 l’enseignant.	Le	choix	d’un	format	combiné	à	
un	support	donne	lieu	à	de	nouvelles	contraintes	d’écriture.		

3- Les	 nouveaux	 outils	 numériques	 (ex.	:	 les	 traducteurs	 et	 correcteurs),	 en	
permettant	 au	 scripteur	 d’être	 guidé	 tout	 au	 long	 de	 son	 processus	
d’écriture,	 sont	 un	 vecteur	 d’amélioration	 des	 compétences	 textuelles	
(modification	du	rapport	à	la	norme).		

4- Les	 concepts	 de	 design	 (architecture)	 textuel	 et	 d’ancrage	 entre	 les	 modes	
d’expression	 sont	 au	 cœur	 du	 processus	 d’écriture	 numérique.	 Or,	 comme	
l’illustre	 la	 recherche,	un	problème	récurrent	dans	 l’utilisation	des	nouvelles	
technologies	 par	 les	 enseignants	 est	 le	manque	 d’attention	 accordé	 aux	
designs	multimodaux	et	aux	nouveaux	modes	de	connaissances	(Leu,	Kinz,	
Coiro	et	Cammack,	2004).		

5- Ce	 qui	 complique	 l’enseignement	 de	 la	 multimodalité	 c’est	 l’hétérogénéité	
des	intérêts	et	de	l’expérience	de	chacun	à	combiner	certains	modes	(plutôt	
que	 d’autres)	 mais	 aussi	 le	 manque	 d’expérience	 des	 éducateurs	 (et	 des	
chercheurs)	 de	 pratiques	 modales	 et	 des	 principes	 du	 design	 (Roswell	 et	
Decoste,	2012).		

6- Les	 enseignants	 s’inquiètent	 des	 risques	 d’interférence	 entre	 l’écriture	
électronique	 (ou	 «	langage	 SMS	»)	 et	 l’écriture	 scolaire.	 L’école	 devrait	
utiliser	 ces	 caractéristiques	 pour	 faire	 réfléchir	 les	 élèves	 aux	 écarts	
morphosyntaxiques	 entre	 le	 français	 standard	 et	 sa	 variante	 électronique	
(Penloup,	2007).		

Enjeux	 et	 recommandations	 plus	 généraux	 (passer	 de	 l'écriture	 traditionnelle	 à	
l'écriture	numérique)	

1- Les	 pratiques	 d’écriture	 sont	 profondément	 transformées	 par	 les	 médias	
numériques.	 La	 pratique	 de	 l’écriture	 numérique	 est	 ainsi	 généralisée,	
quotidienne,	ordinaire.	Elle	nécessite	néanmoins	des	compétences	scripturales	
de	 plus	 en	 plus	 complexes	 et,	 au-delà	 d’une	 maîtrise	 de	 l’outil,	 une	
compréhension	des	spécificités	du	numérique.		

2- L’usage	 de	 l’écriture	 numérique	 crée	 une	 tension	 avec	 l’écriture	
traditionnelle	quant	aux	normes	linguistiques	et	pragmatiques,	sans	compter	
l’intrusion	de	la	multimodalité.	Il	y	a	là	le	ferment	d’une	réflexion	à	tenter	avec	
les	jeunes.		
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3- En	plus	de	poser	d’importants	défis	aux	personnes	ne	sachant	ni	lire	ni	écrire,	
l’expansion	des	technologies	de	l’information	et	de	la	communication	crée	une	
nouvelle	 catégorie	 d’analphabètes	:	 ceux	 du	 numérique.	 Mais	 le	
numérique	 n’est	 pas	 seulement	 un	 nouveau	 problème	 qui	 s’ajoute	 à	
l’analphabétisme	 traditionnel.	 Il	est	 aussi	 une	 partie	 de	 la	 solution,	 car	 il	
devient	 notre	 meilleur	 allié	 –	 y	 compris	 à	 l’école	 –	 pour	 réduire	
l’analphabétisme	(Fischer,	2013).		
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SYNTHÈSE	SUR	L’ÉCRITURE	ET	LES	COMPÉTENCES	INFORMATIONNELLES	
 

	

Le	 chapitre	 qui	 suit	 se	 subdivise	 en	 dix	 parties	 principales	:	 la	 première	 partie	
aborde	 le	 concept	 de	 compétences	 informationnelles	 et	 ce	 qu’il	 recouvre;	 la	
deuxième	 traite	 des	 apprenants	 ainsi	 que	 de	 ce	 qui	 caractérise	 leurs	 pratiques	
informationnelles;	 la	 troisième	aborde	 le	 lien	entre	 la	 compétence	de	 lecture	et	 la	
compétence	 de	 recherche	 informationnelle;	 la	 quatrième	 décrit	 les	 modèles	
d’enseignement	 recommandés	 par	 les	 chercheurs	 et	 les	 processus	 à	mobiliser;	 la	
cinquième	touche	aux	difficultés	à	anticiper;	et	la	sixième	décline	les	compétences	à	
développer	 chez	 les	 apprenants.	 Les	parties	 suivantes	 abordent	 respectivement	 le	
rôle	des	nouvelles	pratiques	domestiques	en	matière	de	 littératie	digitale	 chez	 les	
jeunes,	l’importance	de	la	production	et	de	la	diffusion	des	produits	de	recherches	et	
les	 aspects	motivationnels.	 Ce	 chapitre	 se	 termine	par	quelques	 enjeux	 actuels	 en	
lien	 avec	 cette	 thématique	 et	 des	 recommandations	 pour	 l’enseignement-
apprentissage	 des	 compétences	 informationnelles	 en	 contexte	 d’écriture	
numérique.		

		

1.		 Concept	de	compétences	informationnelles	et	ce	qu’il	recouvre	

Des	chercheurs	comme	Bélisle	(2014),	Leu	et	al.	(2013a,	2013b),	Rouet	(2013),	
Serres	 (2012a)	 et	 Saemmer	 (2011,	 2007)	 subdivisent	 les	 compétences	
informationnelles	en	une	multitude	de	 sous-compétences	 liées	à	des	processus	de	
recherche,	de	validation	et	de	diffusion.		

Ainsi,	 la	recherche	d’information,	qui	a	pour	but	essentiel	de	produire	un	«	texte	»	
(ou	un	multitexte)	ultime,	s’appuie	sur	 les	processus	et	compétences	suivantes	:	 la	
navigation	sur	de	multiples	réseaux	d'information	pour	rechercher	de	l'information	
pertinente	qui	inclut	l’identification	des	questions	pour	rechercher	des	informations	
pertinentes;	 le	choix	des	mots	clés	et	de	bons	descripteurs	 pour	 lancer	 la	 recherche	
(changer	 au	 besoin	 ses	 descripteurs);	 l'application	 des	 compétences	 de	 pensée	
critique	 pour	 évaluer	 les	 sources	 d'information	 et	 le	 contenu;	 la	 synthèse	 des	
informations	 et	 des	 idées	provenant	de	 sources	multiples	 et	 de	 réseaux	divers;	 la	
communication	 de	 nouvelles	 connaissances	 à	 d'autres,	 à	 la	 fois	 face	 à	 face	 et	 à	
distance;	la	représentation	de	ces	informations	et	de	ces	idées	de	façon	créative	dans	
des	 formats	 sonores	 et	 textuels	 visuels	 (multimodalité).	 On	 pourrait	 résumer	 ces	
sous-compétences	 en	quatre	 éléments	 essentiels	 qui	 sont	 les	 suivants	:	 rechercher	
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de	 l’information,	 savoir	 l’analyser,	 la	 synthétiser	 (ou	 la	 résumer)	 et	 enfin,	 la	
communiquer	de	façon	claire	(sur	des	supports	adéquats	en	lien	avec	la	tâche	initiale	
et	avec	le	contexte	de	communication,	etc.).		

Des	recherches	comme	celles	de	Coutelet	et	Rouet	 (2004),	de	même	que	celle	de	
Dreher	et	Guthrie	(1990),	soulignent	que	les	élèves	les	plus	efficaces	en	recherche	
passeraient	plus	de	temps	à	identifier	les	parties	les	plus	pertinentes	des	documents	
consultés,	ce	qui	leur	fait	gagner	du	temps	sur	le	traitement	des	informations	pour	la	
synthèse	 et	 la	 communication	 ultérieure.	 Ces	 auteurs	 classent	 les	 chercheurs	
«	efficaces	»	 et	 les	 «	moins	 efficaces	»	 en	 fonction	 du	 temps	 passé	 à	 rechercher	
l’information.	 Par	 exemple,	 les	 chercheurs	 les	 plus	 efficaces	 passeraient	 plus	 de	
temps	 à	 sélectionner	 des	 catégories	 d’informations	 alors	 que	 les	 moins	 efficaces	
passeraient	 plus	 de	 temps	 à	 «	extraire	»	 de	 l’information,	 c’est-à-dire	 à	 lire	 et	 à	
comprendre	le	contenu.	Cela	suggère	une	différence	dans	la	planification	de	la	tâche.	
Donc,	 pour	 être	 efficace	 en	 recherche	d’information,	 il	 faut	 aider	 les	 apprenants	 à	
développer	des	stratégies	spécifiques.		

Définitions	du	concept	de	compétence	informationnelle	et	des	concepts	liés	

Coutelet	 et	 Rouet	 (2004)	 définissent	 la	 compétence	 informationnelle	 comme	 une	
activité	qui	implique	de	nombreux	processus	et	qui	consiste	à	lire	un	texte	de	façon	
sélective	dans	 le	but,	par	exemple,	de	répondre	à	une	question	posée	 initialement.	
Elle	 implique	 les	processus	suivants	:	mémoriser	 la	question	 initiale	ou	 l’objectif	à	
atteindre,	utiliser	des	indices	et	des	connaissances	métatextuelles	pour	sélectionner	
les	rubriques	pertinentes,	comprendre	les	informations	fournies.		

Pour	 la	TÉLUQ	 (2010),	 il	 s’agit	 de	 développer	 une	meilleure	 habileté	 à	 suivre	 la	
démarche	 appropriée	 aux	 informations	 à	 trouver;	 avoir	 l’heure	 juste	 en	 peu	 de	
temps	sur	le	sujet	à	couvrir	à	l’aide	des	ressources	à	notre	disposition;	prendre	les	
moyens	requis	pour	s’assurer	que	les	informations	recueillies	font	autorité	dans	le	
domaine	qui	nous	intéresse;	développer	le	réflexe	de	s’appuyer	sur	ses	pairs	et	sur	
les	 experts	 dans	 le	 domaine	 pour	 contre-vérifier	 la	 validité	 des	 informations	
recueillies;	 savoir	 citer	 ses	 sources	 pour	 asseoir	 leur	 provenance	 et	 s’y	 référer	
ultérieurement,	dans	le	respect	des	droits	d’auteur.		

Pour	 le	Programme	de	développement	des	compétences	 informationnelles3	(PDCI)	
(TELUQ,	 2010),	 ces	 compétences	 informationnelles	 recouvrent	 les	 éléments	
suivants	:	apprendre	à	rechercher	de	façon	autonome	l’information	dont	l’étudiant	a	
																																																								

3	Programme	 conjoint	 de	 la	 Télé-Université	 et	 l’Université	 du	 Québec	 et	 le	 guide	 pour	 le	 développement	 de	
compétences	informationnelles	chez	les	étudiants	universitaires.		
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besoin,	mais	 aussi	 à	 l’analyser	 et	 la	 synthétiser	 afin	 de	 lui	 donner	 du	 sens.	 Pour	
Rouet	(2013),	en	plus	d’être	un	acte	de	déchiffrage	des	mots	et	de	compréhension	
du	 sens	 du	 texte,	 la	 lecture	 sur	 supports	 numériques	 consiste	 également	 à	
sélectionner,	évaluer,	mettre	en	relation	et	choisir	l’information	dans	des	textes	de	
types	et	de	natures	diverses.	Selon	Lécaudé	(2014),	aujourd’hui,	cet	acte	devient	de	
plus	en	plus	important	dans	une	société	dite	de	l’information,	où	la	forme	même	des	
textes	et	des	supports	est	mouvante	et	où	les	outils	technologiques	ont	une	place	de	
plus	en	plus	prégnante.	Pour	Serres	(2012a;	2012b),	les	quatre	notions	constituant	
les	piliers	de	l’évaluation	de	l’information	sont	:	la	crédibilité,	l’autorité	cognitive,	la	
qualité	de	l’information	et	sa	pertinence.		

Voici	une	synthèse	de	ce	que	proposent	trois	organismes	influents	dans	le	domaine	
de	 l’éducation,	 du	 management	 et	 de	 l’industrie	 (l’American	 Management	
Association	 (AMA,	 2010)4 ,	 le	 Ministerial	 Council	 for	 Education,	 Employment,	
Training	and	Youth	Affairs	(MCEETYA,	2008)	5	et	l’AT21CS	(2012)6)	à	propos	des	
compétences	 en	 littératie	 numérique	:	 pouvoir	 développer	 sa	 pensée	 critique	 et	
l’appliquer	 à	 la	 résolution	de	 situations	 problèmes;	 être	 capable	 de	 communiquer	
efficacement;	 être	 capable	 de	 collaborer	 et	 faire	 preuve	 de	 créativité	 tout	 en	
utilisant	la	technologie	et	ses	outils	pour	accomplir	ces	tâches.		

	

																																																								

4 	United	 States,	 the	 American	 Management	 Association	 (AMA)	 together	 with	 Partnership	 21	 (P21)—a	
collaboration	between	industry,	government	and	education	in	the	United	States	surveyed	over	2000	employers	
about	the	critical	skills	required	for	a	21st	century	workforce	(AMA,	2010).		
5	The	 combined	 Australian	 Commonwealth	 and	 State	 Government	 body,	 MCEETYA	 (Ministerial	 Council	 for	
Education,	Employment,	Training	and	Youth	Affairs,	2008)	
6	AT21CS	is	a	public	and	private	partnership	among	governments,	educators,	academics	and	industries	to	help	
educators	around	the	world	enable	students	to	succeed	by	equipping	them	with	21st	century	skills.		
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Figure	1	:	 Synthèse	 des	 compétences	 nécessaires	 aux	 individus	 du	 XXIe	 siècle	:	
Pensée	critique,	collaboration,	communication	et	créativité	(les	4C)	Keane,	Keane	et	
Blicblau	(2014,	p.	4)	

	

Compétences	informationnelles	et	Web	2.0	

En	 partant	 d’une	 synthèse	 des	 recherches	 faites	 sur	 le	 sujet	 et	 des	 modèles	
développés	 préalablement	 par	 d’autres	 chercheurs,	 l’équipe	 québécoise	 de	
Karsenti,	 Dumouchel	 et	 Komis	 (2014)	 propose	 un	 modèle	 des	 compétences	
informationnelles 7 	actualisé	 à	 la	 lumière	 des	 avantages	 offerts	 du	 Web	 2.0	
(participatif	 et	 interactif).	 En	 effet,	 ils	 soutiennent	 qu’il	 faudrait	 enseigner	 les	
compétences	 informationnelles	 en	 tenant	 compte	 des	 possibilités	 offertes	 par	 le	
Web	 2.0	 et	 ses	 nouveaux	 outils	 et	 supports	 avec	 lesquels	 sont	 si	 familiers	 les	
étudiants.	 Tout	 ceci,	 en	 s’appuyant	 sur	 les	 modèles	 plus	 traditionnels	 de	 CI8	:	

																																																								

7	Voir	infra	:	tableau	3		
8	CI	:	compétences	informationnelles	
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1)	issus	 de	 la	 bibliothéconomie	 et	 des	 sciences	 de	 l’information	 et	 de	 la	
communication,	 comme	 les	 modèles	 normatifs	 (dit	 modèles	 comportementaux	
généralistes	 (voir	 tableau	 1	 ci-dessous	 et	 modèle	 de	 l’Association	 of	 College	 &	
Research	Libraries	(ACRL,	 2000)	 traduit	et	entériné	par	 la	CRÉPUQ	 (2005);	2)	et	
ceux	 issus	 de	 la	 psychologie	 cognitive,	 modèles	 explicatifs	 désignés	 aussi	 par	
l'expression	 «	modèles	 des	 processus	 cognitifs	»	 (expression	 de	Dinet	 et	 Tricot,	
2008),	 qui	 aident	 à	 l’étude	 des	 comportements	 réels	 des	 utilisateurs	 dans	 des	
environnements	documentaires	complexes	(voir	tableau	2).		

Voici	une	synthèse	des	modèles	sur	lesquels	cette	étude	s’appuie.		

	
Tableau	1	:	Modèle	d’Eisenberg	et	de	Berkowitz	(1988),	dans	Karsenti,	Dumouchel	
et	Komis	(2014,	p.	22)	

	

Selon	 le	modèle	 de	 l'ACRL	 (2000)	 adopté	 par	 la	 CREPUQ	 (2005)	 et	Duncan	 et	
Varcoe	 (2013)	 et	 repris	 par	Karsenti,	 Dumouchel	 et	 Komis	 (2014),	 voici	 les	
compétences	informationnelles	qu’un	étudiant	québécois	doit	maîtriser	:		

− déterminer	l’étendue	d’information	dont	il	a	besoin;	

− accéder	à	l’information	dont	il	a	besoin	de	façon	efficace	et	efficiente;		

− faire	 une	 évaluation	 critique	 de	 l’information	 et	 de	 ses	 sources	 et	 intégrer	
l’information	dans	son	réseau	de	connaissances;	

− utiliser	l’information	efficacement	pour	atteindre	un	objectif	spécifique;	
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− comprendre	 les	 questions	 économiques,	 juridiques	 et	 sociales	 entourant	
l’utilisation	de	l’information;		

− accéder	à	l’information	et	l’utiliser	de	façon	éthique	et	conformément	à	la	loi.		

	
Tableau	2	:	Modèle	de	Kulthau	 (1993),	dans	Karsenti,	Dumouchel	et	Komis	 (2014,	
p.	24)	

	
	

	
Tableau	3	:	Modèle	actualisé	de	Karsenti,	Dumouchel	et	Komis	(2014,	p.	25)		

	

2.		 Natifs/naïfs	du	numérique	et	conséquences	sur	les	habiletés	des	élèves	

Bourdeloie	 (2012)	parle	du	paradoxe	des	«	natifs/naïfs	»	du	numérique.	En	effet,	
elle	 note	 que	 les	 jeunes	 sont	 de	 plus	 en	 plus	 éduqués	 aux	 médias	 et	 souligne	
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l’introduction	 de	 la	 culture	 informationnelle	 dans	 certains	 curricula	 (surtout	 au	
supérieur).	 Cela	 fait	 que	 beaucoup	 perçoivent	 à	 tort	 les	 jeunes	 usagers	 du	 Web	
comme	des	experts	avertis	de	tous	ses	usages	et,	en	particulier,	en	ce	qui	concerne	la	
recherche	d’information	et	sa	diffusion.	En	réalité,	beaucoup	souffrent	cruellement	
d’un	déficit	de	culture	numérique	–	entendue	dans	le	sens	d’une	compréhension	de	
ses	spécificités	–	et	de	culture	informationnelle.		

Selon	Tabary-Bolka	(2009)	et	Allard	(2009),	certes,	les	jeunes	sont	omniprésents	
sur	le	Net,	mais	leurs	pratiques	sont	souvent	liées	à	des	usages	de	divertissement	et	
de	 loisirs	 qui	 ne	 nécessitent	 pas	 de	 déployer	 des	 stratégies	 cognitives	 de	 haut	
niveau,	 par	 exemple,	 de	 trouver	 des	 informations	 pertinentes	 et	 d’en	 valider	 la	
véracité,	de	discriminer	l’essentiel	du	superflu	ou	du	non	pertinent,	de	résumer	ou	
synthétiser	des	informations	et	de	les	diffuser	adéquatement.	Un	exemple	frappant	
que	 les	 chercheurs	 notent	 est	 l’ignorance	 totale	 des	 jeunes	 usagers	 du	 remix	
concernant	 les	 droits	 de	 diffusion	 et	 les	 problèmes	 liés	 au	 plagiat.	 C’est	 une	
conséquence	du	peu	de	cas	fait	en	classe	de	l’éducation	à	la	culture	informationnelle.	
La	 recommandation	 des	 chercheurs	 est	 de	 ne	 pas	 négliger	 ce	 volet	 dans	 une	
perspective	éducative.		

Caractéristiques	des	pratiques	informationnelles	juvéniles	

Boubée	 (2011)	 et	 Boubée	 et	 Tricot	 (2011),	 en	 s’appuyant	 sur	 les	 études	 de	
Selwyn	 (2009),	 Bilal	 et	 Bachir	 (2007)	 et	 sur	 recherches	de	Large	 et	 al.	 (2004),	
d’Agosto	 (2002)	 et	 de	 Jones	 et	 al.,	 (2010),	 se	 sont	 penchés	 sur	 les	 pratiques	
informationnelles	 juvéniles.	 On	 note	 que	 ces	 chercheurs	 ne	 désignent	 pas	 la	
génération	 des	 jeunes	 utilisateurs	 du	 Web	 par	 la	 même	 expression	 et	 qu’ils	 les	
pointent,	tour	à	tour,	par	les	expressions	suivantes	:	Google	Génération,	Génération	
V	(pour	virtuel),	YouTube	Génération	(ciblant	 les	usages	audiovisuels),	Génération	
M	 (pour	 médias),	 Génération	 C	 (pour	 clic),	 génération	 des	 naïfs	 numériques.	
Cependant,	on	note	que	tous	relèvent	une	convergence	de	pratiques	chez	les	jeunes	
apprenants	et	s’accordent	à	dire	que	quatre	traits	caractérisent	cette	génération	de	
jeunes	:		

1. Une	 grande	 majorité	 des	 jeunes	 commencent	 leurs	 travaux	 scolaires	 ou	
universitaires	par	la	consultation	de	Google	et	Wikipédia.		

2. On	 souligne	 une	 absence	 d’effort	 cognitif	 dans	 les	 stratégies	 d’accès	 à	
l’information	 et	 dans	 l’évaluation	 de	 l’information,	 de	 même	 que	 l'usage	
d’une	 mono	 stratégie	 d’accès	 à	 l’information,	 qui	 est	 de	 formuler	 des	
requêtes	 sans	 les	 affiner,	 soit	 la	 seule	 stratégie	 employée	 dans	 tous	 les	
systèmes	 (catalogues,	 encyclopédies	 numériques,	 moteurs	 du	 Web).	 Ces	
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jeunes	utilisent	peu	ou	pas	les	systèmes	d’information	booléens	pour	affiner	
leurs	requêtes.	De	plus,	même	si	les	élèves	ont	compris	la	nécessité	d’évaluer	
l’information	 et	 que	 les	 principaux	 critères	 (autorité	 et	 exactitude	 de	
l’information)	sont	parfaitement	connus,	ils	les	appliquent	peu.		

3. Il	y	a	un	faible	usage	informationnel	des	réseaux	relationnels	en	ligne	et	très	
peu	de	collaboration	spontanée,	en	particulier	dans	le	domaine	scolaire.		

4. L’imprimé	est	toujours	la	ressource	préférée	et	plébiscitée	pour	apprendre.		

	

3.		 Importance	de	la	compétence	de	lecture	dans	les	recherches	
informationnelles	

Ahr	et	al.	 (2012),	dans	une	étude	menée	au	secondaire	(PISA	2009),	remarquent	
que	les	activités	de	lecture	sur	écran	des	élèves	les	plus	performants	sont	bien	plus	
nombreuses,	 régulières	 et	 diversifiées	 que	 celles	 des	 élèves	 qui	 ont	 un	 très	 bas	
niveau	de	performance.	Plusieurs	fois	par	semaine	ou	par	jour,	ils	lisent	du	courrier	
électronique	 ainsi	 que	 les	 actualités	 en	 ligne	 et	 pratiquent	 la	 recherche	
d’informations	documentaire,	généralement	en	lien	avec	le	travail	scolaire.	Il	semble	
y	 avoir,	 pour	 cette	 activité	 de	 lecture	 qui	 est	 la	 recherche	 d’informations	 (RI),	 un	
glissement	de	support.	En	effet,	on	passe	de	plus	en	plus	du	 livre	vers	 la	 toile.	Les	
lectures	en	ligne	à	visée	informative	justifient	la	corrélation	établie	par	l’OCDE	entre	
fréquence,	 variété	 des	 lectures	 sur	 écran	 et	 performances	 en	 compréhension	 de	
l’écrit.	Autrement	dit,	la	lecture	et	la	recherche	d’information	en	ligne	favoriseraient	
la	compétence	de	compréhension	de	l’écrit.	On	note	aussi	une	forte	corrélation	entre	
la	 performance	 en	 compréhension	 de	 l’écrit	 électronique	 et	 la	 performance	 en	
compréhension	de	l’écrit	sur	papier.		

Le	Rapport	OCDE	(2011)	souligne	néanmoins	une	particularité,	celle	des	garçons	au	
lycée	 professionnel	 et	 faibles	 lecteurs	 (niveau	 seuil),	 qui	 ont	 de	 meilleures	
performances	 de	 recherche	 et	 lecture	 en	 ligne	 que	 les	 bons	 lecteurs.	 Le	 rapport	
indique	 qu’ils	 bénéficient	 probablement	 de	 pratiques	 personnelles	 moins	
formalisées	 de	 navigation,	 lecture	 et	 recherche	 en	 ligne.	 Autrement	 dit,	 les	
compétences	en	RI	développées	lors	de	pratiques	non	formelles	sont	effectivement	
transférables	 dans	 certains	 cas,	 comme	 ici.	 La	 question	 est	 de	 savoir	 comment	
reproduire	cela.	Parmi	les	variables	contextuelles	pouvant	influer	sur	ces	résultats,	
on	note	l’importance	du	type	de	tâches	ou	d’activités	assigné	aux	élèves	et	le	degré	
de	liberté	accordé	à	ces	derniers	dans	la	résolution	des	situations	problèmes.		
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Compétences	informationnelles,	processus	et	stratégies	

Lécaudé	 (2014)	 note	 sept	 moments	 ou	 étapes	 obligatoires	 qui	 sont	 les	
caractéristiques	 d’une	 lecture	 numérique	 efficace	:	 la	 navigation,	 le	 marquage,	 la	
copie,	 la	 prospection,	 l’annotation,	 la	 mémoire	 et	 la	 publication,	 qui	 rendent	 la	
lecture	numérique	indissociable	de	l’écriture.		

Pour	 Rouet	 et	 al.	 (2004),	 la	 lecture	 numérique	 convoque	 des	 compétences	
informationnelles	 (selon	 l’acception	 de	 Philippe	 Perrenoud)	 au-delà	 d’une	 stricte	
approche	méthodologique.	 Ils	 insistent	 aussi	 sur	 l’importance	 de	 l’ergonomie	 des	
sites	 de	 recherche	:	 l’inclusion	 d’aide-mémoire	 pourrait	 faciliter	 l’activité	 de	
recherche	d’information	dans	des	menus.		

En	 recherche	 informationnelle,	Rouet	 et	 Tricot	 (2012)	 proposent	 le	modèle	EST	
(Évaluation,	Sélection,	Traitement)	:		

− l'évaluation	:	 avant	 que	 la	 RI	 de	 l’élève	 entre	 dans	 une	 phase	 active	 de	
consultation	 de	 documents	 et	 de	 prise	 de	 notes,	 il	 doit	 avant	 tout	
comprendre	la	question	posée	et	se	représenter	les	attentes	de	l’enseignant.	
Il	doit	aussi	repérer	les	lieux	et	les	sources	d’informations	qui	seront	utiles	et	
disponibles.		

− la	 sélection	:	 il	 doit	 comprendre	 le	 processus	qui	 va	 l'amener	 à	 choisir	 une	
source	 d’information	 plutôt	 qu’une	 autre,	 la	 recherche	 dans	 le	 document	
grâce	à	des	outils	(menu,	nuage,	indexe).		

− le	 traitement	:	 il	 traite	 et	 analyse	 les	 informations	 dans	 les	 ressources	
recueillies	(lire,	analyser,	comprendre	les	documents	et	faire	le	lien	avec	les	
savoirs	 déjà	 acquis,	 pour	 valider	 l’information	 et	 la	 transformer	 en	 vue	 de	
partage	et	diffusion).		

Planifier	une	recherche	nécessite	donc	:	1)	se	représenter	le	but	à	atteindre,	établir	
un	plan	de	recherche	(modulable	et	évolutif);	2)	évaluer	les	ressources	disponibles	
et	sélectionner	celle(s)	qui	semble(nt)	la/les	plus	adéquate(s);	3)	traiter	les	données	
(activités	de	lecture,	analyse,	compréhension,	filtrage	de	l’information	pertinente	et	
intégration	de	celle-ci).		

Tricot	 (2003)	 traite	 aussi	 de	 l’ergonomie	 des	 documents	 d’apprentissage	 en	 RI.	
Pour	concevoir	un	document	électronique	pour	l’apprentissage,	il	faudrait	pouvoir	:	
a)	décrire	 l’objectif	 d’apprentissage,	 c’est-à-dire	 la	 connaissance	 visée;	 b)	décrire	
l’état	des	connaissances	de	l’individu	avant	qu’il	n’apprenne,	au	moins	par	rapport	à	
la	connaissance	visée;	c)	décrire	les	processus	cognitifs	qui	vont	être	mis	en	œuvre	
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pour	que	 l’individu	construise	 la	connaissance	visée	à	partir	de	ses	connaissances;	
d)	concevoir	 des	 moyens	 d’apprentissage,	 c’est-à-dire	 une	 tâche	 à	 réaliser	 par	
l’individu	et	les	matériaux	à	traiter,	tels	que	:	–	ces	moyens	contribuent	à	réduire	la	
distance	 entre	 les	 connaissances	 décrites	 en	 (a)	 et	 celles	 décrites	 en	 (b);	 –	 ces	
moyens	favorisent	la	mise	en	œuvre	des	processus	décrits	en	(c);	–	ces	moyens	sont	
cognitivement	le	moins	coûteux	possible	à	mettre	en	œuvre	(Tricot,	2003,	p.	42).	

Localisation	de	
la	cible	

Unique,	localisée	

Précise		 Floue	

Chercher	un	
renseignement	 Explorer	

Multiple,	distribuée	 Collecter	 Butiner	

	
Tableau	4	:	Représentation	du	besoin	informationnel	(Tricot,	1993,	p.	52	et	53)	

Par	 ailleurs,	Armbruster	 et	Armstrong	 (1993),	 cités	par	Tricot	 (1993,	 p.	52),	 ont	
distingué	 différents	 buts	 dans	 la	 recherche	 d'information	 qui	 tiennent	 compte	 du	
moment	où	la	recherche	est	effectuée	et	de	la	source	interne	ou	externe	du	but.		

	
Tableau	 5	:	 Les	 huit	 types	 de	 buts	 de	 la	 recherche	 d’information	 (Armbruster	 et	
Armstrong,	dans	Tricot,	1993,	p.	52)	

Les	 résultats	 d’une	 recherche	 en	 L2	 de	 Dalton,	 Proctor,	 Uccelli,	 Mo	 et	 Snow	
(2011)	 ont	 permis	 de	 distinguer	 que	 les	 stratégies	 de	 lecture	 utilisées	 dans	 des	
environnements	 numériques	 permettent	 de	 renforcer,	 de	 soutenir	 et	 de	 favoriser	
l'apprentissage	sur	et	avec	des	textes	électroniques,	chez	les	adolescents	en	L2.	Les	
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résultats	sont	notables	sur	l’acquisition	du	vocabulaire	en	contexte	et	sur	l'étayage	
de	 l’apprentissage	 actif	 des	 aspects	 linguistiques,	 cognitifs	 et	 métacognitifs	 de	 la	
compréhension	de	la	lecture.		

Ahr	 et	 al.	 (2012)	 notent	 une	 forte	 corrélation	 entre	 la	 fréquence,	 la	 variété	 des	
lectures	sur	écran	et	les	performances	en	compréhension	et	en	production	de	l’écrit.	
Ils	soulignent	aussi	une	forte	corrélation	entre	la	performance	en	compréhension	de	
l’écrit	 électronique	 et	 la	 performance	 en	 compréhension	 de	 l’écrit	 sur	 papier	
(Reading	literacy	et	Electronic	Reading	Assessment,	dorénavant	ERA).		

Bélisle	 (2014)	 pointe	 la	 superficialité	 de	 l’appropriation	 des	 compétences	
numériques	et	fait	les	constats	suivants	:		

− Les	jeunes	ne	sont	pas	une	génération	homogène	en	termes	d’usages	(volume	
et	diversité	des	activités	en	ligne)	et	d’habilités	(capacités	à	en	faire	usage).		

− Il	y	a	absence	de	transfert	des	connaissances	et	capacités	développées	dans	
les	 usages	 de	 loisirs	 et	 relationnels,	 beaucoup	 plus	 que	 pour	 les	 usages	
scolaires,	où	les	tâches	proposées	ne	les	sollicitent	pas	assez.		

− En	 lien	 avec	 les	 compétences	 informationnelles	 des	 jeunes	 scolarisés	 au	
secondaire	et	dans	les	premières	années	du	supérieur,	on	note	des	pratiques	
paradoxales,	 oscillant	 du	 point	 de	 vue	 cognitif	 entre	 facilité	 (activité	
informationnelle	 réalisée	 sans	 effort)	 et	 blocage	 (jusqu’à	 l’abandon	 de	 la	
recherche	d’information),	mais	aussi,	du	point	de	vue	des	ressources,	entre	
usage	massif	du	numérique	et	maintien	des	usages	de	l’imprimé.		

	

La	recherche	d’information	est	 liée	à	 la	capacité	de	 lecture	(maîtriser	 les	codes)	et	
nécessite	aussi	des	compétences	de	niveau	supérieur	comme	la	compréhension,	 la	
mémoire	 de	 travail	 et	 la	 métacognition	 (maîtriser	 des	 processus).	 Golder	 et	
Gaonac’h	(1998),	cités	par	Rouet	et	al.	 (2004),	insistent	sur	le	fait	qu’il	existe	un	
lien	entre	le	développement	de	compétences	informationnelles	et	le	développement	
du	langage	(oral	et	écrit),	de	la	mémoire	et	de	la	maturité	du	raisonnement,	d’où	la	
nécessité	de	réfléchir	à	l’introduction	du	cours	dédié	spécifiquement	à	la	recherche	
d’information	au	moyen	des	nouveaux	médias	de	communication	et	à	 leurs	usages	
pour	diffuser	l’information.		
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Lecture	et	recherche	informationnelle	en	ligne	(LREL9)	

Sekeres	et	al.	(2014),	Schira-Hagerman	(2014)	et	Coiro	(2013)	se	référent	aussi	
aux	 recherches	 de	:	 Bilal	 (2000-2001),	 Eagleton,	 Guinee	 et	 Langlais	 (2003),	
Henry	 (2007),	 Kuiper,	 Volman	 et	 Terwel	 (2005),	 Sutherland-Smith	 (2002),	
Barzalai	 et	 Zohar	 (2012),	 Fabos	 (2008),	 Forzani	 et	 Burlingame	 (2012),	
Metzger	 et	 Flanigan	 (2008),	Miller	 et	 Bartlett	 (2012)	 et	 de	Walraven	 et	 al.	
(2008)	 sur	 la	 LREL	 (lecture	 et	 recherche	 en	 ligne)	 pour	 repérer	 les	 questions	
importantes,	pour	localiser	l’information,	pour	critiquer	et	évaluer	la	pertinence	des	
informations	 recueillies,	 puis	 pouvoir	 faire	 une	 synthèse	 et	 savoir	 comment	 la	
communiquer.		

Tous	font	 les	constats	suivants	en	lien	avec	les	compétences	informationnelles	des	
jeunes.	Les	adolescents	possèdent	peu	de	stratégies	en	RI	sur	Internet.		

Ils	ont	peine	à	:		

− préciser	les	mots	clés	ou	termes	de	leurs	recherches;		

− faire	des	inférences	à	propos	des	liens	qui	leur	seraient	les	plus	utiles;		

− survoler,	pour	avoir	une	vue	d'ensemble,	les	sites	Web	et	y	naviguer	de	façon	
efficace;		

− localiser	l’information	pertinente	pour	leurs	recherches	et	leurs	objectifs.		

Ils	ont	aussi	du	mal	à	:		

− identifier	l’auteur/créateur/commanditaire	d’une	page	Web	(site);	

− évaluer	le	niveau	d’expertise	de	cet	auteur,	donc	valider	l’information;		

− identifier	le	point	de	vue	ou	parti	pris	de	l’auteur	et	l’illustrer	en	s’appuyant	
sur	des	éléments	du	site;	

− déterminer	la	fiabilité	globale	d’un	site	Web	en	s’appuyant	sur	des	arguments	
et	des	preuves	raisonnées.		

Coiro	et	Schira-Hagerman	(2013),	en	s’appuyant	sur	d’autres	recherches,	relèvent	

																																																								

9	LREL	:	lecture	et	recherche	en	ligne.	Acronyme	des	auteures	du	rapport	
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les	 éléments	 suivants	 chez	 jeunes	 les	moins	 compétents	 et	 dont	 nous	 rapportons	
une	synthèse	:		

− ils	(les	 jeunes)	s’attachent	aux	contenus	sans	développer	de	regard	critique	
vis-à-vis	du	contenu	(reprenant	une	recherche	de	Braasch	et	al.,	2009)		

− ils	 ont	 du	mal	 à	 identifier	 les	 failles	 ou	 les	 incohérences	 dans	 les	 contenus	
considérés	(reprenant	une	recherche	de	Britt	et	Aglinksas,	2002);		

− ils	 ne	 savent	 pas	 comment	 organiser,	 évaluer	 et	 faire	 des	 liens	 entre	 les	
contenus	recueillis	(reprenant	une	recherche	de	Rouet	et	al.,	2014);	

− ils	ne	font	pas	de	résumé,	de	reformulation	ou	d’explication	de	ce	qui	est	lu	et	
recueilli	(reprenant	une	recherche	de	Goldman	et	al.,	2012).		

Aux	États-Unis,	Johnson	(2014),	Leu,	Coiro,	Castek,	Hartman,	Henry	et	Reinking	
(2013),	 Coiro	 (2012)	 et	 Reading	Study	Group	 RAND10 	(2002)	 ont	 collaboré	
activement	au	développement	de	nouvelles	approches	pour	mieux	aider	les	 jeunes	
qui	 doivent	 développer	 des	 compétences	 nouvelles	 en	 lien	 avec	 les	 nouvelles	
littératies	 exigeant	 de	 lire,	 de	 rechercher	 de	 l’information,	 de	 produire	 et	 de	
communiquer	en	utilisant	les	outils	du	Web.	En	plus	des	compétences	de	littératie	et	
de	 numératie	 papier	 «	traditionnelles	»,	 ils	 soulignent	 qu'il	 sera	 de	 plus	 en	 plus	
demandé	 aux	 étudiants	 de	 nouvelles	 compétences	 liées	 aux	 nouvelles	 modalités	
d'apprentissage	 ainsi	 qu’aux	 nouvelles	 pratiques	 de	 lecture	 et	 d’écriture	 en	 ligne	
(online	reading)	et	sur	supports	digitaux.	Voici	ces	compétences	:		

− navigation	 sur	 de	 multiples	 réseaux	 d'information	 pour	 trouver	 de	
l'information	pertinente;		

− identification	des	questions;		

− application	 de	 compétences	 de	 pensée	 critique	 pour	 évaluer	 les	 sources	
d'information	et	le	contenu;		

− synthèse	des	informations	et	des	idées	provenant	de	sources	multiples	et	de	
réseaux;		

− représentation	 des	 informations	 et	 des	 idées	 de	 façon	 créative	 dans	 des	
formats	sonores,	textuels,	visuels,	etc.;		

																																																								

10	Organisme	chargé	d’anticiper	et	de	planifier	les	politiques	éducatives.	



	 82	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

− communication	de	nouvelles	connaissances	à	d'autres,	à	la	fois	en	face	à	face	
et	à	distance.		

	

4.	 Modèles	d’enseignement	recommandés	par	les	chercheurs		

Processus	de	recherche	d’information		

Mottet	 et	 al.	 (2013),	 de	 même	 que	Mottet	 et	 Gagné	 (2015),	 ont	 mené	 deux	
recherches,	au	primaire	et	au	premier	cycle	du	secondaire,	et	ont	produit	un	site	et	
un	 document11	destiné	 aux	 enseignants	 et	 aux	 élèves.	 Les	 chercheuses	 s’appuient	
sur	 l’enseignement	 réciproque,	 l’expérimentation	 et	 le	modelage,	 y	 énumèrent	 les	
compétences	informationnelles	essentielles	à	enseigner	et	proposent	des	pratiques	
progressives	et	stratégiques	pour	mieux	les	enseigner.		

À	 l’instar	 d’autres	 chercheurs,	 elles	 soulignent	 que	 la	 RI	 doit	 s’enseigner	 et	
s’apprendre	dès	le	primaire.	Voici	les	étapes	pour	une	séquence	d’enseignement	de	
la	RI	selon	Mottet	et	Gagné	(2015)12	:	

Définir	 le	 travail	:	Prendre	 en	 compte	 les	 paramètres	 du	 travail	 à	 réaliser	 (type	 et	
ampleur	 de	 production,	 public-cible,	 etc.)	 et	 le	 contexte	 dans	 lequel	 il	 se	 situe	
(temps	disponible,	etc.).		

1)	Cerner	le	sujet	:	Formuler	une	question	précise	de	recherche	au	lieu	d'en	rester	à	
un	vague	thème.		

2)	Trouver	une	source	:	Faire	 la	 liste	 des	mots	 clés	 qui	 cernent	 bien	 le	 sujet	 et	 les	
combiner	dans	différentes	requêtes.		

3)	Évaluer	une	source	:	Évaluer	la	pertinence	et	la	fiabilité	d'une	source	au	regard	de	
la	question	de	recherche.		

4)	Prendre	des	notes	et	citer	une	source	:	Utiliser	différentes	 techniques	de	prise	de	
notes	 (carte	 conceptuelle,	 résumé,	 etc.),	 au	 lieu	 de	 copier-coller	 l'information,	 et	
citer	adéquatement	une	source.		

5)	Présenter	les	résultats	:	Faire	la	synthèse	des	données	recueillies	selon	le	type	de	
production	à	réaliser.		
																																																								

11	Mottet	et	Gagné	(Octobre	2014	actualisé	en	2015)	Faire	une	recherche	informationnelle	ça	s’apprend.	l’AVAL.		
12	www.faireunerecherche.fse.ulaval.ca/actualites/?no_actualite=2464	
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6)	L’évaluation	du	travail	est	une	portion	importante,	selon	les	chercheurs,	car	elle	
relève	de	la	réflexion	métacognitive	des	élèves	sur	leurs	processus	d’apprentissage	
et	de	recherche	et	permet	à	ces	derniers	de	mieux	les	comprendre	et	les	développer.	
Elle	 doit	 être	 effectuée	 tout	 au	 long	 du	 processus	 (itératif)	 de	 recherche	 pour	
s'assurer	de	poursuivre	les	objectifs	du	départ	de	la	tâche	de	RI.		

Mottet	et	al.	(2015)	proposent	des	fiches	aide-mémoire,	des	fiches	récapitulatives	
(métacognitives)	de	type	SVA	(ce	que	je	Sais,	ce	que	je	Veux	apprendre,	ce	que	j’ai	
Appris)	d’évaluation	de	sites	dans	leur	document	ainsi	que	des	outils	pratiques	qui	
permettent	de	mieux	définir	les	objectifs	du	travail	à	effectuer	et	d’encadrer	toutes	
les	 phases	de	 la	 recherche	d’information	 (avant,	 pendant	 et	 après).	 Elles	 insistent	
aussi	 sur	 l’importance	 de	 la	modélisation	 avec	 des	 exemples	 précis	 pour	 illustrer	
une	 grande	 panoplie	 de	 recherches	 selon	 divers	 critères	:	 rechercher	 de	
l’information,	 évaluer	 la	 fiabilité	 de	 sites,	 faire	 une	 synthèse,	 etc.;	 Se	 poser	 des	
questions	:	Qui	est	l’auteur	?	De	quoi	est-il	question	(pertinence	et	exactitude)	?	D’où	
provient	 cette	 information,	 quand	 et	 pourquoi	 cette	 information	 est-elle	 publiée	
(actualisation	 de	 l’information	 et	 objectivité	 de	 la	 source)	?	 Comment	 cette	
information	est-elle	présentée	(clarté	et	rigueur)	?	Mottet	et	al.	(2013-	2015)	

En	guise	de	synthèse,	l’élève	ou	l’étudiant	doit	faire	une	évaluation	globale	du	site	ou	
de	 la	 page	 pour	 savoir	 si	 l’on	 peut	 s’y	 fier	 et	 utiliser	 ces	 informations	 en	 se	
demandant	si	elles	sont	pertinentes	pour	sa	recherche,	si	elles	sont	vraies	et	exactes	
(valider	en	corroborant	par	au	moins	deux	autres	sources	concordantes).		

Prendre	 des	 notes	 et	 citer	 ses	 sources	 sont	 aussi	 des	 éléments	 importants	 pour	
Mottet	et	al.	(2015),	il	s’agit	d’organiser	des	notes	en	utilisant	diverses	ressources	:	
tableaux,	 organisateurs	 graphiques,	 notes	 sonores	 accompagnant	des	 illustrations,	
etc.		

Leu	 (2013)	 et	 Leu	 et	 al.	 (2008)	 plébiscitent	 des	 pratiques	 de	 l’enseignement	
réciproque	 et	 stratégique	 comme	Mottet	 et	 al.	 (2013)	 (reciprocal	 teaching	with	
internet)	par	la	modélisation	et	par	la	pratique	guidée	afin	d’aider	les	apprenants	à	
lire,	comprendre	et	trouver	de	l'information	en	utilisant	Internet	et	les	TIC.	En	voici	
une	 synthèse	:	 1)	se	 fixer	des	 objectifs	 de	 lecture,	 2)	être	 capable	de	 résoudre	des	
problèmes	de	compréhension,	3)	être	capable	de	trier	les	ressources	et	de	ne	garder	
que	les	plus	pertinentes,	4)	trouver	les	réponses	aux	questions	posées,	5)	faire	des	
synthèses	des	documents	lus,	6)	communiquer	de	façon	adéquate,	en	utilisant	le	bon	
support	 ou	 médium	 (courriel,	 page,	 blogue,	 document	 partagé	 sur	 plateforme	
d'enseignement,	etc.),	tout	en	utilisant	le	bon	registre	de	langue	et	en	tenant	compte	
du	statut	du	ou	des	récepteurs.		
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Enseigner	les	compétences	info-documentaires	et	l’éducation	aux	médias		

Ballarini-Santonocito	 et	 Frisch	 (2010)	 font	 le	constat	que	les	compétences	info-
documentaires	 ne	 sont	 jamais	 vraiment	 enseignées,	 mais	 viennent	 souvent	 se	
greffer	 sur	 d’autres	 apprentissages,	 ce	 qui	 provoque	 bien	 souvent	 une	 surcharge	
cognitive.	 Selon	 les	 chercheuses,	 les	 compétences	 info-documentaires	doivent	être	
contextualisées	 et	 cela	 nécessite	 de	 mettre	 en	 place	 un	 enseignement	 de	 ces	
compétences	 informationnelles	 en	 lien	 avec	 le	 socle	 commun	 des	 compétences	
attendues	en	enseignement	spécifique	de	type	curriculaire.	Cet	enseignement	serait	
sous	 la	 responsabilité	 des	 professeurs	 documentalistes	 dont	 c'est	 le	 domaine	 de	
spécialité.		

Dimier	 (2013b),	 tout	 en	 reprenant	 des	 éléments	 de	 la	 loi	 du	 8	 juillet	 2013	
d'orientation	et	de	programmation	pour	 la	refondation	de	 l'école	de	 la	République	
en	France,	 se	questionne	sur	 la	manière	de	didactiser	 la	notion	de	«	média	»	et	de	
passer	 d’un	 usage	 inconscient	 à	 une	 pratique	 raisonnée	:	 «	Au	 collège,	 l’éducation	
aux	 médias,	 notamment	 numériques,	 initie	 les	 élèves	 à	 l’usage	 raisonné	 des	
différents	types	de	médias	et	les	sensibilise	aux	enjeux	sociétaux	et	de	connaissance	
qui	sont	liés	à	cet	usage	»	(Dimier,	2013b)13.		

L’auteur	 émet	 une	 réserve	 sur	 la	 formulation	 liée	 à	 l’entrée	 par	 les	 compétences	
dans	le	document	du	Conseil	Supérieur	de	l’Éducation	aux	Médias	(CSEM)	et	celui	de	
l’UNESCO	«	L’Éducation	aux	médias	et	à	l’information	:	Programme	de	formation	pour	
les	enseignants	»	(2012),	deux	référentiels	qui	peuvent	servir	de	base	à	l’ÉMI14.		

Il	 partage	 sur	 son	blogue15	des	 séquences	pour	 l’enseignement	de	 la	RI	 et	 pour	 le	
développement	 de	 compétences	 (ex	:	 enseigner	 la	 pertinence16	d’un	 document	 en	
fonction	d’un	objectif	de	recherche)	(Dimier,	2013a).		

																																																								

13	http://www.culturedel.info/cactusacide/?p=7830	
14	Éducation	aux	médias	de	l’information	
15	www.culturedel.info/cactusacide/?p=6758	
16	www.culturedel.info/cactusacide/?p=7868	
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Pour	les	chercheurs	Koltay	(2011)	et	Bawden	(2008),	l'éducation	aux	médias	doit	
trouver	sa	place	dans	l'enseignement	primaire,	secondaire	et	supérieur	en	tant	que	
discipline	 autonome	 ou	 dans	 le	 cadre	 de	 formation	 aux	 littératies	 multiples	 ou	
multimodales	 en	 contexte	 d’apprentissage	 d’une	 langue.	 Les	 compétences	
informationnelles	 sont	 donc	 au	 cœur	 des	 compétences	 en	 littératie	médiatique	 et	
impliquent	:		

− de	se	sentir	à	 l'aise	avec	tous	les	médias	existants	:	 journaux,	communautés	
virtuelles;	 en	 utilisant	 activement	 les	médias	 par	 le	 biais,	 entre	 autres,	 des	
ordinateurs,	 l'utilisation	 de	 moteurs	 de	 recherche	 sur	 Internet	 ou	 la	
participation	 à	 des	 communautés	 virtuelles	 et	 mieux	 exploiter	 le	 potentiel	
des	 médias	 pour	 le	 divertissement,	 l'accès	 à	 la	 culture,	 le	 dialogue	
interculturel,	 les	 applications	 d'apprentissage	 et	 la	 vie	 quotidienne	 (par	
exemple,	par	le	biais	bibliothèques,	podcasts,	etc.);	

− d’avoir	 une	 approche	 critique	 des	médias	 en	 ce	 qui	 concerne	 la	 qualité	 et	
l'exactitude	du	contenu	(par	exemple,	être	en	mesure	d'évaluer	l'information,	
portant	 sur	 la	 publicité	 sur	 différents	 supports,	 en	 utilisant	 les	moteurs	 de	
recherche	intelligemment);	

− d’utiliser	 les	 médias	 de	 manière	 créative	 et	 d’utiliser	 l'évolution	 des	
technologies	des	médias	et	la	présence	croissante	d'Internet	comme	un	canal	
de	diffusion	pour	de	l’information	et	du	contenu;	

− d’être	conscient	des	questions	de	droits	d'auteur,	qui	sont	essentielles	pour	
une	«	culture	de	la	légalité	»,	en	particulier	pour	la	jeune	génération,	dans	sa	
double	qualité	de	consommateur	et	de	producteur	de	contenus.		

Modélisation	 des	 étapes	 de	 la	 démarche	 d’enseignement	 des	 recherches	
informationnelles	(RI)	

Ezziane	 (2007)	 propose	 une	 démarche17	proche	 de	 celle	 de	 Mottet	 et	 Gagné	
(2015)	que	l’on	peut	résumer	ainsi	:	1)	fixer	des	objectifs	aux	étudiants	en	lien	avec	
la	RI;	2)	trouver	le	moyen	d’amener	l’information	à	eux	et,	ensuite,	voir	comment	ils	
pourraient	à	leur	tour	la	transmettre	à	d’autres;	3)	estimer	le	volume	d’information	
nécessaire	 aux	 étudiants	pour	 faire	 le	 tour	de	 la	 question	 et	 comment	utiliser	 ces	
informations;	 4)	expliciter	 aux	 étudiants	 comment	 l’information	 est	 créée	 et	
organisée;	5)	évaluer	leur	compétence	en	RI;	6)	noter/évaluer	les	élèves	en	fonction	

																																																								

17	Voir	schéma	page	suivante.		
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de	 leur	maîtrise	 des	 contenus	 rassemblés	 et	 de	 l’organisation	 de	 ces	 données	 de	
façon	cohérente,	mais	aussi	 sur	 leur	analyse	et	 leur	présentation	de	ces	 contenus;	
7)	évaluer	les	élèves	dans	des	tâches	fermées	(en	classe)	et	d’autres	plus	ouvertes	(à	
la	maison);	8)	évaluer	les	résultats	des	élèves;	9)	publier	le	travail	s'il	satisfait	à	tous	
les	critères	ou	bien	l'affiner,	l'améliorer	et	assigner	de	nouveaux	objectifs	dans	le	cas	
contraire.		

	

Figure	2:	Établir	et	évaluer	les	objectifs	pour	l’apprentissage	des	étudiants	(Ezziane,	
2007,	p.	176	:	Traduction	libre)	
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5.		 Difficultés	et	écueils	quand	on	aborde	l’enseignement	de	compétences	
informationnelles	

Navigation	dans	des	menus	complexes	

Rouet	et	al.	(2004)	soulignent	que	la	recherche	d’information	dans	les	menus	pose	
des	problèmes	importants	sur	 le	plan	théorique	comme	sur	 le	plan	pratique.	 Il	y	a	
un	 effet	 lié	 au	 choix	 de	 conception	 et	 de	 design	 des	menus	 sur	 les	 performances	
d’utilisateurs	 au	 cours	 de	 la	 recherche	 d’information.	 Les	 recherches	 d’ergonomie	
menées	depuis	vingt	ans	apportent	sur	ce	sujet	des	informations	pertinentes	quant	
à	 l’effet	 de	 l’organisation	 et	 de	 la	 structuration	 des	menus	 sur	 la	 performance	 en	
sélection.	 Cependant,	 il	 est	 nécessaire	 de	 prendre	 en	 compte	 les	 caractéristiques	
individuelles	des	utilisateurs	(âge,	expérience	avec	la	technologie,	niveau	d’études)	
qui	 sont	 susceptibles	 d’interagir	 avec	 certains	 choix	 de	 conception.	 De	 plus,	 les	
nouveaux	outils	 permettant	 de	 commenter	directement	un	 texte	 et	 de	 le	 partager	
peuvent	 aussi	 poser	 des	 soucis	 aux	 chercheurs	 d’information	 (Dimier,	 2014;	
Saemmer,	2011;	Ars	Industrialis,	2012).		

Dans	 leur	 synthèse	 de	 plusieurs	 recherches	 sur	 les	 difficultés	 rencontrées	 par	 les	
usagers	 novices	 et	 les	 apprenants	 en	 lien	 avec	 les	 interfaces	 et	 leur	 ergonomie,	
Rouet	et	Tricot	 (1998)	retiennent	que	même	s’il	existe	aujourd’hui	un	consensus	
en	 faveur	des	menus	 larges	 et	 structurés,	 il	 y	 a	 divergence	 entre	 les	 résultats	 des	
diverses	 expérimentations	 sur	 le	 sujet.	 Par	 ailleurs,	 la	 plupart	 des	 expériences	
rapportées	dans	 la	 littérature	ont	été	réalisées	dans	des	conditions	de	 laboratoire,	
avec	de	simples	tâches	de	localisation,	qui	ne	reflètent	pas	la	diversité	des	tâches	de	
recherche	d’information.		

Cooper	 (2005)	 démontre	 que	 lors	 de	 la	 conception	 des	 environnements	
numériques	 adaptés	 aux	 plus	 jeunes	 apprenants,	 on	 doit	 tenir	 compte	 de	 leur	
maturité	 cognitive,	 car	 il	 a	 été	 prouvé	 que	 le	 développement	 cognitif	 des	 jeunes	
élèves	 affecte	 leur	 capacité	 à	 interagir	 avec	 l’environnement	 digital	 et,	
conséquemment,	 leur	 succès	 lorsqu’ils	 accomplissent	 des	 tâches	 de	 recherche	
d’information	sur	Internet.	Tenir	compte	de	l’impact	physique,	social	et	émotionnel	
des	 environnements	 d’apprentissage	 numériques	 sur	 les	 capacités	 de	
développement	 d'un	 enfant	 est	 aussi	 un	 souci	 de	 la	 recherche,	 quand	on	parle	 de	
compétences	informationnelles.	En	effet,	il	faut	envisager	l’effet	des	environnements	
numériques	 sur	 la	 maîtrise	 des	 processus	 et	 stratégies	 nécessaires	 pour	 lire,	
rechercher	ou	diffuser	et	partager	de	l’information.		
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Traitement	des	hyperliens	

Selon	Rouet	 et	Tricot	 (2005),	 la	 lecture	et	 la	recherche	informationnelle	en	 ligne	
(LRL)	se	caractérisent	par	la	forte	présence	de	liens	hypertextes	au	sein	d’un	texte	
source.	 La	 navigation	 des	 liens	 hypertexte	 apporte	 une	 nouvelle	 interactivité	 qui	
n’existe	pas	dans	les	documents	papier	et	cela	fait	émerger	de	nouveaux	problèmes	:	
l’accès	à	une	information	trop	riche	et	trop	dense,	la	désorientation	du	lecteur	dans	
les	réseaux	complexes	de	pages,	 la	nécessité	d’authentifier	les	multiples	sources	et	
la	 surcharge	 des	 flots	 de	 documents.	 Cela	 modifie	 les	 accès	 à	 l’information	 et	
bouscule	 également	 les	 pratiques	 de	 lecture,	 qui	 deviennent	 plus	 fragmentaires	
(superficielles).	Les	étudiants	se	découragent	vite,	abandonnent	leurs	recherches	ou	
bien	prennent	les	premiers	choix	qui	s’offrent	à	eux	sans	trop	réfléchir	ni	exercer	un	
contrôle	critique	sur	ce	qui	est	 lu	et	rediffusé	par	 la	suite.	On	note	ainsi	une	sous-
utilisation,	voire	une	non-utilisation	des	liens	hypertextes.		

Pour	Saemmer	(2011),	l’étude	du	potentiel	sémantique	de	l’hypertexte	peut	jouer	
un	 rôle	 important	 dans	 le	 processus	 d’apprentissage.	 Il	 faudrait	 tirer	 le	 meilleur	
profit	 intellectuel	 des	 situations	 d’incertitude	 transitoires	 des	 textes	 reliés;	
questionner	les	attentes	et	la	«	présomption	d’information	»	face	au	dialogue	mis	en	
œuvre	lors	de	la	lecture	de	documents	numériques.		

Sélection	et	authentification	des	sources		

Rouet	 (2013)	 arrive	 à	 la	 conclusion	 suivante	:	 à	 l’ère	 du	Web	 2.0,	 l’accès	 à	 une	
information	 trop	 dense	 provoque	 la	 désorientation	 du	 lecteur	 dans	 les	 réseaux	
complexes	 de	 pages,	 d’où	 la	 nécessité	 d’authentifier	 les	 sources.	 Le	 rapport	 Pisa	
(2009),	cité	par	Dimier	(2013b),	souligne	aussi	que	la	démocratisation	du	Web	2.0	
modifie	les	accès	à	l’information	et	change	les	pratiques	de	lecture,	qui	deviennent	
plus	 fragmentaires.	 Par	 exemple,	 même	 les	 élèves	 de	 15	 ans,	 qui	 possèdent	 les	
compétences	pour	accéder,	comprendre	et	mettre	en	œuvre	de	l’information	lors	de	
tâches	simples,	échouent	quand	il	s’agit	d’évaluer	et	de	comparer	la	pertinence	des	
contenus.	

6.		 Compétences	informationnelles	à	développer	chez	les	apprenants	

S’appuyant	 sur	 le	 modèle	 d'enquête	 et	 recherche	 informationnelle	 de	 l'Alberta	
(Alberta	 Learning,	 2004),	 Sekeres	 et	 al.	 (2014)	 formulent	 une	 série	 de	
recommandations	 pour	 l’enseignement	 de	 la	 recherche	 informationnelle	 en	
contexte	 collaboratif	 dont	 voici	 une	 synthèse	:	 1)	durant	 la	 phase	 de	 collecte	
d’information	 en	 ligne	 et	 de	 lecture	 des	 documents	 digitaux,	 encourager	 le/les	
partenaires	 à	 s’auto-réguler,	 à	 s’auto-surveiller	 et	 à	 se	 centrer	 sur	 la	 recherche	 et	
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sur	 la	question	 investiguée	pour	éviter	 les	«	distracteurs	»;	2)	proposer	des	 tâches	
simples	 et	 graduelles	 qui	 donnent	 progressivement	 plus	 de	 responsabilités	 à	
l'apprenant;	 3)	donner	 de	 l’importance	 à	 la	 modélisation	 par	 l’enseignant	 des	
processus	 de	 recherche,	 ce	 qui	 permet	 aux	 apprenants	 d’observer	 la	 façon	 dont	
l’enseignant	 (ou	 les	 pairs)	 prend	 des	 décisions;	 4)	proposer	 des	 recherches	
structurées	 et	 amener	 les	 apprenants	 à	 faire	 des	 choix	 qui	 dépendent	 de	 lignes	
directrices	imposées	par	la	structure	établie	par	l’enseignant	(faire	varier	et	évoluer	
cette	 structure	au	 fur	 et	 à	mesure,	 du	plus	 simple	 au	plus	 complexe);	5)	proposer	
des	recherches	avec	des	tâches	ouvertes	offrant	des	marges	d’innovation	admettant	
plusieurs	démarches	:	 l’enseignant	peut	 intervenir	et	guider	 les	apprenants	à	 faire	
des	 choix	 durant	 leurs	 recherches,	 choix	 qui	 conduisent	 à	 une	 meilleure	
compréhension	 des	 processus	 en	 jeux	 lors	 d’une	 recherche	 en	 ligne	 (choix,	 tri,	
validation,	 exclusion	 de	 ressources);	 enfin,	 6)	encourager	 aussi	 les	 recherches	
autonomes.		

	

	
Figure	 3	:	 Modèle	 d’enquête	 et	 recherche	 informationnelle	 (Alberta,	 2004,	 dans	
Sekeres	et	al.,	2014,	p.	44)		

	

Taxonomie	préliminaire	des	compétences	en	recherche	informationnelle	

Voici	 ce	 que	 fait	 un	 élève	 qui	 a	 de	 bonnes	 compétences	 en	 recherche	
informationnelle	selon	Sekeres	et	al.	 (2014).	Durant	la	lecture	et	la	navigation	de	
sites	ou	de	pages	Web,	l’élève	:		

− se	 questionne,	 sait	 formuler	 des	 requêtes	 de	 recherche,	 sait	 comment	
améliorer	ses	requêtes,	peut	se	concentrer	sur	son	objectif	de	recherche	et	ne	
pas	se	laisser	distraire;		

− sait	 faire	 usage	 de	 différents	 moteurs	 de	 recherche	 et	 en	 tirer	 profit,	 sait	
utiliser	les	fonctionnalités	avancées	de	recherche	en	ligne;	
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− est	 capable	 d’évaluer	 la	 validité	 des	 informations	 et	 sait	 quand	 ces	
informations	 sont	 en	 lien	 direct	 avec	 ses	 requêtes	 et	 sa	 tâche,	 sait	 valider	
l’information	en	recoupant	celle-ci	avec	d’autres	données	d’autres	pages	ou	
sites	Web;	

− sait	 repérer	 les	 biais	 dans	 les	 données	 recueillies	 (sites	 et	 informations	
subjectives,	propos	non	nuancés	et	non	vérifiés)	avec	esprit	critique;	

− est	 capable	 de	 sélectionner,	 trier,	 écarter	 ou	 retenir	 des	 informations	 et	
expliquer	pourquoi	(justifier	ses	choix);		

− sait	reconstruire	un	message	clair	à	partir	des	informations	recueillies	et	en	
faire	 un	 tout	 cohérent,	 facilement	 communicable	 en	 usant	 de	 blogues,	
courriels,	Wikis	ou	autres	moyens	de	diffusion.		

De	plus,	les	chercheuses	proposent	les	stratégies	suivantes	qui	sont,	selon	elles,	des	
stratégies	incontournables.		

	 	



	 91	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

[(PST)	2	+	iC3]	

Before	 reading	 and	 searching	 the	
Internet	:	PPS		

During	 reading	 and	 searching	
informations	:	STT+	iCCC		

P	=	Purpose		What	do	we	have	to	learn	
about?	What	do	we	have	to	create	with	
this	information?	
P	=	Pre-existing	Knowledge	
What	 do	 we	 already	 know	 about	 this	
topic?	
S	=	Search	Terms	
What	search	terms	should	we	use?	
	

S	=	Source	Selection		
Which	 of	 these	 looks	 promising,	 and	
why?	
T	=	Type	of	Source		
Is	 this	 a	 blog?	 A	 government	 website?	
By	 skimming	and	previewing,	what	 can	
you	 guess	 about	what	 you'll	 find	 at	 the	
site	BEFORE	you	click?	
T	=	Trustworthy		
How	trustworthy	is	this	website?	
i	 =	 Identify	 Important	 Information	
	What	 information	 can	 we	 use	 to	 meet	
our	reading	purpose?	
C	 =	 Compare	 	How	 does	 this	 compare	
with	what	we	already	knew?	
C	=	Connect		How	does	this	information	
connect	with	 information	 that	we	 have	
read	from	other	texts	that	we	have	read	
today?	
C	 =	 Continually	 Update	 	What	 do	 we	
know	now	and	what	do	we	still	need	to	
understand	to	achieve	our	purpose?	
(Hagerman,	in	progress…)		

	
Figure	4	:	Stratégies	mobilisées	en	recherche	informationnelle	(Coiro	et	Schira-	Hagerman,	
2013)	 Retrouvé	 sur	 Slideshare		 (http://fr.slideshare.net/mschirahagerman/7-1516-
digging-deeperonlineinquiry-digiuri-24275493?qid=91b2edb5-a754-44c0-a1e0-
4df65841ae66&v=qf1&b=&from_search=9)	
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Voici	 une	 traduction	 libre	 des	 stratégies	 en	 recherche	 d’information	 dans	 une	
perspective	 d’écriture	 numérique	 présentées	 dans	 la	 figure	 4	 (Coiro	 et	 Schira-
Hagerman,	2013).		

1)	Avant	la	lecture	des	documents	en	ligne	:		

− buts	et	objectifs	(ce	que	je	veux	apprendre)	

− connaissances	antérieures	(savoirs	préalables	sur	le	sujet)	

− termes	de	recherche	(quels	descripteurs	ou	mots	entrer	dans	le	navigateur)	

2)	Durant	la	lecture	et	la	recherche	d’information		

− Sélectionner	 la	 ou	 les	 bonnes	 ressources	 et	 être	 capable	 d’expliquer	 ses	
choix.		

− Identifier	le	type	de	source	à	laquelle	je	me	réfère.		

− Déterminer	la	fiabilité	de	la	source	et	des	informations	qui	s’y	trouvent.		

− Repérer	les	informations	les	plus	importantes.		

− Comparer	ce	que	j’ai	trouvé	avec	ce	que	je	sais	déjà	du	sujet.		

− Faire	des	liens	entre	les	diverses	informations.		

− Actualiser	ma	lecture	et	mes	connaissances	en	fonction	de	mes	lectures.		

3)	À	la	suite	de	la	lecture	et	de	la	recherche	d’information	:	synthèse	des	stratégies	
informationnelles		

− Lister	:	 faire	des	 listes	de	vos	objectifs,	vos	connaissances	antérieures	et	 les	
descripteurs	des	termes	de	votre	recherche.		

− Initier	:	initier	la	recherche,	entrer	vos	requêtes	(questions	et	mots	clés)	dans	
les	moteurs	de	recherche	et	 faire	une	présélection	des	 textes	et	documents	
les	plus	intéressants	en	lien	avec	votre	liste.		

− Questionner	et	se	questionner	sur	:	 le	texte,	l’auteur,	la	source,	la	véracité	des	
informations.		
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− Comparer	continuellement	et	mettre	à	jour	sa	compréhension	:	 est-ce	que	 les	
informations	 recueillies	 sont	 identiques,	 contradictoires,	 complètement	 ou	
partiellement	 différentes,	 nouvelles,	 de	 ce	 que	 nous	 savons	 certain.	
(Traduction	libre)	

Le	document	qui	 suit	 présente	une	 feuille	de	 route	 et	 un	 guide	pour	 élaborer	des	
séquences	 d’activités	 en	 lien	 avec	 l’apprentissage	 et	 le	 développement	 de	
compétences	en	recherche	informationnelle	chez	les	élèves	entre	la	3e	et	la	5e	année	
du	primaire.		

	

	
	

	

	

	

	

	

	

	

Figure	5	:	Éléments	à	considérer	pour	enseigner	la	RI	(Sekeres	et	al.,	2014,	p.	45).	
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Figure	6	:	Modèle	de	questionnaire	guide	pour	évaluer	et	valider	le	travail	de	lecture	
et	de	recherche	en	ligne	(Sekeres	et	al.,	2014,	p.	48).	
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7.		 Compétences	informationnelles	et	nouvelles	pratiques	à	domicile	en	
matière	de	littératie	numérique	

Les	 points	 saillants	 de	 l’étude	 de	 cas,	 selon	 une	 approche	 ethnographique	 de	
Davidson	(2011),	sont	les	suivants	:		

À	 la	maison,	 les	 jeunes	auraient	des	pratiques	de	 littératie	digitale	et	multimodale	
informelles	 (navigation,	 recherche,	 création,	 utilisation	 du	 support	 de	 la	 vidéo,	
échanges	 via	 des	 forums	 ou	 des	 réseaux	 sociaux,	 diffusion	 et	 partage	 des	
productions	 multimodales)	 qui	 les	 aident	 à	 développer	 des	 compétences	 et	 à	 les	
transférer	en	classe	ou	dans	des	contextes	plus	formels.		

Les	 compétences	 en	 littératie	 médiatique	 viennent	 renforcer	 les	 pratiques	 en	
littératie	plus	traditionnelle.		

Les	limites	entre	les	pratiques	de	littératie	médiatique	et	les	pratiques	de	littératie	
traditionnelle	(papier)	sont	complètement	estompées	dans	 le	contexte	domestique	
et	elles	se	complètent	et	se	renforcent	les	unes	les	autres.		

La	 disponibilité	 des	 adultes,	 leurs	 rétroactions	 et	 encouragements	 favorisent	 une	
meilleure	 maîtrise	 des	 processus	 qui	 guident	 une	 recherche	 d’information	 sur	
Internet,	 en	 complément	 de	 recherches	 menées	 sur	 des	 supports	 plus	 classiques	
comme	les	livres.	Les	échanges	avec	les	adultes	(parents)	sont	des	moyens	puissants	
qui	aident	à	développer	les	connaissances	en	matière	de	stratégies	de	recherche	et	
de	validation	des	informations.		

L’usage	 et	 la	 lecture	 des	 supports	 imagés	 s’affinent	 et	 se	 développent	 souvent	 en	
dehors	des	pratiques	scolaires.	L’image	arrive	souvent	comme	élément	important	et	
comme	 première	 étape	 dans	 le	 processus	 de	 recherche	 d’information	 sur	 Google.	
Elle	aide	aussi	à	formuler	une	question.		

Dans	leur	récente	recherche,	Lee	et	Kim	(2015)	se	questionnent	sur	l’importance	
des	cartes	heuristiques	et	des	infographies	sur	la	compréhension,	l’organisation	et	la	
diffusion	 de	 l’information	 sur	 Internet.	 Premiers	 constats	:	 elles	 permettent	 une	
meilleure	visualisation	de	l'information,	donnent	une	vue	plus	globale	et	rapide	sur	
les	sujets	abordés	dans	les	textes,	en	particulier	dans	les	textes	de	presse.		

Compétences	informationnelles	et	diffusion	de	contenus		

Huvila	(2011)	insiste	sur	le	fait	d’apprendre	aux	élèves	à	structurer	des	contenus	à	
partir	de	leurs	recherches	dans	une	perspective	de	communication	claire	et	concise.	
Il	 faut	 les	aider	à	mettre	l’accent	sur	les	éléments	suivants	:	penser	au	destinataire	
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des	 contenus	 (ou	 auditeurs	 ou	 spectateurs);	 créer	 de	 l’information	 pour	 une	
communauté	 d'utilisateurs	 pour	 mieux	 la	 diffuser;	 utiliser	 des	 outils	 simples	 de	
partage	et	de	diffusion	afin	d'atteindre	un	maximum	de	lecteurs,	autant	que	faire	se	
peut	;	 3)	permettre	 la	 réutilisation	 des	 informations	 créées	 ou	 diffusées	 en	 les	
reliant	 à	 de	 l'information	 existante,	 en	 respectant	 les	 droits	 et	 autorisations	 de	
diffusion.		

	

8.		 Compétence	informationnelle	et	motivation	

Dans	 leur	étude,	Laus	 et	 Casey	 (2004)	 ont	 exploré	 les	aspects	motivationnels	de	
l’enseignement	 de	 compétences	 informationnelles	 par	 des	 bibliothécaires.	 Les	
bibliothécaires	et	les	étudiants	de	sept	collèges	communautaires	ont	été	interrogés	
et	 observés,	 avec	 la	 participation	 du	 corps	 professoral.	 La	majorité	 des	 stratégies	
utilisées	visaient	à	susciter	et	maintenir	l'attention	et	l’intérêt	des	élèves.	La	gamme	
de	stratégies,	plutôt	que	le	nombre	de	stratégies,	semble	influer	positivement	sur	la	
motivation	des	élèves.		

Des	bibliothécaires	et	des	chercheurs	en	éducation	ont	développé	un	outil	en	ligne	
qui	évalue	les	attitudes	et	les	perceptions	d’étudiants	face	à	la	RI	en	corrélation	avec	
leurs	compétences.		

1. Les	 étudiants	 qui	 ont	 des	 attitudes	 fortement	 positives,	 quant	 à	 l'utilité	 de	
l'information	trouvée	sur	Internet,	ont	plus	tendance	à	s’y	référer	pour	tous	
leurs	besoins	de	recherche.		

2. Les	 attitudes	 dépendent	 de	 l'expérience	 de	 chacun	 et	 sont	 difficiles	 à	
changer.		

3. les	 attitudes	 négatives	 peuvent	 être	 changées	 à	 travers	 de	 nouvelles	
expériences	ou	lorsque	l'on	rencontre	des	preuves	qui	entrent	en	conflit	avec	
des	idées	préconçues.		
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La	Online	Research	Readiness	Self-assessment	tool	(RRSA)	(Laus	et	Casey,	2004)	qui	
peut	 être	 utilisée	 comme	 un	 outil	 de	 diagnostic	 pour	 détecter	 les	 attitudes	 qui	
auraient	des	répercussions	négatives	sur	la	RI	des	étudiants	et	fournir	à	ces	derniers	
une	rétroaction	réflexive.		

	

Figure	 7	:	 Modèle	 RRSA.	 Mesure	 des	 compétences	 en	 recherche	 informationnelle	
(Research,	Readiness,	Skills	and	Attitude)	(Laus	et	Casey,	2004,	p.	132).	

	

Small	 et	 al.	 (2004)	 utilisent	 le	 modèle	 ARCS18	pour	 mesurer	 et	 développer	 la	
motivation	des	étudiants	durant	la	recherche	d’information.		

Ce	modèle	d’enseignement	évolue	en	quatre	temps	:		

(1)	Maintenir	l'attention	en	stimulant	la	curiosité	et	l’intérêt	des	étudiants;	(2)	leur	
fixer	des	objectifs	et	des	buts;	(3)	leur	permettre	de	développer	leur	confiance	dans	

																																																								

18	[A]	:	aquisition	;	[R]	:	relevance	;	[C]	:	confidence	;	[S]	:	satisfaction.		
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leurs	 propres	 capacités	 à	 réussir	 à	 la	 tâche;	 (4)	satisfaction	 face	 au(x)	 but(s)	
atteint(s).		

	

	

Figure	 8	:	 Processus	 d’enseignement	 des	 compétences	 informationnelles	 en	 lien	
avec	les	construits	de	la	motivation	(Small	et	al.,	2004,	p.	100).	

	

9.	 Enjeux	et	recommandations		

1- Envisager	 l’enseignement-apprentissage	 des	 compétences	 informationnelles	
dans	 une	 perspective	 plus	 globale	 incluant	 les	 tâches	 de	 lecture-écriture	
numérique	 et	 faisant	 appel	 à	 des	 savoirs	 et	 des	 savoir-faire	directement	 liés	
aux	nouveaux	outils	de	recherche	de	l’information	:	la	plupart	des	recherches	
d’information	ont	pour	point	de	départ	des	 tâches	d’écriture	à	exécuter	 (des	
questions	liées	à	des	travaux	et	exposés,	etc.)	et	impliquent	non	seulement	de	
maîtriser	la	lecture	(fluidité	et	processus),	les	outils	technologiques	de	lecture,	
de	prise	de	notes	et	d’édition,	mais	aussi	d’être	capable	de	faire	des	choix	et	de	
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garder	un	recul	critique	face	à	la	formidable	quantité	de	données	que	l’on	peut	
recueillir	sur	Internet.		

2- Enseigner	la	recherche	informationnelle	le	plus	tôt	possible	dans	le	cursus	des	
élèves	 en	 misant	 sur	 les	 stratégies,	 la	 modélisation,	 la	 collaboration	 et	 en	
portant	 une	 attention	 particulière	 à	 la	 complexité	 de	 l’ensemble	 des	
opérations	nécessaires	à	une	recherche	efficace	et	à	la	récursivité	de	ces	divers	
processus.		

3- Porter	une	attention	particulière	aux	processus	de	sélection	et	de	validation	de	
l’information	chez	 les	élèves	et	 les	amener	à	une	réflexion	métacognitive	sur	
leurs	propres	processus.		

4- Pour	 enseigner	 la	 RI,	 modéliser	 sa	 démarche	 de	 recherche	 (en	 décomposer	
toutes	les	étapes)	devant	les	élèves	et	travailler	en	grand	groupe	aussi	souvent	
que	 possible	 pour	 les	 aider	 à	 définir	 avec	 précision	 le	 travail	 à	 faire,	 en	
s’appuyant	sur	des	feuilles	de	route	qui	déclinent	les	différentes	phases	avant,	
pendant	et	à	la	suite	d’une	RI.		

5- Établir,	 pour	 et	 avec	 les	 élèves,	 une	 typologie	 des	 sites	 et	 ressources	 Web	
(identifier	et	classer	selon	 la	pertinence,	 la	 fiabilité	des	auteurs,	 la	 fréquence	
d’actualisation)	

6- Enseigner	à	citer	des	sources	et	fournir	une	fiche	modèle	pour	chaque	type	de	
source.		

7- Motiver	 les	 élèves	 en	 proposant	 des	 «	quêtes	»	 intéressantes	 et	 favoriser	 la	
créativité	quand	vient	le	temps	de	produire	(écriture	numérique	multimodale	
par	la	production	de	multitextes).	

8- Enseigner	à	déchiffrer	une	adresse	Web,	à	lire	les	bandeaux	d’avertissement	et	
les	 «	labels	»	 sur	 des	 sites	 comme	Wikipédia	 et	 qui	 permettent	 de	 valider	 la	
fiabilité	des	auteurs	et	des	sources.		

9- Favoriser	un	 enseignement	 graduel	 explicite	 et	 stratégique	des	 compétences	
informationnelles	 en	 partant	 de	 tâches	 simples	 proposant	 des	 requêtes	
portant	sur	des	thèmes	et	des	textes	allant	du	plus	simple	au	plus	complexe.	La	
complexité	 pourrait	 venir	 des	 tâches	 de	 sélection	 de	 l’information	 et	 de	
l’exercice	d’un	choix	basé	sur	un	jugement	critique	des	ressources.		

10- Envisager	 le	 concept	 de	 translittératie	 ou	 multilittératies	 comme	 une	
perspective	 de	 changement	 et	 de	 dépassement	 du	 clivage	 littératie	 papier	
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versus	 littératie	 numérique.	 Dans	 cette	 perspective,	 la	 compétence	
informationnelle	 peut	 devenir	 un	 concept	 unificateur	 qui	 relie	 lecture-
recherche/réception	et	écriture-création/production.		

11- Le	 texte	multimodal	 est	 un	 produit	 qui	 a	 ses	 propres	 codes	 et	 langages,	 qui	
doivent	 s’enseigner	 et	 s’apprendre.	 Les	 compétences	 informationnelles	 qui	
sont	à	la	fois	la	source	et	la	ressource	de	ce	nouveau	type	de	texte	doivent	elles	
aussi	 faire	 l’objet	 d’un	 enseignement	 rigoureux	 auprès	 des	 apprenants.	 Il	
devient	donc	vital,	pour	eux,	de	maîtriser	la	compétence	informationnelle,	qui	
devient	 incontournable	 et	 essentielle	 pour	 tout	 travail	 d’écriture	 et	 de	
production.		

	

10.		Réseau	conceptuel	synthèse	sur	les	compétences	informationnelles	
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SYNTHÈSE	SUR	LES	GENRES	DE	DISCOURS	ET	LE	NUMÉRIQUE	
	

 

Dans	 ce	 chapitre,	 après	 avoir	 tenté	 une	 problématisation	 des	 genres	 de	 discours	
numériques,	 nous	 abordons	 la	 question	 éthique,	 avec	 la	 nétiquette,	 puis	 nous	
passons	en	revue	différents	genres	numériques,	avec	leurs	caractéristiques	et	leurs	
usages	scolaires	:	le	blogue,	la	fanfiction,	le	forum,	les	réseaux	sociaux	en	général,	les	
Wikis,	 les	messageries	 instantanées,	 la	 narration	 numérique	 et	 la	 bande	 dessinée	
numérique.	Le	chapitre	se	conclut	par	une	mise	en	perspective	des	genres	(enjeux)	
et	 une	 description	 de	 leurs	 possibles	 retombées	 dans	 l'univers	 scolaire	
(recommandations).		

	

1.		 Problématique	des	genres	de	discours	numériques	

L'approche	des	genres	numériques	de	Marcoccia	 (2005)	est	socio-cognitive.	Pour	
lui,	les	traits	définitoires	des	genres	sont	les	suivants	:	les	genres	sont	dynamiques,	
reliés	 à	 des	 activités	 communicatives	 situées,	 décomposables	 en	 forme	 et	 en	
contenu,	dialectiques	(à	la	fois	construits	par	une	activité	et	cadres	de	cette	activité),	
et	 indices	 des	 normes	d'une	 communauté.	 Partant	 de	 là,	 il	 bâtit	 ses	 typologies	 ou	
dispositifs.	Ainsi,	le	dispositif	de	«	dialogue	en	ligne	»	est	construit	sur	trois	indices	:	
la	 nature	 de	 l'émetteur	 et	 du	 récepteur	 (individuel	 ou	 collectif)	 de	 même	 que	 la	
temporalité	(instantané	ou	différé).		

Pour	Paveau	 (2012),	 le	 genre	 est	 un	 ensemble	 de	 cadres	 collectifs	 pré-,	 extra	 et	
intra-discursifs,	 constitutifs	 de	 l’élaboration-interprétation	 des	 énoncés.	 Elle	
considère	qu’il	existe	un	continuum	entre	l’intradiscursif	(la	matière	langagière)	et	
l’extradiscursif	 (le	 contexte,	 ou	 environnement	 discursif)	 et	 non	 une	 distinction,	
voire	une	opposition	entre	les	deux.		

Le	 genre	 sur	 Internet	 constitue	 un	 problème	 particulier.	 Paveau	 (2012)	 le	 voit	
comme	essentiellement	hétérogène	et	constitutif	des	matérialités	technologiques	et	
des	dispositifs	communicationnels	propres	aux	univers	discursifs	numériques.	Elle	
essaie	également	de	s’écarter	de	la	problématique	ancien	vs	nouveau,	au	sens	où	il	
faudrait	 inscrire	 les	 écrits	 numériques	 dans	 des	 genres	 préexistants.	 Elle	 refuse	
donc	l'idée	de	Marcoccia	2005,	par	exemple,	selon	lequel	le	courrier	électronique	est	
une	 forme	 (numérique)	 de	 billet,	 le	 billet	 étant	 un	message	 bref	 apparu	 au	 XVIIe	
siècle,	ou	encore,	de	dire	que	l'énoncé	sur	Twitter	s'apparente	au	haïku.	Ce	type	de	
comparaison	 présente	 pour	 elle	 des	 problèmes	 au	 plan	 socioculturel	 et	 au	 plan	
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cognitif.	 Selon	 cette	 auteure,	 il	 faut	donc	parler	de	 «	discours	numériques	natifs	»,	
c’est-à-dire	 produits	 dans	 l’écosystème	 numérique	 du	 Web	 2.0	:	 réseaux	 sociaux	
(Twitter,	 Facebook,	 Diaspora,	 Researchgate,	 Academia,	 Pinterest…),	 blogues,	 sites,	
Wikis,	plateformes	de	curation	(Scoopit,	Pearltrees),	outils	de	veille	(Google	Reader,	
Diigo,	 Netvibes),	 outils	 d’annotation	 en	 ligne	 (Annotate,	 Lino	 it,	 MyStickies).	 «	Ces	
discours	 sont	 fondamentalement	 écrits,	 même	 s’ils	 peuvent	 être	 métissés	 de	
documents	sonores	ou	hypermédiatiques,	ou	s’ils	peuvent	être	oralisés	au	moyen	de	
certaines	applications	»	(Paveau,	2012,	p.	6).		

Les	 productions	 numériques	 recouvrent	 pour	 Paveau	 (2012)	 des	 réalités	
sémiotiques	différentes	:		

− «	des	discours	 imprimés	numérisés	pour	 l’analyse	 linguistique	par	exemple,	
donc	 non	 natifs,	 mais	 qui	 acquièrent	 des	 traits	 natifs,	 par	 exemple,	 la	
navigabilité	»	(ibid);		

− «	des	 discours	 imprimés	 numérisés	 par	 scannage	 ou	mis	 en	 ligne,	 dans	 un	
contexte	éditorial,	avec	les	mêmes	propriétés	acquises;	ils	sont	en	ligne,	c’est	
par	exemple	le	cas	des	revues	numérisées	»	(ibid)	sur	un	portail;	

− «	des	discours	numériques	natifs,	produits	directement	en	ligne,	qui	peuvent	
conserver	 la	 linéarité	 scripturale	 des	 écrits	 imprimés	 (pas	 de	 liens	
hypertextes,	 pas	 de	 fonctionnement	 en	 réseau,	 comme	 c’est	 souvent	 le	 cas	
sur	 les	blogues	 littéraires	par	exemple),	ou	prendre	des	 formes	réticulaires	
(en	 réseau)	 grâce	 à	 l’hypertextualité	 (systématique	 et	 même	 automatique	
dans	le	cas	des	réseaux	sociaux)	»	(ibid).		
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2.		 Essais	de	typologies	

Voici	deux	essais	de	typologie	de	Hicks	(2013)	 liant	genres	numériques	anciens	et	
nouveaux	au	regard	des	médias	utilisés.		

Médias	 Genres	narratifs	
possibles	

Genres	
informationnels	
possibles	

Genres	
argumentatifs	
possibles	

Blogues	 Roman-feuilleton	
sous	forme	de	
billet-blogue		

Blogue	dédié,	
permettant	
commentaires	et	
partage	de	liens	de	
sources	éprouvées	

Blogues	à	deux	voix	
basés	sur	les	
commentaires	
réciproques	des	
auteurs	

Wikis	 Hyperlien	d'un	
Wiki	décrivant	un	
héros	

Articles	construits	
en	collaboration	
sur	un	sujet	
particulier,	avec	
images	et	vidéos	

Sur	un	sujet	donné	:	
texte	à	point	de	vue	
neutre	
accompagnant	des	
textes	d'opinion	

Sites	Web	 Fiction	hypertexte	
utilisant	des	liens	
propulsant	le	
lecteur	dans	
l'histoire	

Sites	dédiés	sur	
des	lexis,	des	
personnes,	des	
évènements	ou	des	
idées	

Sites	basés	sur	le	
débat	et	la	
confrontation	
d'idées	

Réseaux	
sociaux	

Dialogues	entre	
des	héros	anciens	
et	nouveaux	dans	
un	récit	

Discussions	sur	
des	sujets	
particuliers	sur	la	
base	de	l'expertise	
ou	de	l'intérêt	

Débats	entre	
personnages	
historiques	ou	
modernes	sur	un	
sujet	controversé	

	
Tableau	1	:	Types	de	média	numérique	au	regard	des	genres	de	texte	(Hicks,	2013,	
p.	37,	traduction	libre)	
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Les	vidéos	narratifs	 Les	vidéos	
informationnels	

Les	vidéos	argumentatifs	

*Souvenirs	personnels	

*Histoire	racontée	selon	
les	 points	 de	 vue	 de	
divers	personnages	

*Création	d'une	histoire	
originale	 (science-
fiction,	 conte	 de	 fée,	
légende,	etc)	

*Mini-documentaires	

*Bulletins	de	nouvelles	

*Récits	oraux	

*Démonstrations	 de	
savoir-faire	

*Recensions	 de	 livres,	
films,	musiques	

*Documentaires	 présentant	
une	prise	de	position	

*Annonces	 d'un	 service	
public	

*Publicités	politiques	

*Débats	

	
Tableau	2	:	Types	de	vidéos	en	 fonction	des	genres	de	 textes	 (Hicks,	2013,	p.	109,	
traduction	libre)	

	

Par	 ailleurs,	 voici	 comment	Bossewitch	 et	 al.	 (2008)	 envisagent	 les	 liens	 entre	
certains	 genres	numériques,	 leur	 environnement	 et	 leurs	divers	 impacts	 cognitifs,	
sociaux	et	personnels.	
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Figure	1	:	Les	genres	numériques,	 leurs	environnements	et	 impacts	(Bossewitch	et	
al.,	2008,	p.	50,	traduction	libre)	

	

3.		 Nétiquette	

Le	principe	même	de	 l’Internet	est	de	mettre	en	 relation	des	 interlocuteurs	qui	 le	
plus	 souvent	 ne	 se	 connaissent	 pas	 mutuellement.	 Pour	 préserver	 la	 qualité	 des	
échanges,	les	acteurs	centraux	du	réseau	(les	pionniers,	les	animateurs	de	forum	de	
discussion)	 ont	 élaboré	 un	 code	 de	 savoir-communiquer	 afin	 de	 susciter	 une	
attitude	d’autorégulation	chez	les	interactants.	Ce	code	est	appelé	la	nétiquette.	«	Il	
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constitue	 un	 ensemble	 de	 règles,	 très	 souvent	 invoquées	 pour	 réguler	 les	
comportements	 en	 ligne,	 particulièrement	 dans	 les	 forums	Usenet	»	 (Mc	 Laughlin,	
Osborne	et	Smith,	1995,	dans	Atifi	et	Marcoccia,	2006,	paragraphe	37).		

La	 nétiquette	 est	 un	 ensemble	 de	 règles	 fixes	 déterminant	 les	 normes	 de	
comportement	 sur	 le	 réseau,	 normes	 qui	 correspondent	 plus	 à	 un	 schéma	 de	
comportement	 idéal	 qu’à	 la	 description	 des	 comportements	 effectivement	
observables	 sur	 le	 réseau.	 Néanmoins,	 diverses	 recherches	 sur	 les	 pratiques	
langagières	 en	 ligne	 des	 internautes	 américains	 montrent	 que	 ces	 derniers	 se	
conforment	 généralement	 à	 cet	 idéal	 communicationnel	 (Mc	 Laughlin,	 Osborne	 et	
Smith,	1995,	dans	Atifi	et	Marcoccia,	2006,	paragraphe	18).		

La	nétiquette	est	basée	sur	six	catégories	de	règles,	chacune	étant	censée	résoudre	un	
problème	 spécifique	 posé	 par	 la	 communication	 médiatisée	 par	 ordinateur.	
Certaines	 de	 ces	 règles	 sont	 clairement	 liées	 à	 des	 processus	 interactionnels	 bien	
décrits	par	l’analyse	conversationnelle	et	la	microsociologie	interactionniste	:		

1. Des	 règles	 de	 politesse	 au	 sens	 strict,	 avec	 des	 règles	 d’évitement,	
d’adoucissement	 et	 de	 réparation.	 On	 retrouve	 les	 principes	 de	 politesse	
modélisés	par	Brown	et	Levinson	(1987).		

2. Des	 principes	 de	 coopération	 dans	 la	 production	 des	 messages	:	 être	
pertinent,	clair	et	bref.	On	reconnaît	ici	les	maximes	de	Grice	(1979).		

3. Des	 règles	 portant	 sur	 le	 contenu	 des	 messages,	 visant	 à	 encourager	 une	
forme	d’autocensure	de	 la	part	des	 internautes	:	 sont	par	exemple	déclarés	
indésirables	les	messages	à	contenu	commercial,	trop	personnels,	racistes	ou	
sexistes.		

4. L’adaptation	 aux	 lois	 de	 la	 vie	 «	réelle	»	:	 la	 nétiquette	 rappelle	 aussi	 des	
règles	«	juridiques	»	comme	le	droit	d'auteur	et	 la	citation.	L’interdiction	de	
messages	racistes	ou	sexistes	appartient	aussi	à	cette	catégorie	de	règles.		

5. Des	règles	portant	sur	 l’identification	des	scripteurs	et	des	destinataires	:	 il	
ne	faut	pas	tirer	avantage	du	dispositif	 technique	pour	endosser	une	fausse	
identité.		

6. Enfin,	l’adaptation	aux	contraintes	techniques	du	réseau	:	éviter	d'encombrer	
le	réseau,	respecter	les	normes	d’encodage	et	de	décodage.		
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4.		 Blogue	comme	genre	numérique	

Le	blogue	est	aussi	appelé	weblog	dans	les	écrits	anglo-saxons.		

Typologie	des	blogues	

Lankshear	 et	 al.	 (2014)	 distinguent	 les	 blogues	 personnels,	 communautaires	 et	
commerciaux;	les	deux	premiers	intéressent	particulièrement	l'éducation.		

Pratiques	scolaires	reliées	

McGrail	 et	 al.	 (2014)	 ont	 expérimenté	 avec	 de	 bons	 résultats	 la	 création	 d'un	
blogue	 personnel	 relié	 au	 blogue	 de	 la	 classe.	 Cette	 classe	 a	 également	 rédigé	 un	
guide	sur	le	blogging	qui	tient,	entre	autres,	compte	des	sujets	pertinents	pour	une	
discussion	blogue.	Les	auteurs	soutiennent	que	l'encadrement	doit	être	constant	et	
serré.	C'est	l'enseignant	qui	est	modérateur	du	blogue	de	classe.		

Johnson	 (2004)	 donne	 à	 l'enseignant	 des	 façons	 de	monter	 et	 d'administrer	 des	
blogues.	 On	 retrouve	 également	 des	 conseils	 plus	 récents	 sur	 le	
site	commentcamarche.com.	Neira-Piñeiro	(2014)	explique,	quant	à	elle,	comment	
elle	a	créé	un	blogue	en	littérature	pour	la	jeunesse	et	un	autre	sur	la	littérature	de	
jeune	 adulte	 sur	 la	 plateforme	Blogger.	 De	 futurs	 enseignants	 avaient	 à	 appliquer	
leur	savoir	littéraire	théorique	à	la	sélection	et	à	l'évaluation	critique	des	textes.	Ils	
se	 posaient	 la	 question	 pour	 savoir	 comment	 enseigner	 cette	 littérature	 de	 façon	
innovante	et	dynamique.		

Type	d'écriture	dans	les	blogues	

Selon	Le	Cam	(2003),	on	y	utilise	à	la	fois	les	codes	de	l'oral	et	de	l'écrit.	On	peut	
également	parler	de	diverses	stratégies	de	mise	en	 forme	(italique,	etc),	d'écriture	
(paroles	 indirectes,	 directes	 ou	 rapportées),	 d'offre	 d'un	 espace	 de	 commentaires	
aux	lecteurs,	etc.	(Nilsson,	2003,	dans	Le	Cam,	2003,	p.	11).		

Avantages	en	contexte	scolaire	

Les	blogues	ont	plusieurs	avantages,	que	nous	énumérerons.		

1. L'écrit	s'adresse	à	des	lecteurs	réels	qui	peuvent	réagir.	Cet	auditoire	est	plus	
large	que	celui	de	la	classe	et	donc,	le	feedback	est	plus	diversifié.		

2. Si	 l'auditoire	 potentiel	 est	 multiethnique,	 le	 blogue	 développe	 l'ouverture	
culturelle	(Zhang,	2009).		
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3. En	 discutant	 d'oeuvres	 lues,	 les	 élèves	 développent	 leur	 «	bibliothèque	
intérieure	»	et	prennent	conscience	de	la	diversité	des	interprétations	d'une	
œuvre.		

4. Les	 élèves	 peuvent	 y	 discuter	 de	 leurs	 apprentissages	 divers,	 dont	 les	
apprentissages	langagiers	(McGrail,	2014).		

5. Le	blogue	développe	la	pensée	critique	(ibid.).		

6. Le	 blogue	 favorise	 également	 l'expression	 de	 soi	 (partage	 d'expériences),	
voire	même	l'écriture	créative	littéraire	(Neira-Piñeiro,	2014).		

7. Le	blogue	favorise	la	fluidité	d'écriture	et	la	complexité	lexicale	(Fellner	et	al.,	
2006).		

8. Le	blogue	favorise	 la	multimodalité,	si	 l'on	donne	comme	consigne	à	 l'élève	
de	joindre	des	images	pertinentes	au	texte	(Zhang,	2009).		

Pratiques	scolaires	reliées	

Le	site	Eduscol	 fournit	aux	enseignants	des	directives	relatives	aux	autorisations	à	
prévoir	s'ils	veulent	créer	un	blogue	dans	leur	classe	:	autorisation	d'enregistrement	
de	l'image	ou	de	la	voix,	charte	de	forum,	contrat	type	de	cession	de	droit,	etc.,	dans	
le	respect	de	la	nétiquette.	Il	fournit	également	des	pistes	pour	la	création	du	blogue	
lui-même,	entre	autres,	en	renvoyant	à	des	plateformes	déjà	existantes.		

Journaux	personnels	en	ligne	

On	 peut	 les	 rattacher	 aux	 blogues.	 Knobel	 et	 Lankshear	 (2002)	 ont	 défini	 les	
«	zines	»	(auto-publications	créées	par	les	jeunes	comme	alternative	aux	magazines	
commerciaux)	et	les	«	e-zines	»(les	zines	numériques).	Les	racines	de	ces	écrits	sont,	
disent-ils,	 les	 mêmes	 que	 celles	 du	 rock	 punk	 (une	 alternative	 à	 la	 musique	
commerciale).	 Pour	 eux,	 ces	 zines	 sont	 basés	 sur	 la	 subjectivité,	 la	 solidarité,	 la	
créativité	 et	 un	 brin	 de	 subversion.	 Pour	Alverman	 et	 Hagood	 (2000),	 ce	 type	
d'écrit	demande	un	degré	relativement	élevé	d'habileté	en	littératie.		

Le	 journal	 en	 ligne	 se	 fait	 souvent	 sur	des	blogues	 (ex.	:	Diariste.	 fr,	 Journalintime.	
com,	 Open	 Diary,	 Melodramatic.com,	 Dead	 journal,	 Live	 Journal).	 Ces	 journaux	 ont	
une	section	«	commentaires	»	et	une	section	«	amis	».	Le	recours	à	ces	blogues	est,	
pour	l'auteur	du	journal,	une	bonne	façon	de	se	faire	des	amis.		
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5.		 Fanfiction	comme	genre	numérique	

La	 fanfiction	 est	 «	l’écriture,	 par	 des	 fans,	 de	 récits	 inspirés	 de	 divers	 produits	
médiatiques	 de	masse	 (séries	 télévisées,	 films,	 romans	 ou	 encore	mangas)	».	 Elle	
appartient	à	«	l'univers	transmédiatique	des	jeunes	»	(François,	2007,	p.	58).	Sous	
genre	particulier,	la	songfic,	ou	chanson	de	fiction,	vient	s'intercaler	dans	le	récit.		

Avantages	en	contexte	scolaire	

Lire	 des	 fanfictions	 permet	 d'améliorer	 son	 écriture	 et	 sa	 compréhension	 des	
oeuvres	 narratives,	 soit	 en	 fournissant	 un	 feedback	 adéquat	 aux	 auteurs	 de	
fanfictions,	soit	en	s'appropriant	et	en	transformant	ces	fictions	(McWilliams	et	al.,	
2011).		

Comme	espaces	d'affinités,	les	sites	de	fanfiction	fournissent	aux	jeunes	des	façons	
d'exploiter	 la	 culture	 populaire	 et	 de	 se	 positionner	 face	 à	 un	 langage	 «	social	»	
(Black,	2007).	Les	communautés	de	fanfiction	sont	connues	pour	leur	engagement	
profond	 à	 lire	 de	 la	 fanfiction	 originale	 et	 à	 contribuer	 au	 développement	 des	
habiletés	 d'écriture	 diverses	 (ex.	:	 appropriation	 et	 transformation)	 de	 leurs	
membres.		

Les	 fanfictions	 permettent	 de	 développer	 l'identité.	 Black	 (2009)	 a	 utilisé	 les	
méthodes	d'analyse	du	discours	pour	explorer	les	pratiques	littéraires	et	sociales	de	
trois	adolescentes	asiatiques	immigrées	aux	États-Unis	et	le	développement	de	leur	
identité	 à	 travers	 l'exploration	 de	 nouveaux	 genres	 et	 de	 nouveaux	 formats.	 Elle	
note	que	 les	 formes	d'autoreprésentation	qu'elles	choisissent	 formatent	 le	 type	de	
relation	avec	leur	lectorat.	Il	y	a	une	mixture	de	langues	(chinois,	japonais,	anglais)	
dans	les	écritures.	En	même	temps,	les	adolescentes	utilisent	ce	type	d'écriture	pour	
développer	 leurs	 habiletés	 en	 anglais	 et	 leurs	 connaissances	 de	 la	 culture	
occidentale.	Les	thèmes	traités	se	rapportent	à	leur	vie	de	jeune	fille	étudiante	à	la	
croisée	des	cultures	(réalité	transculturelle	et	plurilingue).		

Pour	 François	 (2007,	 p.	 59),	 «	ces	 textes	 ont	 été	 un	 objet	 idéal	 pour	 étudier	 le	
rapport	 particulier	 de	 certains	 jeunes	 à	 l’écriture	 et	 aux	 technologies	 de	
l’information	et	de	la	communication	(TIC)	».		

Pratiques	scolaires	reliées	

Ces	 pratiques	 sont	 encore	 rares,	 même	 s'il	 existe	 quelques	 sites	 sur	 le	 sujet	
suggérant	des	activités	telles	que	l'écriture	d'un	préquel	ou	d'un	séquel,	et	le	point	
de	vue	alterné.	Chandler-Olcott	 et	Mahar	 (2003)	 font	produire	des	 fanfictions	à	
leurs	classes	à	partir	d'animes	et	de	mangas.	L'un	des	meilleurs	sites	pour	l'écriture	



	 122	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

de	la	fanfiction	en	classe	est	le	Inclusive	Classroom	Project	(inclusiveclassrooms.org),	
qui	 présente	 des	 façons	 de	 l'introduire	 parmi	 les	 autres	 pratiques	 multimodales.	
Mentionnons	également	la	plateforme	Wattpad,	site	social	d'accès	libre	depuis	2006,	
où	 les	usagers	peuvent	partager	des	poèmes,	 fanfictions	et	autres	écrits.	Les	écrits	
narratifs	sont	la	plupart	du	temps	sous	forme	de	feuilletons.	La	plateforme	permet	
aux	 lecteurs	 de	 poster	 un	 commentaire.	 Le	 site	 Fanfiction	 for	 Literacy	
(https://sites.google.com/a/ualberta.ca/fanfiction-for-literacy/resources/classro-
om-activities)	recommande	entre	autres	de	l'utiliser	en	classe.	Il	en	est	de	même	de	
plusieurs	chercheurs,	dont	Beach	(2012).		

	

6.		 Livres	numériques	écrits	par	les	élèves	

On	pense	ici	à	l'écriture	collaborative	de	romans	par	les	élèves.		

Avantages	en	contexte	scolaire	

Lorsqu'on	 utilise	 en	 classe	 l'écriture	 collaborative,	 il	 y	 a	 création	 d'une	 vraie	
communauté	 d'écriture.	 Ce	 genre	 d'écriture	 favorise	 l'usage	 du	 remix	 et	 donc,	 la	
créativité.	 S'il	 y	 a	 publication	 sur	 un	 site,	 les	 feedbacks	 fournis	 permettent	 aux	
scripteurs	de	progresser.	D'ailleurs,	l'édition	est	un	puissant	motivateur	de	l'écriture	
collaborative.		

Pratiques	scolaires	reliées	

Yi	 (2008)	 a	 expérimenté	 avec	 22	 adolescents	 coréens	 vivant	 aux	 États-Unis	 le	
roman	à	relais.	Ses	buts	étaient	de	calculer	l'engagement	des	scripteurs	à	assurer	le	
relais,	 d'analyser	 le	 langage	 utilisé,	 de	même	que	 la	 progression	 de	 l'histoire.	 Son	
étude	offre	des	pistes	pédagogiques.	Le	roman	à	relais	est	une	forme	particulière	de	
roman	 sur	 Internet.	 Avec	 les	 BD	 numériques,	 les	 romans	 Internet	 sont	 très	
populaires	 en	 Asie	 et	 réunissent	 des	 communautés	 ayant	 chacune	 plus	 de	 1000	
personnes.	 Yi	 (2008)	 présente	 les	 règles	 régissant	 l'écriture	 du	 roman	 à	 relais	
(précisions	 sur	 le	 thème,	 sur	 le	 rôle	 du	 modérateur;	 déroulement	 du	 processus	
d'écriture	à	relais).		

Brown	(2014)	explique	comment	de	jeunes	auteurs	créent	un	livre	numérique	avec	
Nooks.	 Il	 s'agit	 d'une	 étude	 qualitative	 qui	 a	 duré	 un	 an	 et	 qui	 a	 permis	 le	
développement	 en	 littératie	 de	 vingt	 élèves	 de	 2e	 année	 d'origines	 ethniques	
diverses.	 Ils	 ont	 d'abord	 lu	 des	 livres	 électroniques,	 puis	 se	 sont	 lancés	 dans	
l'écriture	 en	 collaboration.	 Ils	 ont	 utilisé	 les	 outils	 provenant	 de	 l'application	
DrawWriteRead	 et	 le	 site	 Tikatoc.com.	 Les	 résultats	 révèlent	 que	 l'interaction	 est	
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fondamentale.	L'application	Nooks	choisie	par	Brown	est	très	appropriée	pour	créer	
des	 livres	 électroniques	 avec	 les	 enfants,	 entre	 autres,	 à	 cause	 de	 ses	 images	
attirantes.	 Brown	 précise	 qu'il	 faut	 bien	 encadrer	 les	 élèves	 lors	 de	 ce	 type	
d'écriture.		

Pantaleo	 (2010)	 a	 exploré	 la	 création	 de	 livres	multimodaux	 avec	 des	 élèves	 du	
primaire.	 Elle	 décrit	 tout	 le	 processus,	 de	 la	 lecture	 d'ouvrages	 de	 fiction	 par	 les	
élèves	 jusqu'à	 l'édition,	 en	 passant	 par	 les	 cours	 sur	 la	 façon	 de	 développer	 des	
histoires.		

	

7.		 Forums	et	espaces	de	discussion	en	ligne	

Un	forum	de	discussion	est	un	dispositif	asynchrone	de	communication	médiatisée	
par	ordinateur	permettant	 à	un	groupe	d’internautes	d’échanger	des	messages	 au	
sujet	d’un	thème	particulier.	Pour	Coffin	et	al.	(2014),	le	forum	est	un	macrogenre	
sous	 lequel	 on	 peut	 situer	 les	 genres	 argumentatifs	 et	 non	 argumentatifs.	 Le	
discours	 du	 forum	 ne	 comporte	 pas	 de	 pivot	 principal,	 puisque	 ce	 discours	 se	
construit	dans	l'interaction.		

Caractéristiques	du	forum	au	plan	de	la	langue	

Selon	 Celik	 et	 Mangenot	 (2004),	 le	 forum	 permet	 l'emploi	 de	 déictiques	
personnels	révélateurs	des	positionnements	réciproques.	Le	langage	utilisé	est	une	
hybridation	entre	 l’oral	et	 l’écrit,	ce	qui	est	encore	plus	vrai	pour	 les	échanges	par	
bavardage,	qui	prennent	un	caractère	ludique.		

Avantages	en	contexte	scolaire	

Ces	 forums	 facilitent	 la	 communication	 et	 la	 collaboration,	 par	 la	 création	 d'une	
communauté	d'apprentissage.	Le	fait	que	les	discussions	soient	asynchrones	permet	
aux	étudiants	de	 rédiger	des	 commentaires	 sans	 être	 interrompus	et	de	 répondre	
aux	 commentaires	 en	 prenant	 leur	 temps.	 Cet	 aspect	 réflexif	 des	 forums	 de	
discussion	s'apparente	au	discours	écrit	traditionnel.	Ils	permettent	également	une	
évaluation	authentique	et	formative	(Ruday,	2011).		

Le	mode	de	développement	textuel	du	forum	en	ligne	favorise	l'interactivité	(lecture	
du	 correspondant	 -	 prise	 de	 position	 -	 écriture).	 L'échange	 est	 dialogique	 et	
l'enseignant	peut	 intervenir	comme	modèle.	C'est	aussi	 le	 lieu	de	 la	 spontanéité,	à	
cause	de	l'instantanéité	du	message	(Coffin	et	al.,	2014).		
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Pratiques	scolaires	reliées	

Ruday	 (2011)	 décrit	 une	 approche	 qui	 utilise	 les	 forums	 de	 discussion	 dans	 les	
classes	d'anglais	tout	au	 long	du	secondaire.	Marcoccia	 (2004)	rappelle	que	si	on	
veut	utiliser	le	forum	en	classe,	il	faut	réfléchir	au	statut	de	l'énonciateur	et	à	celui	
du	destinataire	virtuel.	Selon	lui,	il	existe	trois	niveaux	dans	le	format	de	production	
(animateur,	auteur,	responsable)	et	de	nombreuses	configurations	de	ce	format	de	
production,	correspondant	à	différents	modes	de	participation	(transmettre,	mettre	
en	forme,	etc.).	Enfin,	le	format	de	réception	des	messages	s’organise	autour	de	trois	
positions	:	destinataire	direct,	destinataire	secondaire/privilégié,	témoin.		

De	nombreux	sites	expliquent	 les	avantages	des	 forums	en	pédagogie,	surtout	s'ils	
sont	 rattachés	 à	 un	 projet	 particulier	 de	 la	 classe	 et	 encadrés	 à	 la	 fois	 par	
l'enseignant	et	un	moniteur.	Des	plateformes	comme	Google	peuvent	être	utilisées	
pour	 les	 forums.	 Des	 suggestions	 de	 projets	 impliquant	 le	 forum	 abondent	 sur	 le	
Net,	où	des	enseignants	prennent	 la	parole	en	racontant	 l'utilisation	qu'ils	en	 font.	
On	peut	retrouver	ces	exemples	en	 faisant	une	recherche	à	 l'aide	des	descripteurs	
«	forums	in	the	classroom	»,	«	classroom	2.0	»,	«	forums	de	classe	».	

	

8.		 Réseaux	sociaux	en	général	(MySpace,	LinkedIn,	Facebook,	Twitter,	etc.)	

Facebook	

Il	 existe	 un	 nombre	 grandissant	 d'articles	 sur	 l'usage	 de	 Facebook	 à	 des	 fins	
scolaires.	 Le	médium	 séduit	 les	 jeunes	 à	 cause	 de	 ses	 ressources	 technologiques	:	
babillard,	messagerie	instantanée,	messagerie	de	type	courriel,	possibilité	d'insérer	
photos	et	vidéos	(Muñoz	et	al.,	2009).		

Avantages	en	contexte	scolaire	

Facebook	 permet	 de	 relier	 les	 étudiants	 les	 uns	 aux	 autres	 en	 créant	 une	
communauté	 d'apprentissage.	 Il	 fournit	 aux	 enseignants	 les	 possibilités	 et	 la	
structure	pour	soutenir	les	élèves	dans	leurs	apprentissages.	Il	permet	l'interaction	
étudiant/enseignant	et	aussi	 l'interaction	entre	pairs.	Le	fait	de	voir	 les	profils	des	
correspondants	et	de	recevoir	du	feedback	enrichit	la	motivation	et	suscite	l'intérêt	
(Muñoz	et	al.,	2009).	
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Pratiques	scolaires	reliées	

Muñoz	 et	 al.	 (2009)	 prodiguent	 des	 conseils	 sur	 la	 façon	 d'utiliser	 le	 réseau	
Facebook	 en	 classe	:	 création	 d'une	 page	 de	 groupe,	 d'un	 profil,	 etc.	 Pour	 eux,	
l'enseignant	doit	 surveiller	 les	photos	 et	 autres	documents	que	 les	 élèves	mettent	
sur	leur	profil.	Il	doit	également,	sur	sa	propre	page,	ne	pas	parler	ouvertement	ni	de	
ses	élèves,	ni	de	ses	collègues,	ni	de	 l'administration	de	son	établissement.	 Il	n'est	
pas	recommandé	que	l'enseignant	demande	à	ses	étudiants	de	s'inscrire	en	tant	que	
ses	«	amis	»,	car	ceux-ci	pourraient	le	percevoir	comme	une	intrusion	dans	leur	vie	
privée.	Finalement,	il	faut	choisir	un	profil	«	ouvert	»	au	public,	ce	qui	permettra	de	
ne	mettre	que	les	documents	à	échanger	publiquement.	Par	ailleurs,	Facebook	ayant	
des	 fonctions	 «	privées	»,	 l'enseignant	 peut	 les	 expliquer	 à	 ceux	 qui	 n'en	
comprennent	pas	la	portée.	Comme	certains	étudiants	sont	réfractaires	à	Facebook,	
l'enseignant	 doit	 leur	 offrir	 une	 alternative.	 Il	 est	 utile	 de	 poster	 tous	 les	 liens	
Internet	 et	 autres	 nécessaires	 au	 cours,	 de	 même	 que	 les	 documents	 Google,	 sur	
Facebook.	On	recommande	aussi	à	l'enseignant	de	contacter	les	étudiants	en	postant	
des	messages	sur	le	«	mur	».		

	

9.		 Twitter	et	plateformes	de	partage	en	général	

Caractéristiques	langagières	

Selon	Paveau	(2012),	le	tweet	exploite	quatre	catégories	de	formes	langagières	:		

1.	 des	 formes	 linéaires	 sans	 caractéristiques	 technolangagières	 autres	 que	
l’inscription	sur	support	informatique;		

2.		des	technomots	comme	le	hashtag	ou	mot-clic	(précédé	du	croisillon	#),	qui	
permet	 l’organisation	 de	 l’information	 par	 la	 mise	 en	 réseau	 de	 plusieurs	
messages	et	le	pseudo	(précédé	de	@)	qui	renvoie	au	compte	du	twitteur;	

3.		des	liens	(URL)	qui	permettent	d’accéder	à	des	sites;	

4.		des	émoticônes	(Paveau,	2012,	p.	10).	

Il	 existe	 plusieurs	 possibilités	 de	 combinaison	 de	 ces	 formes,	 certaines	 linéaires,	
comme	dans	le	cas	de	la	twittérature,	et	d'autres	plus	complexes.	

Avantages	en	contexte	scolaire	

Selon	Prestridge	(2014),	l'usage	de	Twitter	permet	de	construire	une	communauté	
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d'apprentissage,	 en	 suscitant	 une	 discussion	 interactive,	 tout	 ceci	 en	 lien	 avec	 la	
pédagogie	 constructiviste,	 soit	 de	 co-construction	 du	 savoir	:	 construction	 et	 non	
reproduction,	 conversation	 et	 non	 réception	;	 articulation	 et	 non	 répétition	;	
collaboration	 et	 non	 compétition	;	 réflexion	 et	 non	 prescription	 (Jonassen	 et	 al.,	
2003).		

Pratiques	scolaires	reliées	

Blady	et	Henkin	(2014)	ont	analysé	diverses	plateformes	de	partage	électronique	
dont	 Twitter.	 Ils	 démontrent	 que	 ces	 plateformes	 contiennent	 des	 espaces	
collaboratifs	que	 les	élèves	peuvent	utiliser	pour	poser	des	questions,	émettre	des	
feedbacks	sur	diverses	tâches,	etc.	On	peut	les	utiliser	pour	les	cercles	de	lecture	et	
comme	 portfolio	 électronique.	 Les	 élèves	 peuvent	 aller	 sur	 la	 page	 Twitter	
personnelle	 de	 leur	 enseignant	 et	 y	 déposer	 des	 liens	 vers	 leurs	 textes,	 leurs	
interprétations	de	celles-ci,	ou	vers	des	sujets	similaires,	etc.	La	plateforme	favorise	
donc	le	partage	avec	d'autres.		

	

10.		Wikis	

Selon	Boudroux	(2002,	p.	141),	un	Wiki	est		

un	 site	 Web	 formaté	 de	 façon	 à	 recevoir	 les	 contributions	 des	 utilisateurs	
identifiés	ou	non,	suivant	le	formatage	choisi	du	Wiki.	Chacun	peut	ajouter	un	
texte,	une	 image	ou	modifier	 ce	qui	a	déjà	été	déposé.	 Il	 est	possible	pour	 le	
créateur	 de	 Wiki	 de	 configurer	 l’archivage	 des	 pages	 modifiées,	 et	 donc	 de	
garder	une	mémoire	de	toutes	les	actions	réalisées	sur	le	serveur	hébergeant	
le	Wiki.	

Non	 seulement	 on	peut	 écrire	 dans	un	Wiki,	mais	 on	peut	 aussi	 créer	 son	propre	
système	 Wiki	 en	 téléchargeant	 les	 éléments	 appropriés	 au	 serveur	 sur	 lequel	 le	
système	doit	 tourner	 (Boudroux,	2002).	 Le	meilleur	 exemple	de	projet	 coopératif,	
celui	de	Wikipédia	(http://www.wikipedia.com),	est	une	encyclopédie	en	ligne	qui	a	
démarré	en	janvier	2001.		

L'écriture	Wiki	

Chaque	Wiki	dispose	d'un	engin	de	recherche	pour	 la	 localisation	du	contenu	et	 il	
fait	appel	à	tous	pour	la	création	de	contenus,	dans	le	respect	de	certaines	normes.	
Les	pages	Wiki	sont	interreliées	de	façon	serrée	par	des	hyperliens.	Ce	fait	crée	un	
univers	Wiki	 ayant	 sa	 propre	 écriture	 et	 son	 système	 de	 référence	 particulier.	 Il	
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existe	 deux	 modes	 d'écriture	 Wiki.	 Le	 premier,	 le	 mode	 document,	 est	 expositif,	
extensif,	monologique,	formel	et	moins	créatif	que	le	second,	le	mode	«	exécution	de	
tâche	».	Dans	le	mode	exécution	de	tâche,	les	contributeurs	s'envoient	des	messages	
et	 discutent	 entre	 eux.	 Ce	 dernier	 mode	 est	 dialogique,	 ouvert	 et	 informel.	 Il	 se	
développe	organiquement,	sans	structure	prédéfinie	(Morgan,	2006).		

Les	avantages	en	contexte	scolaire	

Le	Wiki	est	un	travail	collaboratif	qui	entraîne	une	émulation	dans	la	recherche	de	
sources	crédibles,	des	préoccupations	éthiques,	un	sens	de	la	collecte	de	données	la	
plus	 complète	 possible,	 une	 appropriation	 pertinente	 des	 termes	 et	 concepts	 clés	
rattachés	 au	 domaine,	 un	 sens	 de	 l'engagement	 envers	 les	 valeurs	 défendues	
(Hoewe	et	al.,	2001).		

Les	 formateurs	 peuvent,	 avec	 le	 Wiki,	 a)	déposer	 de	 la	 documentation	 en	 libre	
accès	:	 par	 exemple,	 Wikidébrouillard,	 qui	 permet	 de	 partager	 des	 expériences	
scientifiques,	 ou	 Wikibooks,	qui	 permet	 de	 créer	 et	 partager	 des	 ressources	
pédagogiques	 librement	 distribuables;	 b)	élaborer	 collectivement	 de	 nouvelles	
ressources	pédagogiques;	c)	développer	une	structure	d'évaluation,	de	discussion	et	
de	remise	de	travaux	(Roberge,	2010).		

Les	pratiques	scolaires	reliées	

On	 retrouve	 de	 plus	 en	 plus	 d’exemples	 d'activités	 sur	 Internet	 où	 l'enseignant	 a	
utilisé	 le	Wiki	 avec	 ses	 élèves.	 Ainsi,	Hoewe	 (2012)	 présente	 la	 production	 d'un	
Wiki	 sur	 l'Islam	 par	 des	 enseignants	 en	 journalisme.	 Chaque	 étudiant	 a	 été	
encouragé	 à	 rédiger	 cinq	 principes	 que	 doivent	 respecter	 les	 journalistes	 en	
enquêtant	 sur	 le	 sujet	 en	 cause.	 Ils	 ont	 ensuite	 eu	 à	 les	 illustrer	 par	 un	 exemple.	
Certains	«	principes	»	(ex.	:	se	garder	de	faire	des	généralisations	abusives	à	propos	
des	 musulmans)	 se	 chevauchaient	 d'un	 étudiant	 à	 l'autre	:	 l'enseignant	 a	 donc	
produit	 une	 liste	 uniformisée	 de	 principes.	 Il	 y	 a	 ensuite	 eu	 la	 recherche	
documentaire,	la	rédaction	en	équipe	et	la	mise	au	Net	suite	aux	discussions.		

	

11.		Messageries	instantanées	(SMS	ou	I.	M.	—	instant	messaging),	textos	

Selon	Pig,	Grabill	et	al.	 (2008),	les	trois	formes	d'écriture	les	plus	courantes	chez	
les	élèves,	selon	 leurs	dires,	sont,	dans	 l'ordre,	 les	SMS,	 les	 travaux	scolaires	et	 les	
courriels.		
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Les	caractéristiques	linguistiques	des	SMS		

Lenhart,	 Arafeh,	 Smith	 et	 Macgill	 (2008)	 ont	 découvert	 que	 pour	 les	 jeunes	
utilisateurs,	les	SMS	ne	sont	pas	de	l'écriture,	à	cause	de	leur	instantanéité.		

Lanchatin	 et	 al.	 (2012)	 se	 sont	 intéressés	 aux	 caractéristiques	 grammaticales,	
lexicales	et	syntaxiques	des	SMS	en	recourant	à	la	fois	au	code	oral	et	au	code	écrit.	
Ils	notent	des	 répétitions	de	contenu,	un	manque	d'inversion	sujet/verbe	dans	 les	
phrases	 interrogatives,	 le	 remplacement	 des	 signes	 de	 ponctuation	 par	 des	
émoticônes	et	l'utilisation	d'une	déixis	imprécise.	Cependant,	les	mots	«	liens	»	et	les	
mots	«	pleins	»	sont	dans	une	proportion	quasi	identique	à	celle	des	textes	«	écrits	»	
plus	 traditionnels.	 Les	 émoticônes	 traduisent	 des	 éléments	 non	 verbaux	 et	
permettent	 de	 désambiguïser	 le	 propos.	 Les	 mots	 tronqués	 ne	 constituent	 que	
1,29	%	 du	 total;	 l'oubli	 du	 «	ne	»	 de	 négation	 compte	 pour	 1,78	%	 du	 total,	 les	
interrogatives	fautives	(sans	inversion)	pour	2,66	%	du	total,	etc.	

Les	avantages	en	contexte	scolaire	

Pour	 Jacobs	 (2006,	 2008),	 le	 SMS	 permet	 au	 jeune	 scripteur	 de	 développer	
certaines	habiletés	d'écriture.	 La	 recension	des	écrits	 faite	par	 Jacobs	en	2008,	de	
même	 qu'une	 recherche	 expérimentale,	 l'ont	 conduite	 à	 dire	 qu'il	 n'y	 a	 pas	
d'évidence	 empirique	 entre	 ce	 type	 d'écriture	 et	 la	 détérioration	 des	 habiletés	
scripturales.	Elle	a	trouvé,	au	contraire,	que	ce	type	d'écriture	encourage	la	prise	en	
compte	du	destinataire.	Les	jeunes	savent	distinguer	dans	les	messages	les	normes	
d'une	 écriture	 académique	 (ex.	:	 usage	 de	 la	 ponctuation,	 des	 accords,	 de	 la	
nétiquette),	 et	 inversement,	 d'une	 écriture	 familière	 (ex	:	 usage	 des	 abréviations,	
fautes	 d'orthographe,	 erreurs	 typographiques,	 tous	 symptômes	 d'une	 écriture	
spontanée).		

Pour	Lewis	et	 al.	 (2005),	suite	à	l'étude	expérimentale	qu'ils	ont	menée,	le	SMS	a	
des	 fonctions	 tant	sociales	que	sémiotiques.	Les	SMS	aident	 les	 jeunes	à	améliorer	
leurs	 relations	 sociales.	 Au	 plan	 sémiotique,	 les	 jeunes	 apprennent	 à	 gérer	
simultanément	 plusieurs	 fenêtres	 (écrans)	 de	 conversation	 et	 à	 coordonner	 leurs	
réactions	en	suivant	le	flux	des	messages	selon	leurs	intérêts,	variant	le	rythme	et	le	
ton	 selon	 leur	 intérêt	 et	 l'interlocuteur,	 ayant	 toujours	 en	 tête	 quelques	 concepts	
généraux	(fils	narratifs)	sur	lesquels	portent	les	«	conversations	».		

Pratiques	scolaires	reliées	

Pour	Jacobs	(2008),	l'école	devrait	permettre	le	travail	sur	les	SMS	dits	«	sérieux	»,	
c'est-à-dire	ceux	respectant	les	règles	du	code.		
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On	 retrouve	 sur	 plusieurs	 sites	 (ainsi,	Teachbytes)	 des	 suggestions	 d'usages	
pédagogiques	 des	 SMS.	 Par	 exemple,	 l'enseignant	 peut	 créer	 une	 enquête	 et	
demander	 aux	 élèves	 d'y	 répondre	 avec	 leur	 téléphone	 mobile.	 Il	 peut	 créer	 des	
groupes	de	discussion	par	SMS,	faire	le	rappel	des	consignes	d'un	travail,	demander	
un	 partage	 de	 photos	 et	 inciter	 aux	 commentaires,	 créer	 un	 concours,	 etc.	 Une	
illustration	de	quelques	activités	de	ce	genre	est	présentée	dans	Scornavacca	et	al.	
(2007).		

Les	courriels	

Bien	 que	 les	 courriels	 soient	moins	 utilisés	 par	 les	 élèves	 que	 les	 textos	 (SMS),	 il	
convient	 d'en	 dire	 un	 mot.	 Menchlik	 et	 al.	 (2008)	 ont	 observé	 les	 aspects	
sémiotiques	des	interactions	par	courriel	des	jeunes	par	rapport	à	leurs	interactions	
en	face	à	face.	Ils	ont	trouvé	que,	dans	le	courriel,	 l'utilisateur	doit	développer	une	
certaine	 compétence	 pragmatique	 pour	 bien	 évaluer	 le	 sens	 des	mots	 utilisés	 par	
son	 interlocuteur;	 il	 utilise	 pour	 ce	 faire	 un	 savoir	 sémiotique.	 Les	 auteurs	 ont	
identifié	les	tactiques	empathiques	(ex.	:	attirer	l'attention	sur	un	point	du	message;	
utiliser	 les	émoticônes;	 éviter	 les	majuscules;	utiliser	 fréquemment	 la	ponctuation	
expressive;	 utiliser	 les	 formules	 d'apaisement	 du	 type	:	 «	je	 suis	 peut-être	 dans	
l'erreur,	 mais…	»),	 référentielles	 (ex.	:	 préciser	 sa	 contribution	 à	 un	 message;	
rappeler	 ce	 qui	 a	 été	 dit	 précédemment)	 et	 de	 caractérisation	 (ex.	:	 préciser	 une	
information	contextuelle).		

Merchant	 (2007)	 a	 pour	 sa	 part	 analysé	 l'écriture	 de	 narration	 par	 courriel	 au	
primaire	pour	les	récits	d'aventure	et	de	science-fiction.	L'auteur	remarque	que	les	
élèves	 utilisent	 beaucoup	 les	 tournures	 de	 la	 langue	 orale	 (ex.	:	 abondance	 de	
dialogues,	de	 langue	 informelle,	de	 structures	 syntaxiques	boiteuses).	On	 retrouve	
également	dans	les	histoires	l'influence	de	la	culture	populaire.		

	

12.		Narration	numérique	(«	racontage	d’histoire	»;	digital	storytelling)	

La	narration	numérique	est	un	procédé	de	narration	multimédia	qui	est	conçu	grâce	
à	 des	 outils	 numériques	 en	 ligne	 (tels	 que	 Facebook,	 Twitter,	 Blogue,	 etc.)	 afin	
d’offrir	 au	 plus	 grand	 nombre	 la	 possibilité	 de	 raconter	 des	 histoires	 vécues.	 Elle	
désigne	aussi	les	nouvelles	formes	de	narrations	Web	enrichies	telles	que	les	Web-
documentaires,	les	Web-reportages,	les	Web-based	stories,	les	histoires	interactives,	
les	applications	hypertextes	et	les	expériences	transmédias.	La	narration	numérique	
est	donc	une	façon	nouvelle	de	raconter	des	histoires	en	utilisant	les	ressources	du	
Web.	 Le	procédé	 crée	des	discours	de	 communication	enrichis	qui	 sont	 reliés	 aux	
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réseaux	sociaux	de	type	Facebook	ou	Twitter.	C'est	aussi	une	façon	de	partager	ses	
mondes	 imaginaires	 avec	 les	 autres	 en	 utilisant	 iMovies,	Movie	Maker	 et	Final	Cut	
Express.	La	diffusion	se	fait	souvent	sur	YouTube,	Vimeo,	des	CD,	podcasts	et	autres	
systèmes	électroniques.		

Avantages	en	contexte	de	classe	

Voici,	selon	les	chercheurs,	les	avantages	de	la	narration	numérique	en	classe.		

− Tous	 les	 aspects	 de	 la	 narration	 numérique	 s'épaulent	 l'un	 l'autre	 et	
contribuent	à	différents	types	d'apprentissages.		

− L'enseignant	peut	utiliser	des	 applications	 commerciales,	 créer	 ses	propres	
narrations	numériques	ou	encore,	inciter	ses	élèves	à	en	créer.		

− La	narration	numérique	permet	souvent	d'illustrer	des	concepts	abstraits	et	
favorise	la	réflexion.		

− La	 création	 d'une	 narration	 numérique	 requiert	 la	 maîtrise	 du	 matériel	
utilisé,	 tout	 autant	 que	 l'esprit	 d'analyse	 et	 de	 synthèse,	 et	 le	 sens	 de	 la	
création.	Diverses	habiletés	en	 littératie	sont	donc	touchées	(ex.	:	recherche	
d'information,	 planification	 de	 scénario,	 maîtrise	 des	 mouvements	 de	
caméra).		

Pratiques	scolaires	reliées	

Ohler	 (2008)	explique	comment	la	technologie	peut	servir	à	la	construction	d'une	
histoire.	Il	met	cependant	l'accent	sur	la	nécessité	primordiale	d'apprendre	à	l'élève	
à	construire	celle-ci.	Il	insiste	également	sur	les	questions	éthiques	de	l'exercice	de	
rédaction	d'une	histoire	numérique.		

Robin	(2009),	pour	sa	part,	démontre	que	le	modèle	TPCK	de	Mishra	et	Koehler	
(2007)	sur	les	liens	entre	les	savoirs	disciplinaires,	technologiques	et	pédagogiques	
peut	être	utilisé	pour	construire	des	histoires	numériques.	Il	conseille	à	l'enseignant	
de	 travailler	 le	 point	 de	 vue,	 la	 question	 dramatique,	 le	 contenu	 affectif,	 l'impact	
personnel	d'une	histoire,	les	ressources	musicales,	l'économie	des	épisodes	et	enfin,	
le	rythme.		

Il	existe	également	des	sites	d'enseignants	(ex.	:	edtechteacher;	schrockguide.	net)	où	
l'on	retrouve	des	recensions	d'expériences	avec	la	narration	numérique.	Ils	donnent	
des	 suggestions	 sur	 les	 logiciels	 à	 utiliser	pour	 les	 vidéos	 et	 les	 sons,	 les	 étapes	 à	
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parcourir	 et	 les	 pièges	 à	 éviter.	 Certains	 présentent	même	 des	 créations	 d'élèves,	
que	l'on	peut	également	retrouver	sur	YouTube.		

Microsoft	offre	sur	le	Net	un	guide	:	Tell	a	story.	Become	a	Lifelong	Learner,	de	même	
qu'un	autre	guide	sur	 le	storyboard	:	Storyboarding.	Creating	a	storyboard	in	Word.	
Le	 site	 français	Comment	 ça	marche	 offre	 également	 des	 suggestions	 sur	 la	 façon	
d'écrire	 synopsis	 et	 scénarios.	 Le	 site	 de	 l'académie	 d'Amiens	 (crdp.ac-
amiens.fr/cddpoise/blog_mediatheque/?p=9605)	 fournit	 une	 série	 d'outils	
numériques	 pour	 raconter	 des	 histoires	 (Photorécit	 3,	 Storybird,	 VoiceThread,	
Gloster,	 Cartoon	 Maker,	 etc)	:	 il	 les	 décrit	 et	 donne	 les	 hyperliens	 pour	 les	
télécharger.	 Le	 site	 Doc	 pour	 Docs	 (http://docpourdocs.fr/spip.php?article536)	
fournit	des	suggestions	de	travaux	et	des	exemples	(ex.	:	créer	une	bande-annonce	
de	 livre	 avec	 Prezi,	 créer	 un	mur	 d'images	 sonores	 avec	Narrable,	 etc).	 Bref,	 une	
recherche	 sur	 le	 Net	 permet	 de	 trouver	 de	multiples	 exemples	 pertinents	 et	 très	
riches	sur	le	sujet.		

	

13.		Bande	dessinée	numérique	

Apparus	quasiment	 au	même	moment	que	 le	phénomène	de	blogging,	 les	blogues	
BD	 se	 sont	 très	 rapidement	 popularisés	 sur	 la	 toile	 et	 on	 en	 voit	 apparaître	 des	
dizaines	tous	les	jours,	parfois	même	de	grande	qualité	(ex.	:	Tryandplay.com).	La	BD	
est	le	livre	numérique	le	plus	piraté.	En	effet,	les	livres	numériques	n'échappent	pas	
plus	au	piratage	que	les	vidéos,	films	et	fichiers	musicaux,	même	si	cette	pratique	est	
un	peu	moins	populaire.	Il	semble	que	l'arrivée	des	tablettes	numériques	ait	permis	
la	hausse	de	la	lecture	de	comics	aux	États-Unis.		

Pratiques	scolaires	reliées	

La	création	de	la	bédé	numérique	(ou	bédé	Web)	a	fait	l'objet	d'une	expérimentation	
par	Vassilikopoulou	et	al.	(2011)	dans	le	cadre	du	projet	européen	EduComics.org.	
Les	auteurs	se	sont	servis	de	ComicLab.	 Ils	présentent	une	recension	complète	des	
étapes	 suivies	 et	 des	 difficultés	 rencontrées,	 tant	 au	 plan	 technique	 que	
narratologique	(ex.	:	découpage	spatial	et	temporel,	liens	image/texte).		

Certaines	critiques	perdurent	à	 l'endroit	de	l'usage	de	la	bande	dessinée	en	classe.	
Le	 site	Teach.	Make	a	difference	 (teach.com)	dispose	d'un	blogue	où	discuter	de	 la	
question.	 On	 y	 explique,	 entre	 autres,	 que	 les	 romans	 graphiques	 sont	 des	 textes	
complexes	qui	permettent	de	 travailler	 les	habiletés	 requises	dans	 les	 curricula.	 Il	
existe	même	un	site,	Reading	with	pictures	(readingwithpictures.org),	qui	réunit	les	
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meilleurs	experts	en	littératie	visuelle	des	États-Unis	dans	le	but	de	créer	des	outils	
pour	la	classe	:	cahiers	de	l'élève	et	guide	de	l'enseignant.	

Des	outils	sont	disponibles	en	 ligne	pour	 les	enseignants	voulant	 tenter	 l'aventure	
des	productions	de	BD	numériques	en	 classe.	Ainsi,	 le	Récit	 en	présente	plusieurs	
pour	 l'adaptation	scolaire	 (recitadaptscol.qc.ca)	et	guide	 l'enseignant	pas	à	pas.	Le	
Bitstrips	pour	Écoles	 (bitstripsforschools.com)	 offre	 des	 activités	 de	 fabrication	 de	
BD.	 Le	 site	 Free	 technology	 for	 teachers	 (freetech4teachers.com)	 fournit	 les	 outils	
pour	 en	 réaliser.	 Le	 site	 de	 la	 compagnie	 Marvel	 (marvelkids.com)	 en	 présente	
d'autres,	en	plus	d'offrir	des	BD	en	téléchargement.		

14.		Enjeux	et	recommandations	

1- Oser	 les	nouveaux	genres	numériques.	 Il	 faut	oser,	 dans	 les	pratiques	 scolaires,	
les	 «	nouveaux	»	 genres	 numériques,	 qui	 n'ont	 pas	 d'équivalent	 dans	 les	
typologies	traditionnelles	de	textes.	Les	avantages	en	sont	nombreux.	Le	blogue,	
par	 exemple,	 permet	 une	 expression	 de	 soi	 originale	 (avec,	 éventuellement,	
l'ajout	de	documents	multimédias).		

2- Y	 aller	 par	 étape,	 en	 misant	 sur	 la	 collaboration.	 Les	 expériences	 sur	 les	
nouvelles	 formes	 d'écriture	 numérique	 ayant	 souvent	 été	 faites	 à	 titre	
expérimental,	 avec	 des	 objectifs	 et	 une	mise	 en	 place	 sophistiquée,	 il	 faut	 les	
simplifier	 et	 y	 aller	 par	 étape	 pour	 que	 les	 élèves	 enrichissent	 leur	 écriture	
grâce	à	la	pratique	d'un	genre	numérique	donné,	sans	que	l'enseignant	se	sente	
surchargé	par	 l'encadrement	et	 les	 corrections.	En	ce	 sens,	 la	pédagogie	de	 la	
collaboration	est	de	mise.		

3- Revisiter	les	genres	traditionnels	à	l'aide	des	genres	numériques.	Ainsi,	l’étude	du	
genre	narratif	peut	être	enrichie	par	la	production	de	fanfictions	sur	Internet.		

4- Considérer	 l'écriture	 numérique	 comme	 une	 habileté	 transversale	 à	 développer.	
On	peut	maîtriser	différents	genres	numériques	selon	 les	différents	cours	que	
l'on	 suit	 (ex.	:	 la	 fanfiction	dans	 le	 cours	de	 langues	 et	 le	 forum	de	discussion	
dans	le	cours	d'écologie).	

5- Les	 genres	 numériques,	 à	 l'égal	 des	 genres	 traditionnels,	 se	 divisent	 en	 genres	
littéraires	 et	 en	 genres	 non	 littéraires	 (genres	 non	 fictionnels).	 Il	 faut	 donc	 en	
tenir	compte	dans	 les	parcours	didactiques	et	entremêler	 les	deux	quand	cela	
s'y	 prête	:	 par	 exemple,	 explorer	 la	 vie	 d'un	 auteur	 en	 recourant	 soit	 à	 une	
encyclopédie	 traditionnelle	 soit	 à	 un	 Wiki	 avant	 de	 produire	 un	 document	
multimédia	sur	lui.		
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6- Il	faut	oser	mêler	les	genres	numériques	en	production	aux	genres	traditionnels	en	
compréhension.	Ainsi,	les	blogues	de	classe,	créés	par	l'enseignant	pour	discuter	
de	littérature,	créer	des	poèmes,	etc.,	peuvent	être	greffés	au	cercle	de	lecture.	
L'enseignant	est	alors	un	modérateur.		

7- Il	 est	 bon	 que	 l'enseignant	 explore	 toutes	 les	 ressources	 d'un	 genre	 numérique.	
Ainsi,	il	existe	diverses	sortes	de	blogues	et	diverses	façons	de	les	utiliser.		

8- Les	 genres	 numériques	 font	 souvent	 état	 de	 la	 culture	 populaire.	 L'enseignant	
doit	en	tenir	compte	dans	ses	contraintes	d'écriture	et	ses	évaluations.		

9- Une	 évaluation	 à	 moduler.	 Dans	 l'évaluation	 de	 l'écriture	 des	 divers	 genres	
numériques,	certains	éléments	sont	transversaux	et	d'autres,	propres	au	genre.	
Par	exemple,	les	éléments	communs	sont	reliés	au	respect	du	code	linguistique,	
alors	 que,	 dans	 le	 cas	 du	 forum,	 on	 va	 parler	 des	 habiletés	 à	 construire	 un	
argumentaire	pour	défendre	ses	positions,	et	dans	une	fanfiction,	du	respect	des	
codes	narratifs.		

10- La	 collaboration,	 un	 maître	 mot	 des	 genres	 numériques.	 Tous	 les	 genres	
numériques	 importants,	 ou	 presque,	 sont	 fondés	 sur	 la	 collaboration	 des	
membres,	 qui	 appartiennent	 à	 la	 même	 cybercommunauté.	 Les	 interactions	
entre	 auteurs	 et	 lecteurs	 permettent,	 sous	 diverses	 formes,	 de	 réguler	 le	
discours.	Si	dans	les	pratiques	formelles	de	classe	le	médiateur	est	l'enseignant,	
celui-ci	doit/devrait	également	tenir	compte	de	cette	réalité	de	la	cyberculture	
qu'est	la	réaction	irrépressible	de	la	communauté.		

11- Migration	 des	 genres	 informels	 en	 situation	 formelle	 et	 normes	 écrites.	Utiliser	
dans	 un	 contexte	 d'éducation	 formelle,	 les	 différents	 genres	 de	 textes	
numériques	 entraînent	 inévitablement	 une	 préoccupation	 des	 enseignants	
relativement	 au	 respect	 de	 la	 norme	 linguistique	 chez	 les	 élèves.	 Des	 balises	
doivent	être	mises	dès	le	début	à	ce	sujet.		
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SYNTHÈSE	SUR	LA	TEXTUALITÉ	DES	ÉCRITS	NUMÉRIQUES	
	

	

Ce	 chapitre	 est	 composé	 de	 trois	 parties.	 Nous	 présenterons,	 dans	 un	 premier	
temps,	 les	 caractéristiques	de	 l’œuvre	numérique	et,	dans	un	deuxième	 temps,	 les	
nouvelles	 formes	 d’écriture	 induites	 par	 les	 supports	 numériques.	 Enfin,	 nous	
dégagerons	 les	 enjeux	 et	 recommandations	 sur	 de	 nouvelles	 textualités	 pour	
l’écriture	numérique	à	l’école.		

1.		 Caractéristiques	de	l’œuvre	numérique	

De	l’œuvre	littéraire	imprimée	à	l’œuvre	numérique		

L’œuvre	 littéraire	 numérique	 est	 un	 concept	 qui	 revient	 régulièrement	 dans	 les	
textes	 recensés	 sur	 la	 matérialité.	 Elle	 est	 souvent	 envisagée	 par	 opposition,	
prolongation	 ou	 complément	 de	 l’œuvre	 littéraire	 imprimée.	 On	 lui	 reconnaît	 des	
caractéristiques	diverses.		

Bergeron	 (2013)	 explique	 comment	 le	 Web	 et	 ses	 plateformes	 permettent	
aujourd'hui	de	réinventer	le	littéraire,	s'imposant	comme	un	lieu	d'expression	«	qui	
défie	 les	 normes	 structurelles	 d’une	 discipline	 en	 redéfinition	 constante	»,	 offrant	
«	une	variété	de	perspectives	nouvelles	quant	à	l’écriture,	certes,	mais	aussi	quant	à	
la	lecture	et	à	l’étude	du	texte	littéraire	»	(Bergeron,	2013,	p.	2)	:	le	texte	s'ouvre,	se	
pluralise,	se	dissémine,	ses	potentielles	 interprétations	sont	décuplées.	Ce	que	 l’on	
nomme	un	dispositif	numérique	d’écriture	doit	être	envisagé	non	seulement	comme	
un	support	technique	de	création	et	de	diffusion,	mais	aussi	comme	une	multitude	
d’outils	 inhérents	 au	 processus	 d’écriture	 numérique,	 soit	 le	Web,	 les	 logiciels	 de	
création,	 de	 correction,	 etc.	 Bergeron	 (2013)	 cite	 par	 ailleurs	 les	 propos	 de	Gilles	
Herman,	directeur	général	aux	Éditions	du	Septentrion,	pour	qui,	«	loin	d’annoncer	
la	disparition	de	 l’objet-livre	traditionnel,	 le	numérique	octroie	à	 la	 littérature	une	
plus-value	»,	les	possibilités	induites	par	le	Web,	aussi	bien	discursives	(discussions	
autour	du	sujet	ou	du	livre)	qu'éditoriales	(modes	de	lecture,	de	vente,	mises	à	jour,	
contenus	 supplémentaires	 et	 autres)	 permettant	 «	de	 concevoir	 et	 d’exploiter	
différemment	le	fait	littéraire	»	(Bergeron,	2013,	p.	27).		

Pour	Dionne	(2012),	l'édition	numérique	offre	«	un	nouveau	terrain	de	jeu	pour	la	
littérature,	par	un	caractère	d’hybridité,	de	supra-intertextualité,	de	jeux	»	(Dionne,	
2012,	 p.	 239).	 Patino	 (2008),	 lui,	 parle	 du	 passage	 au	 numérique	 comme	 d'une	
véritable	nouvelle	expérience,	en	dehors	des	limites	du	papier.		
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Pour	 Audet	 et	 Brousseau	 (2011),	 la	 forme	 du	 livre	 imprimé,	 caractérisée	 par	
l'objet-livre,	lui	donne	non	seulement	un	caractère	saisissable,	mais	aussi	une	forme	
performative	très	forte	:	le	projet	d'écriture	est	ainsi,	pour	un	auteur,	fermé,	unique	
et	autonome	lors	de	sa	publication.	Le	processus	est	déjà	complété.	A	contrario,	 le	
livre	numérique	et	les	nouvelles	pratiques	d'écriture	se	«	calquent	sur	les	propriétés	
de	leur	support	et	tendent	à	réitérer	leur	processus	d'élaboration	et	leur	dynamique	
expérimentale	»	(Audet	et	Brousseau,	2011,	p.	9).	Ainsi,	non	seulement	on	retrouve	
dans	son	processus	 les	propriétés	 inhérentes	aux	médias	numériques	(modularité,	
variabilité	 et	 évolutivité	 des	 contenus),	 mais	 également,	 les	 expérimentations	
courantes	de	diffusion	numérique	et	la	facilité	de	circulation	des	textes	provoquent	
des	appropriations	de	la	littérature,	par	la	lecture	et	par	l’écriture,	conçues	comme	
des	 mouvements	 indifférenciés	 liant	 le	 dynamisme	 de	 l'oeuvre	 numérique	 au	
dynamisme	du	support	lui-même.	La	production	littéraire	en	ligne	devient	ainsi	un	
ensemble	 numérique.	 Pour	 les	 deux	 auteurs,	 la	 remédiatisation	 n'implique	 pas	
seulement	le	passage	du	texte	du	média	imprimé	au	média	numérique,	elle	épouse	
également	la	logique	qui	s'impose	à	ce	dernier,	à	savoir	la	possibilité	de	liaison	des	
contenus	et	la	co-présence	de	plusieurs	médias	d'expression.	Il	y	a	ici	une	forme	de	
phagocytose/décontextualisation	des	sites	Web	a	priori	extérieurs.	Bien	que	chaque	
site	puisse	 être	 considéré	en	 tant	qu’entité	 autonome,	 il	 n’existe	pas	de	 frontières	
tangibles	entre	les	objets.		

Cotte	et	Després-Lonnet	 (2004)	rappellent	quant	à	eux	que	l’analyse	d’exemples	
de	 presse	 numérique	 réfute	 l’idée	 que	 le	 texte	 en	 ligne	 ne	 soit	 qu'une	 simple	
dématérialisation	de	l’objet-livre,	démontrant	l’importance	du	travail	de	réécriture,	
ce	qui	souligne	une	fois	de	plus	les	particularités	de	l’objet	numérique.		

Pour	Pullinger	(2008),	la	frontière	entre	la	fiction	numérique	et	la	fiction	imprimée	
n’est	 plus	 pertinente	 pour	 les	 auteurs	 dont	 le	 but	 premier	 est	 de	 raconter	 leur	
histoire.	 Par	 contre,	 c’est	 du	 côté	 du	 lecteur	 qu’apparaît	 une	 problématique	:	
l’ordinateur	n’est	pas	encore	considéré	comme	un	outil	permettant	une	expérience	
de	lecture	satisfaisante,	ou	tout	du	moins	équivalente	à	celle	obtenue	dans	un	livre	
imprimé.		

Esthétique	du	numérique	et	critères	de	littérarité	

Pour	 Audet	 et	 Brousseau	 (2011),	 le	 numérique	 se	 définit	 par	 une	 diffraction	 des	
contenus	 et	 par	 leur	 hétérogénéité,	 ainsi	 que	 par	 un	 détachement	 de	 la	 fixité	 des	
contenus,	 provoquant	 une	 esthétique	 particulière,	 multiple	 et	 éclatée.	 Selon	
Saemmer	 (2011),	 une	 part	 de	 la	 littérarité	 des	 œuvres	 numériques	 (qu’elles	
relèvent	de	la	poésie	animée	ou	manipulable	ou	du	récit	hypermédiatique)	se	situe	
dans	le	jeu	avec	les	contraintes,	les	règles,	les	conventions	du	discours	numérique	–	
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qu’on	 parle	 de	 renversement	 des	 stéréotypes,	 de	 détournement	 d’usages,	 de	
déstabilisation	 ou	 de	 perturbation	 du	 sens	 commun	 –	 pour	 qualifier	 ces	 projets	
artistiques	aux	antipodes	des	productions	de	masse	de	 l’industrie	culturelle	et	des	
dispositifs	d’information	et	de	communication	basés	sur	une	séparation	entre	forme	
et	 contenu.	 Grâce	 à	 leur	 caractère	 atypique,	 fondé	 entre	 autres	 sur	 une	 mise	 en	
relation	 surprenante	 entre	 les	 significations	 du	 texte	 ou	 de	 l’image	 et	 celles	 du	
mouvement	 en	 fonction	du	 contexte,	 ces	œuvres	 littéraires	numériques	 remettent	
en	 question	 nos	 horizons	 d’attente,	 nos	 habitudes	 et	 nos	 réflexes	 dans	 l’univers	
numérique.	En	déduisant	 la	 liste	des	 traits	 signifiants	d’une	 analyse	des	objets	du	
corpus,	 l’auteure	 postule	 que	 les	 pratiques	 créatives	 du	 discours	 numérique	 non	
seulement	anticipent	les	attentes	des	lecteurs,	mais	les	créent.		

Fonction	de	l’hyperlien	

Le	 Web	 est	 un	 système	 hypertexte	 fonctionnant	 sur	 Internet	 et	 permettant	 de	
naviguer	 d’une	 ressource	 à	 l’autre	 en	 utilisant	 des	 hyperliens.	 Selon	 le	 Conseil	
Québécois	des	Arts	Médiatiques	 (CQAM),	 la	 sérendipité,	quant	 à	 elle,	 est	 le	 fait	de	
trouver,	à	partir	de	liens	hypertextes,	des	informations	intéressantes	bien	que	hors	
du	contexte	de	la	recherche	initiale	(de	ce	fait,	ces	informations	sont	inattendues).		

Pour	 Audet	 et	 Brousseau	 (2011),	 les	 notions	 d'hyperliens	 et	 d'interactivité	 sont	
combinatoires	à	l’espace	numérique,	envisagé	ici	comme	un	espace	d’exploration	de	
la	 textualité.	 Ils	 rappellent	 qu’historiquement,	 la	 première	 prise	 en	 compte	 des	
caractéristiques	 du	 support	 numérique	 conjuguait	 les	 notions	 d’hyperliens	 et	
d’interactivité,	mais	aussi	que	l'importance	du	lien	a	été	soulignée	par	de	nombreux	
théoriciens	 (Aarseth,	 1997;	 Murray,	 1997;	 Douglas,	 2000;	 Cauquelin,	 2006;	
Bernstein,	 2009	 et	 McIver	 Lopes,	 2010,	 dans	Audet	 et	 Brousseau,	 2011,	 p.	10)	
comme	 étant	 l'élément	 décisif	 de	 rupture	 avec	 les	 modèles	 discursifs	 antérieurs.	
Dans	une	deuxième	étape	de	développement,	les	écritures	numériques	se	sont	ainsi	
détachées	 du	 fanatisme	 de	 l'hypertextualité	 pour	mieux	 engager	 une	mobilisation	
large	 et	 diversifiée	 des	 moyens	 techniques	 offerts	 par	 le	 support	 numérique.	
Intervient	alors	ce	qu’ils	appellent	une	polyvalence	médiatique.		

Les	hyperliens	sont	à	la	frontière	de	l’informatique	et	de	la	sémiotique,	dit	Gervais	
(2006).	L’hyperlien	serait	un	simulacre	de	signe	(selon	le	sens	que	donne	Pierce	à	
ce	 mot),	 une	 entité	 langagière	 qui	 agit	 comme	 un	 signe	 tout	 en	 n’en	 étant	 pas	
vraiment	un.	Cet	hyperlien	ne	varie	jamais,	quel	que	soit	l’interprétant	qui	l’active.	À	
cause	de	l’hypertexte,	dit	Gervais	(2006),	la	linéarité	n’est	plus	une	contrainte,	mais	
une	 qualité,	 qui	 permet,	 à	 travers	 les	 noeuds,	 de	maintenir	 un	 certain	 ordre	 dans	
une	histoire	ou	un	propos.	Ainsi,	les	hyperliens	modifient	non	seulement	les	mots	et	
la	 façon	dont	 le	texte	est	structuré,	mais	également	 les	modalités	de	progression	à	
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travers	le	texte,	transformant	la	logique	de	la	découverte	en	révélation.	Dans	le	texte	
électronique,	selon	Gervais	(2004),	les	aspects	formels	des	mots	et	leur	disposition	
sur	 la	 page,	 le	 traitement	 qu’ils	 reçoivent	 et	 leur	 valeur	 de	 figure	 iconique	
commandent	 notre	 attention.	 Ce	 n’est	 plus	 le	 texte	 qui	 est	 donné	 à	 lire,	mais	 des	
figures	que	l’on	donne	à	«	contempler	»;	 il	y	a	donc	subordination	de	la	perception	
des	mots	et	de	 leur	signification,	nécessairement	codifiée,	à	 la	perception	 intuitive	
des	images.		

Le	document	est	pour	Vandendorpe	(2008),	grâce	à	l’hypertexte,	plus	qu’un	texte,	
soit	un	mélange	 interactif	de	textes,	d’images,	de	sons,	de	graphiques,	etc.	Ainsi,	 le	
document	 numérique	 a	 ses	 propres	 règles	:	 ses	 composants	 sont	 modulaires	 et	
recomposables	 (remixables),	 selon	 un	 ordre	 qui	 fait	 (dit	 Liu,	 2009)	 que	 les	
microdonnées	 sont	 subordonnées	 aux	 fichiers,	 eux-mêmes	 dépendants	 des	 pages	
Web,	 qui	 sont	 à	 leur	 tour	 dépendantes	 des	 sites	Web	 et,	 en	 bout	 de	 course,	 d’un	
réseau.	Pour	Liu	(2009),	la	structure	du	réseau	hypertextuel	peut	se	complexifier	de	
façon	exponentielle.		

Influence	du	support	numérique	sur	la	forme	et	la	création	

Le	 support,	 dans	 ce	 qu’il	 ouvre	 comme	 possibilités	 de	 jonctions,	 vient	 également	
influencer	 la	 création.	 Dans	 les	 différents	 textes,	 en	 filigrane,	 il	 est	 possible	 de	
relever	quelques	constats	:		

1. la	 définition	 du	 support	 numérique	 a	 évolué	 au	 fil	 du	 temps,	 mais	 aussi	 de	
l'évolution	des	artefacts;		

2. les	impératifs	de	la	création	ont	eu	une	influence	sur	les	supports,	de	même	que	
les	 supports,	 dans	 leurs	 caractéristiques,	 ont	 eu	 un	 impact	 sur	 les	 dispositifs	
créatifs;		

3. si,	 dans	 une	 première	 étape,	 une	 importance	 particulière	 a	 été	 donnée	 à	
l'hyperlien,	instrument	de	construction	de	la	création	et	dispositif	nouveau,	dans	
une	deuxième	étape,	la	fiction	arborescente	a	perdu	de	son	importance,	au	profit	
de	la	pluralité	des	médias;		

4. le	 dynamisme	 de	 l'oeuvre	 numérique	 est	 interrelié	 au	 dynamisme	 du	 support	
lui-même.		

	

Selon	Audet	et	Brousseau	(2011),	le	support	informatique	transforme	les	oeuvres	et	
les	possibles	de	 la	création	:	en	 tissant	des	éléments	disparates	en	une	production	
diffractée,	 les	 sites	 constituent	des	œuvres	plus	dynamiques	que	 toute	production	
imprimée	 et	 se	 démarquent	 par	 l'absence	 de	 finitude	 et	 d’horizon	 déterminé.	
L'adjonction	 de	 l'image	 ou	 de	 la	 photo,	 en	 diversifiant	 les	 supports,	 permet	 de	
constituer	une	matière	à	fabulation	singulière.		



	 145	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

L’un	des	constats	de	Kirtley	 (2012),	 lors	d’une	expérience	d’écriture	de	narration	
numérique	menée	auprès	d’étudiants,	est	l’importance	accordée	au	choix	des	outils	
en	appui	direct	à	l’écriture	ou	en	complément	(ex	:	le	twitt,	le	blogging	ou	l’usage	du	
stylo	 classique).	 Ces	 choix	 ont	 un	 impact	 sur	 les	 modes	 de	 travail	 et	 les	
constructions	narratives	résultantes.	Par	exemple,	la	fonction	«	appareil	photo	»	du	
téléphone	 cellulaire	 servira	 d’élément	 complémentaire	 de	 développement	 de	 la	
narration	ou	bien,	en	amont,	de	matière	à	l’imaginaire.		

Pour	Broudoux	 (2003),	 la	révolution	 informatique,	dans	 le	domaine	de	 l’écriture,	
révèle	aujourd’hui	une	conjonction	de	deux	changements	:		

− changement	technique	:	le	changement	de	support	d'enregistrement	va	avoir	un	
impact	sur	les	étapes	préparatoires	à	la	textualisation,	soit	le	rassemblement	de	
la	matière	susceptible	de	servir	à	l'écriture,	un	travail	intérieur	personnel	et	une	
textualisation	 et	 mise	 en	 forme	 du	 document	 en	 fonction	 du	 mode	 de	
communication	choisi.		

− changement	 social	:	 le	 changement	 de	 mode	 de	 communication	 de	 l’Internet	
(Flichy,	2001)	a	des	conséquences	sur	les	conduites	individuelles	et	collectives	
et	rend	possible	l’autodiffusion	généralisée	sur	le	Web,	dont	les	sites	d’auteurs	à	
vocation	littéraire	sont	un	exemple.		

	

Flux	de	l'écriture	(notion	de	mouvement)	

Le	flux	implique	une	certaine	temporalité	:	le	temps	a	une	importance	dans	l'acte	de	
création	 et	 de	 réception,	 une	 influence	 sur	 le	 contenu	 et	 sur	 l’évolution	 de	 la	
structure	narrative.	La	notion	de	flux,	de	mouvement	dans	l’écriture	numérique,	est	
décrite	et	expliquée	par	Audet	et	Brousseau	(2011),	qui	rappellent	que	l'écran	est	le	
lieu	 de	 la	 recomposition	 constante	 des	 contenus	 et	 de	 la	 variation	 des	 interfaces.	
Prenant	 l'exemple	 du	 blogue,	 lieu	 de	 stockage	 de	 textes,	 de	 notes,	 mais	 aussi	 de	
lectures	et	d'expériences,	 ils	 indiquent	que	«	si	 le	flux	caractérise	bien	l’expérience	
de	 lecture,	 la	conséquence	de	cette	machine	emballée,	du	côté	de	 l’auteur,	est	une	
forte	accumulation	de	contenus	»	(Audet	et	Brousseau,	2011,	p.	13).	La	convergence	
des	 contenus,	 des	 écrits,	 des	 propositions	 d’un	 seul	 auteur	 caractérise	 avec	 force	
cette	 voûte	 numérique.	 Des	 listes,	 des	 annotations	 et	 des	 commentaires	 sont	
accumulés,	 constituant	 une	 trace	 des	 parcours	 et	 d’expérimentations	
circumnumériques.		

Modularité	du	texte	numérique	

Blanchette	(2011)	évoque	la	modularité	de	l’écrit	numérique	d’un	point	de	vue	du	
design	et	 la	 définit	 comme	une	 stratégie	 pour	designer	 l’architecture	 d’un	 artefact	
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mettant	en	relation	sa	fonction	à	sa	structure.	Une	architecture	modulaire	tisse	les	
liens	entre	les	nécessités	fonctionnelles	et	les	composantes	narratives	ainsi	que	les	
interfaces	entre	ces	composantes	(Ulrich,	2007).	Pour	Audet	et	Brousseau	(2011),	
la	 modularité	 est	 la	 manœuvre,	 rendue	 techniquement	 possible	 par	 le	 média	
numérique,	qui	consiste	à	lier	différents	projets	échelonnés	dans	le	temps	et	divers	
objets	 numériques	 autonomes.	 Les	 deux	 auteurs	 ajoutent	:	 «	Cette	 possibilité	
technique	d’afficher	en	agencements	visuels	divers	les	contenus	archivés	n’est	pas	à	
négliger,	puisqu’elle	est	au	cœur	de	cette	poétique	de	la	diffraction	de	l’œuvre	que	
l’on	remarque	dans	plusieurs	pratiques	artistiques	sur	support	numérique	»	(Audet	
et	Brousseau,	2011,	p.	17).		

Ball	 (2006)	 rappelle	 les	 cinq	 principes	 que	Manovich	 (2001)	 considère	 comme	
devant	être	atteints	par	un	texte	pour	être	qualifié	d’objets	«	nouveaux	médias	»	:	la	
représentation	 numérique,	 la	 modularité,	 l’automatisation,	 la	 variabilité	 et	 le	
transcodage.	Par	exemple,	le	critère	de	la	représentation	numérique	indique	que	les	
nouveaux	 médias	 sont	 manipulés	 numériquement,	 mathématiquement	 et	
algorithmiquement	(Manovich,	2001,	dans	Ball,	2006,	p.	399).		

Pour	 Blanchette	 (2011),	 la	 stratification	 est	 une	 forme	 de	 modularité	 où	 les	
modules	sont	organisés	en	une	série	de	relations	clients/serveurs	:	chaque	strate	est	
un	serveur	pour	la	strate	seulement,	et	un	client	pour	la	strate	en-dessous.	Chaque	
ressource	 informatique	 (comme,	par	 exemple,	 le	 réseau	ou	 le	 stockage)	donne	un	
accès	 via	 un	 système	 de	 ce	 type.	 Dans	 tous	 les	 cas,	 les	 bits	montent	 de	 leur	 base	
comme	 des	 signaux	 dans	 des	médias	 physiques	 (fibre	 optique,	 fils	 électriques	 ou	
autres),	 vers	 des	 informations	 binaires	 organisées	 selon	 des	 unités	 définies	 dans	
chaque	strate.	Les	applications	accèdent	alors	aux	différents	modules	des	systèmes	
d’opération	à	travers	des	interfaces	de	programmation	applicatives.		

Laquintano	 (2010),	 quant	 à	 lui,	 rappelle	 le	 concept	 de	modularité	 évoqué	 par	
Benkler	 (2006),	 qui	 consiste	 en	 ce	 qu’un	 projet	 d’écriture	 numérique	 peut	 être	
divisé	 en	 modules	 produits	 indépendamment	 et	 rassemblés	 en	 fin	 de	 processus.	
Benkler	 ajoute	qu’alors	que	 les	 textes	produits	 collectivement	 (tels	 que	des	pages	
Wikipédia	par	exemple)	consistent	souvent	en	une	infinité	de	petits	modules,	tandis	
que	 les	 ebooks	 consistent	 généralement	 en	 des	 modules	 plus	 importants	 et	 plus	
longs	à	produire	(Benkler,	2006,	dans	Laquintano,	2010,	p.	471).		

Variabilité	du	numérique	

La	 variabilité	 est	 un	 critère	 de	 définition	 du	 texte	 numérique	 qui	 revient	 chez	 de	
nombreux	 auteurs.	Ainsi,	Manovich	 (2001)	 rappelle	que	 les	nouveaux	médias	ne	
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sont	pas	des	objets	fixes,	mais	qu’ils	peuvent	exister	dans	des	versions	différentes	et	
potentiellement	infinies.	Ce	sont	ces	versions	infinies	qui	constituent	sa	variabilité.		

Performativité	du	numérique	

Pour	Danet	(1997),	dans	les	cultures	littératiées	(c’est-à-dire	pratiquant	l’écrit),	les	
êtres	 humains	 nouent	 de	 nombreuses	 relations	 par	 le	 biais	 de	 documents	 écrits	
(acheter	une	maison,	rédiger	un	testament,	contracter	un	prêt,	etc).	Ainsi,	alors	qu’à	
l’Antiquité	 et	 au	Moyen-Âge	 la	 contractualisation	 était	 liée	 à	 une	 cérémonie	 orale	
impliquant	des	 gestes	 et	 des	objets	 spécifiques,	 aujourd’hui,	 de	nombreux	 aspects	
matériels	 des	 documents	 les	 marquent	 comme	 étant	 performatifs	 par	 nature.	 Le	
choix	 de	 la	 texture	 du	 papier	 pour	 les	 documents	 importants	 (des	 diplômes,	 par	
exemple),	 la	 typographie,	 les	 marquages	 visuels	 sont	 des	 éléments	 performatifs.	
Nous	 retrouvons	 cette	 notion	 de	 performativité	 en	 ligne,	 dans	 les	 choix	 de	
ponctuation,	 la	 mise	 en	 page,	 ou	 encore	 les	 créations	 visuelles	 générées	 par	 les	
logiciels.		

Automatisation	et	transcodage	

Selon	Ball	(2006),	l’automatisation	est	le	principe	le	plus	rhétorique	(voir	Manovich,	
2001).	 Il	 fait	 référence	 aux	 processus	 de	 création,	 de	manipulation	 et	 d’accès	 qui,	
selon	Manovich	 (2001),	 font	 disparaître	 l’intentionnalité	 humaine	 dans	 un	 texte.	
L’automatisation	est	 souvent	 envisagée	 comme	un	processus	 transparent	pour	 les	
designers,	dans	la	mesure	où	les	logiciels	de	traitement	permettent	de	supprimer	les	
difficultés	liées	aux	tâches	non	automatisées.	Ainsi,	comme	le	rappelle	Ball	(2006),	
l’automatisation	 se	 concentre	 sur	 les	 aspects	 de	 production	 par	 la	 machine	 des	
textes	numériques.		

Pour	 Manovich	 (2001),	 la	 structure	 du	 nouveau	 texte	 médiatique	 doit	 suivre	 les	
«	conventions	établies	de	l’organisation	de	données	numériques	»	(Manovich,	2001,	
p.	63:	traduction	libre),	ce	qui	est	appelé	le	transcodage.	Ainsi,	les	nouveaux	médias	
doivent	adhérer	aux	conventions	numériques	—	du	code	binaire	en	passant	par	les	
noms	et	extensions	de	fichiers	jusqu’aux	plug-ins	appropriés	—	afin	de	pouvoir	être	
diffusés	via	des	supports	numériques.		

L’archivistique	des	textes	numériques	

La	problématique	de	l’archivistique	est	récurrente	à	 la	fois	comme	mode	de	travail	
des	auteurs	d’œuvres	textuelles	numériques,	mais	aussi	dans	l’après,	c’est-à-dire	la	
conservation	 des	 écrits.	 La	 notion	 d’accumulation	 archivistique	 (Audet	 et	
Brousseau,	 2011)	 est	 l’une	 des	 caractéristiques	 des	 œuvres	 en	 ligne.	 Selon	
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Fullerton	et	Rarey	 (2012),	 le	passage	de	l’analogique	au	numérique	comporte	de	
nombreux	avantages	:	ainsi,	le	format	numérique	permet	le	stockage	de	bien	plus	de	
contenus	sur	un	seul	et	même	support,	facilite	leur	organisation	et	permet	bien	plus	
facilement	le	partage	de	données	(Beer,	2008	;	Dibbel,	2000	et	McCourt,	2005,	dans	
Fullerton	et	Rarey,	2012,	p.	3).		

Pour	Despoix	 et	 Froger	 (2012),	 la	 pérennité	 de	 la	 conservation	 était,	 depuis	 de	
nombreux	siècles,	assurée	par	le	support	papier.	Aujourd’hui,	le	format	électronique	
d'archivage	doit	se	substituer	au	papier	et	assurer	une	stabilité	et	une	transmission	
des	matériaux,	quelles	que	soient	les	évolutions	futures.	Le	choix	du	format	(de	type	
xml	 ou	 html)	 sera	 ainsi	 soumis	 à	 une	 forme	 de	 reconnaissance	 fondée	 sur	 une	
norme	imposée	par	une	majorité	d’usagers	des	médias	en	ligne.		

L'archivage	 électronique	 permet	 par	 ailleurs	 une	 multiplication	 des	 modes	 de	
présentation	:	de	la	classique	présentation	sur	site	Web,	au	fichier	à	télécharger	sur	
une	tablette	de	lecture	(le	epub,	par	exemple),	ou	encore	au	fichier	pdf	permettant	
une	impression	papier.		

Immatérialité	et	authenticité	du	document	numérique		

Selon	 Blanchette	 (2011),	 l’immatérialité	 du	 numérique	 implique	 la	 création	 de	
nouvelles	méthodes	pour	établir	 l’authenticité	d’un	document.	 Il	 cite	Paul	 (2009)	
pour	 rappeler	 que	 le	 paradigme	 approprié,	 dans	 ce	 cadre,	 serait	 basé	 sur	 des	
algorithmes	 mathématiques,	 des	 signatures	 numériques	 cryptographiées,	 qui	
permettront	 d’offrir	 de	 nouvelles	 (et	 meilleures)	 garanties	 pour	 l’intégrité	 et	
l’établissement	de	 la	paternité	des	documents	 (Paul,	 2009,	dans	Blanchette,	 2011,	
p.	1044).		

Paul	(2009)	évoque	 le	concept	de	matérialité	légale,	en	 le	combinant	avec	celui	de	
matérialité	 formelle	 (Kirschenbaum,	 2008)	 sur	 les	 contraintes	 physiques	 des	
médias	 numériques.	 La	 notion	 de	 matérialité	 formelle	 recouvre	 deux	 dimensions	
différentes	:	 d'une	part,	 une	 réponse	possible	 à	 la	 question	du	 comment	 l’écriture	
numérique	 peut	 être	 considérée	 comme	 libérée	 du	 matériel,	 et	 d'autre	 part,	 une	
référence	aux	formats	de	fichiers	et	à	la	structuration	qu’ils	imposent	aux	données	
numériques,	contraintes	puissantes	sur	la	mutabilité	des	bits.	Sur	ce	dernier	point,	il	
cite	 comme	 exemple	 le	 cas	 des	 images	 de	 format	 JPEG	 qui,	 selon	 leur	 niveau	 de	
compression,	vont	résulter	en	des	différences	d’images	souvent	non	visibles	à	l’œil	
nu,	 mais	 qui	 provoqueront	 des	 pertes	 d’information	 irrémédiables.	 Malgré	 la	
flexibilité	 et	 la	mutabilité	 des	 informations	 numériques,	 «	le	 jeu	 de	 code	n’est	 pas	
toujours	infiniment	fongible	et	arbitraire	–	les	transformations	ne	sont	pas	toujours	
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réversibles,	de	même	que	toutes	les	transformations	ne	sont	pas	toujours	possibles	
et	atteignables	»	(Paul,	2009,	dans	Blanchette,	2011,	p.	1044).		

Charnières	modales		

Foucher	(1998)	définit	les	charnières	modales	comme	les	liens	existant	entre	deux	
modes	:	par	exemple,	un	renvoi	au	mode	visuel	et	auditif,	que	constitue	la	séquence	
vidéo,	 peut	 être	 signifié	 à	 l'apprenant	 par	 une	 intervention	 orale	 de	 l'instance	
pédagogique.	 Les	 charnières	 modales	 peuvent	 prendre	 la	 forme	 d'un	 texte	 écrit,	
d'un	commentaire	oral,	d'une	animation	ou	d'une	autre	 image.	L’auteure	présente	
divers	 types	 de	 charnières	:	 internes,	 ou	 inter-écrans,	 orientées,	 imposées	 ou	
proposées,	 diégétiques,	 topographiques,	 pédagogiques,	 linguistiques,	 auditives,	
icôniques.		

Gervais	 (2004)	 voit	 des	 difficultés	 à	 cette	 hybridité,	 en	 raison	 des	 relations	 de	
transposition,	 de	 collocation,	 de	 jonction	 et	 de	 fusion	 intermédiales	 des	 nouveaux	
produits	 numériques.	 Ces	 relations	 sont	 parfois	 tellement	 complexes	 qu’elles	
exigent	un	apprentissage	afin	de	saisir	le	sens	de	ces	objets	de	plus	en	plus	touffus	et	
inédits.		

Objets	informationnels	et	techniques	

Selon	 Fastrez	 et	 de	 Smedt	 (2012)	 les	 documents	 et	 dispositifs	 médiatiques	
constituent	 des	 objets	 informationnels	 en	 ce	 qu’ils	 sont	 autant	 de	 systèmes	
signifiants,	 conçus	 pour	 représenter	 des	 objets	 qui	 leur	 sont	 extérieurs.	 Ils	
possèdent	à	la	fois	des	propriétés	formelles,	des	objets	référentiels	et	des	modes	de	
signification	 propres.	 L’usager	 d’un	 dispositif	 médiatique	 donné	 peut	 porter	 son	
attention	alternativement	sur	ces	trois	classes	de	propriétés.	D’une	part,	le	dispositif	
a	une	matérialité	qui	 le	constitue	en	tant	que	 forme-objet	:	un	film	a	une	durée,	un	
dessin	 a	 des	 couleurs,	 un	 espace	 scénique	 de	 théâtre	 a	 une	 taille,	 le	 papier	 d’un	
magazine	a	une	 texture,	une	photographie	a	un	grain,	une	 fenêtre	de	 logiciel	 a	un	
format,	 etc.	 D’autre	 part,	 cette	 forme-objet	matérielle	 (ce	 signifiant)	 renvoie	 à	 un	
signifié	 plus	 ou	 moins	 élémentaire	 ou	 complexe.	 Le	 dispositif	 fait	 référence	 à	
quelque	chose	d’autre	que	lui-même	:	un	documentaire	télévisé	relate	un	évènement	
historique,	un	article	de	journal	traite	d’une	actualité,	un	jeu	vidéo	plonge	un	joueur	
dans	un	univers	féérique,	un	poème	exprime	un	sentiment,	une	charte	explicite	un	
système	 de	 valeurs,	 etc.	 Les	 auteurs	 proposent	 de	 mobiliser	 tout	 l’appareil	
conceptuel	de	la	sémiotique	pour	caractériser	ces	modes	de	signification,	tributaires	
à	 la	 fois	des	registres	sémiotiques	utilisés	(texte,	 image	analogique	fixe	ou	animée,	
son,	etc.)	et	des	types	et	genres	de	dispositifs	qui	les	combinent	et	les	agencent	dans	
autant	de	configurations	culturellement	sédimentées.		
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Toujours	 selon	Fastrez	et	de	Smedt	 (2012),	 les	objets	médiatiques	 sont	 tous	 issus	
d’un	 processus	 de	 production	 technique	 ou	 servent	 eux-mêmes	 à	 produire	 ou	 à	
diffuser	d’autres	objets	médiatiques	(un	magnétoscope,	un	moteur	de	recherche,	un	
lecteur	 mp3	 sont	 autant	 d’objets	 médiatiques).	 Le	 fonctionnement	 technique	 des	
objets	 médiatiques,	 leur	 fonction,	 la	 sémiotique	 de	 leurs	 interfaces,	 leur	
interconnexion	au	sein	d’agencements	de	complexité	variable	et	les	problématiques	
technologiques	qui	y	sont	liées	constituent	leur	dimension	technique.	

Selon	les	chercheurs,	on	se	trouve	là	sur	un	terrain	sur	lequel	la	finalité	de	l’école	est	
relativement	en	phase	avec	les	problématiques	d’éducation	aux	médias,	puisqu’elle	
entend	à	la	fois	œuvrer	à	la	construction	par	les	élèves	de	connaissances	portant	sur	
une	multiplicité	 d’objets	 et	 de	 phénomènes	 du	monde	 qui	 les	 entoure,	 au	 départ	
d’une	 variété	 de	 dispositifs	 de	 communication	 et	 les	 amener	 à	 maîtriser,	 comme	
lecteurs	et	comme	scripteurs,	différents	systèmes	sémiotiques	(Fastrez	et	de	Smedt,	
2012).		

Espace	numérique	

On	associe	souvent	le	numérique	à	 l’immatérialité.	L’environnement	numérique	—
et	 il	 est	 clair	que	 l’on	pense	 ici	 en	particulier	 au	Web	—	serait	 caractérisé	par	un	
espace	immatériel	qui	s’opposerait	à	l’espace	matériel	non	numérique.	Or,	il	est	de	
plus	en	plus	évident	que	cette	affirmation	est	 fausse.	L’espace	du	Web	est,	comme	
tout	espace,	un	ensemble	structuré	de	relations	entre	des	objets.	Les	pages	du	Web,	
par	 exemple,	 sont	 structurées	 et	 hiérarchisées	 à	 partir	 des	 relations	 qu’elles	
entretiennent	 entre	 elles.	 Ces	 relations	 sont	 bien	 définies	 et	 tout	 à	 fait	 concrètes.	
Une	page	sera	plus	ou	moins	proche	ou	loin	par	rapport	à	une	autre	–	selon	les	liens	
qu’il	 faut	parcourir	pour	arriver	de	 l’une	à	 l’autre	ou	encore	selon	 la	place	que	 les	
deux	occupent	dans	l’indexation	d’un	moteur	de	recherche.		

Selon	 l’Alliance	de	 recherche	de	Documentation	et	de	Conservation	du	Patrimoine	
des	 Arts	 Médiatiques	 (DOCAM),	 l’ensemble	 de	 ces	 relations	 structure	 l’espace	
numérique	et	ces	relations	sont	elles-mêmes	écrites	et	enregistrées	dans	les	disques	
durs	 des	 différents	 acteurs	 du	 Web	:	 les	 fournisseurs	 d’accès,	 les	 moteurs	 de	
recherche,	les	différentes	plateformes	de	services,	etc.		

Multiplicité/médiation	du	numérique	

Toujours	 selon	 DOCAM,	 la	 multiplicité	 est	 une	 caractéristique	 fondamentale	 du	
numérique	 et	 en	 détermine	 les	 traits	 distinctifs	:	 sa	 facilité	 de	 circulation,	 son	
ouverture,	 le	 fait	 qu’il	 soit	 facilement	 modifiable,	 réutilisable,	 qu’il	 permette	 des	
objets	 multimédias,	 etc.	 Elle	 se	 manifeste	 aussi	 dans	 la	 convertibilité	 des	 objets	
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numériques	:	un	texte	peut	être,	par	exemple,	converti	automatiquement	en	sons	—	
avec	 un	 lecteur	 automatique	 —	 ou	 en	 images	 et	 être	 visualisé	 de	 mille	 façons	
différentes	 (différentes	 polices,	 tailles,	 mises	 en	 page).	 Cette	 multiplicité	 est	
déterminée	 par	 deux	 causes	 que	 l’on	 pourrait	 appeler	 la	 «	discrétisation	»	 et	 la	
«	médiation	».		

La	 discrétisation	 est	 le	 processus	 d’échantillonnage,	 qui	 permet	 de	 transformer	 le	
continu	du	réel	en	une	série	de	chiffres,	et	est	à	la	base	de	la	facilité	de	gestion	des	
objets	numériques	et	de	leur	transformabilité.		

La	 médiation	 est	 le	 processus	 d’interprétation	 nécessaire	 pour	 tout	 objet	
numérique.	Il	s’agit	d’interpréter	la	série	de	chiffres	en	base	2	pour	la	comprendre	
en	 tant	 que	 code	 et	 d’interpréter	 ensuite	 ce	 code	 pour	 le	 rendre	 accessible	 et	
compréhensible	pour	 l’usager.	Une	page	Web,	par	exemple,	est	originellement	une	
série	de	0	et	de	1.	Cette	série	est	interprétée	par	l’ordinateur	et	traduite	—	à	travers	
un	standard	d’encodage	—	en	un	texte	HTML.	Ce	texte	est	ensuite	interprété	par	le	
navigateur	qui	le	transforme	en	une	page,	avec	ses	caractéristiques	graphiques,	ses	
images,	 ses	 couleurs,	 ses	 polices,	 etc.	 Ce	 processus	 de	 médiation	 permet	
évidemment	des	 interprétations	différentes.	La	même	série	de	0	et	de	1	peut	être	
interprétée	 de	 multiples	 manières	 et	 le	 même	 code	 HTML	 peut	 être	 affiché	 de	
multiples	façons.		

2.		 Nouvelles	formes	d’écriture	numérique	

Nouveaux	médias		

Selon	 Gibbins	 et	 Greenhow	 (2014),	 les	 médias	 utilisant	 les	 possibilités	 des	
nouvelles	 technologies	 tendent	 à	 estomper	 la	 frontière	 entre	 producteur	 et	
consommateur	de	médias,	ce	qui	a	amené	Jenkins	(2006)	à	inventer	le	néologisme	
prosumer	pour	désigner	une	personne	qui	consomme	des	nouveaux	médias,	se	 les	
approprie,	 les	 remixe,	 les	modifie	 et	 les	 diffuse	 à	 de	 nouveaux	 auditoires	 pour	 de	
nouvelles	utilisations	et	de	nouveaux	besoins.		

Multitexte	

Le	concept	de	multitexte	est	une	évolution	du	concept	de	texte	multimodal	qui	vient	
combler	 les	 problèmes	 épistémologiques	 associés	 à	 ce	 dernier	 terme	 (Boutin,	
2012).	 Le	 multitexte	 met	 en	 jeu	 divers	 modes	 iconiques	 et	 textuels,	 dont	 les	
rapports	prennent	diverses	figures.	Il	diffère	du	document	monomodal	—	soit	celui	
qui	est	 constitué	uniquement	de	 l’écrit	ou	de	 l’image	ou	du	son	—	par	 le	 fait	qu’il	
combine	au	moins	deux	modes	d’expression.	De	plus,	selon	le	support	sur	lequel	il	a	
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été	 conçu,	 il	 peut	prendre	une	 forme	 linéaire	 (ex.	:	 bande	dessinée	 sur	papier)	 ou	
non	linéaire	(ex.	:	texte	sur	le	Web	contenant	des	hyperliens).		

Hypertexte	

Un	hypertexte	est	«	une	structure	changeante,	 composée	de	blocs	de	 textes	 (ou	ce	
que	 Roland	 Barthes	 nomme	 lexias)	 et	 de	 liens	 électroniques	 qui	 les	 relient	»	
(Delaney	et	Ladow,	1991,	p.	3).	L’hypertexte	permet	d’afficher	et	de	cartographier	
les	 connexions	 intertextuelles	au	moyen	de	 liens	électroniques.	L’hypertexte	exige	
un	processus	de	hiérarchisation	des	informations	(Braaksma	et	al.	2007).		

Livre	augmenté		

Pour	 Rio	 (2014),	 le	 livre	 augmenté	 renvoie	 à	 un	 univers	 transmédiatique	 qui	
associe	 à	 un	 livre	 imprimé	 des	 dispositifs	 virtuels	 et	 technologiques	 de	 différents	
genres	 (jeu	 vidéo,	 blogues,	 site	 Internet,	 RA,	 etc.)	 permettant,	 par	 exemple,	 des	
extensions	 narratives	 ou	 des	 interactions.	 Il	 s’agit	 donc	 d’un	 genre	 hybride	
convoquant	plusieurs	supports	autour	d’un	même	univers	narratif.		

Le	principe	de	 l’augmentation	éditoriale	par	ajout	d’un	support	extérieur	n’est	pas	
une	innovation.	En	effet,	de	la	cassette	audio	homothétique,	qui	contait	l’histoire	en	
même	 temps	 que	 le	 lecteur	 pouvait	 tourner	 les	 pages	 de	 son	 livre,	 au	 CD-ROM,	
proposant	 des	 extensions	 ludiques	 à	 visées	 ludo-éducatives	 ou	 culturelles,	 les	
exemples	ne	manquent	pas.	Mais	ce	qui	semble	pour	le	moins	original,	c’est	le	lien	
étroit	 que	 la	 narration	 du	 livre	 papier	 entretient	 avec	 les	 extensions	 virtuelles	
proposées.	 En	 effet,	 alors	 que	 le	 CD-ROM	 offrait	 le	 plus	 souvent	 deux	 actions	 de	
lecture	ou	de	 jeu	bien	dissociées,	 le	 livre	augmenté,	 tel	que	nous	 le	présentons	 ici,	
associe	l’extension	numérique	à	la	narration	papier	dans	un	seul	et	même	temps.	Et	
si	la	lecture	s’en	trouve	de	fait	fragmentée	et	qu’elle	rompt	avec	la	tradition	linéaire,	
elle	 n’en	 reste	 pas	moins	 un	 seul	 et	même	 acte	 de	 lecture,	 entendu	 au	 sens	 d’un	
pacte	narratif	ne	cloisonnant	pas	l’action	de	lecture	en	différents	moments	liés	aux	
différents	supports,	mais	pensant	comme	un	tout	le	dispositif	mixte	et	hybride	dans	
lequel	le	lecteur	construit	son	propre	parcours.		

L’auteure	 rappelle	 que	 les	 livres	 augmentés	 proposent	 une	 immersion	 dans	
l’univers	 narratif	 du	 roman	 au-delà	 des	 pages	 du	 livre	 lui-même	 et	 épouse	 les	
principes	 de	 la	 narration	 multimodale	 définie	 par	 Favre	 (2000)	 comme	 «	un	
contenu	homogène	sur	plusieurs	médias,	exploitant	les	spécificités	de	chaque	média	
utilisé	et	créant	des	interactions	entre	ces	médias	»	(Favre,	2000,	p.	53).	Luff	(2007)	
propose	 cette	même	définition	de	 l’augmentation	des	œuvres	 dans	 le	 sens	 qu’elle	
permet	de	créer	des	connexions	dynamiques	entre	le	papier	et	le	numérique.		
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Les	 livres	 augmentés	 ne	mettent	 pas	 le	 jeu	 au	 centre	 de	 l’expérience,	 puisqu’il	 ne	
s’agit	plus	de	 finir	 le	 jeu	ou	d’atteindre	un	but,	mais	bien	d’entretenir	une	relation	
avec	un	univers	et	des	personnages	fictifs.	Rio	(2014)	pose	alors	la	question	du	rôle	
et	de	la	place	du	lecteur/joueur	dans	ce	dispositif	et	évoque	le	principe	du	contrat	
de	 lecture-jeu.	 Le	 contrat	 de	 lecture-jeu	 s’applique	 lorsque	 les	 narrations	 se	 font	
interactives,	 puisqu’elles	 invitent	 le	 lecteur	 à	 être,	 par	 moments	 seulement,	 dans	
l’action	lui-même.		

Livre	enrichi	

Pour	Rio	(2014),	le	livre	enrichi	se	distingue	du	livre	augmenté	en	ce	qu’il	est	avant	
tout	un	 livre	numérique,	accessible	sur	un	support	de	 lecture	numérique	et	auquel	
on	peut	adjoindre	des	effets	sonores	et	visuels,	des	jeux,	des	interactions	intégrées	
et	 synchronisées	 au	 récit	 et	 que	 l’on	 nomme	 enrichissements.	 Les	 fictions	
multimédias	apparues	dans	le	courant	des	années	90	et	définies	par	Piffault	(2008)	
comme	étant	des	«	créations	originales	associant	toutes	les	ressources	logicielles	à	
une	 oeuvre	 adaptée	 ou	 inventée	»	 (Piffault,	 2008,	 dans	 Rio,	 2014,	 paragraphe	6),	
représentent	en	quelque	sorte	les	ancêtres	des	livres	numériques	enrichis.	

Littérature	virtuelle/numérique/augmentée	

Selon	Lacelle	et	Lieutier	(2014),	la	littérature	virtuelle	est	une	littérature	publiée	
principalement	 ou	 exclusivement	 sur	 Internet.	 La	 littérature	 numérique,	 parfois	
appelée	 cyberlittérature	 dans	 certains	 écrits,	 constitue	 une	 prolongation	 de	 la	
littérature	virtuelle,	en	ce	sens	qu’elle	ne	se	définit	pas	seulement	comme	une	mise	
en	 ligne	d’oeuvres	 littéraires,	mais	par	une	utilisation	pertinente	des	potentiels	du	
numérique	dès	 le	début	du	processus	de	création.	Bootz	 (2006)	 la	définit	comme	
«	toute	 forme	 narrative	 ou	 poétique	 qui	 utilise	 le	 dispositif	 informatique	 comme	
médium	et	met	en	oeuvre	une	ou	plusieurs	propriétés	spécifiques	à	ce	médium	».	La	
littérature	 augmentée	 est,	 pour	 sa	 part,	 l’une	 des	 évolutions	 les	 plus	 récentes	 des	
formes	 littéraires	 en	 lien	 avec	 les	 nouvelles	 technologies.	 Peu	 d’éléments	 de	
définition	existent	à	ce	jour,	mais	en	nous	basant	sur	des	auteurs	tels	que	De	Haro	
(2011),	nous	pouvons	établir	qu’il	s’agit	d’une	littérature	multimodale	ajoutant	des	
fonctionnalités	 technologiques	 (réalité	 augmentée,	 interactivité,	 partage,	
commentaires,	processus	collaboratifs)	et	liée	à	un	objet	imprimé	(Rio,	2014).		

Le	Weblog	

Pour	 Schreibman	 et	 Siemens	 (2008),	 en	 tant	 que	 genre	 d'écriture,	 les	 weblogs	
présentent	 plusieurs	 caractéristiques	 essentielles	 et	 optionnelles,	 qui	 sont	 toutes	
prises	 en	 charge	 à	 des	 degrés	 divers	 par	 les	 logiciels	 de	 blogging	 populaires.	 Ces	
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caractéristiques,	 en	 ordre	 décroissant	 de	 prééminence	 et	 d'importance,	
comprennent	:	 l’article	 (billet)	 comme	 unité	 d'organisation	 fondamentale;	
l’estampillage	 de	 la	 date	 et	 de	 l’heure	 de	 publication	 des	 articles;	 l'affichage	 des	
articles	dans	l'ordre	chronologique	inversé;	des	hyperliens	vers	des	sites	externes;	
l'archivage	 des	 articles	 et	 des	 références	 à	 des	 articles	 avec	 des	 permaliens	 et	
rétroliens;	la	référence	à	d'autres	blogues	partageant	les	mêmes	points	de	vue	ou	à	
d’autres	blogues	intéressants	grâce	à	la	fourniture	d'un	blogroll;	la	capacité	pour	le	
lecteur	de	commenter	les	articles;	et	l'organisation	des	messages	par	mots	clés	dans	
des	 catégories	 distinctes	 et	 navigables.	 Chaque	 caractéristique	 contribue	 à	
distinguer	le	blogue	d'autres	genres	d'écritures	numériques	qui	y	sont	apparentés,	
genres	tels	que	la	page	Web,	le	courriel,	le	webring,	ou	le	groupe	de	discussion	et	il	
est	utile	d'examiner	chaque	caractéristique	individuellement.		

Immersion	fictionnelle	et	supports	multiples		

Le	concept	d’immersion	fictionnelle	est	une	avancée	de	Schaeffer	(1999),	citée	par	
Rio	(2014),	qui	postule	que	pour	entrer	dans	la	fiction,	il	faut	admettre	une	certaine	
posture	 mentale	 permettant	 cette	 immersion.	 Or,	 peut-on	 préserver	 l’immersion	
fictionnelle	si	l’on	change	de	support,	de	rôle	et	de	statut	au	cours	de	l’expérience	de	
lecture?	C’est	toute	la	question	que	pose	le	dispositif	du	livre	augmenté	tel	qu’il	est	
envisagé	 ici.	 Si	 le	 support	 écran	 complète	 l’univers	 fictionnel	 en	 permettant	 de	
spécifier	les	traits	de	caractère	des	protagonistes	ou	en	prolongeant	une	partie	d’un	
évènement	présent	dans	le	support	physique,	garantit-il	la	continuité	de	la	posture	
adoptée	pour	la	lecture	de	l’ouvrage	et	du	contrat	de	lecture	ainsi	établi?	En	effet,	la	
notion	 de	 contrat	 implique	 une	 surdétermination	 de	 l’échange	 de	 telle	 sorte	 que	
chacun	 doit	 accepter	 tacitement,	 selon	Maingueneau	 (1996),	 les	 principes,	 mais	
aussi	les	règles	qui	le	régissent.		

L'usager	est	alors	tantôt	lecteur,	acceptant	de	rester	extérieur	à	la	progression	et	à	
la	 construction	narrative;	 tantôt	 acteur	de	 cet	 univers,	 en	 ce	qu'il	 s'implique	dans	
des	 actions	 de	 jeu	 ou	d'exploration,	 rappelant	 les	 notions	 d'Amato	 et	Weissberg	
(2003)	 de	 spectacteur	 ou	 de	 lectacteur,	 qu’il	 définit,	 selon	Rio	 (2014),	 «	comme	
issus	de	la	fusion	des	rôles	antithétiques	d’acteur	et	de	spectateur	ou	d’acteur	et	de	
lecteur,	 selon	un	processus	d’interactivité	à	 la	 fois	 subi	 (parce	qu’obligatoire	pour	
avoir	la	totalité	de	l’expérience	proposée)	et	anticipé	(parce	que	liée	à	une	intention	
de	s’adonner	au	jeu)	»	(Rio,	2014,	paragraphe	21).		
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Discours	médiatisés	par	ordinateur		

Dans	«	L'analyse	du	rôle	des	smileys	en	production	et	en	réception	:	un	retour	sur	la	
question	de	l'oralité	des	écrits	numériques	»,	les	auteurs	Marcoccia	et	Gauducheau	
(2007)	 abordent	 la	 question	 de	 l'oralité	 des	 discours	 médiatisés	 par	 ordinateur	
(DMO)	à	travers	le	prisme	des	binettes	(smileys)	et	tentent	de	savoir	si	les	DMO	font	
bien	partie	d'un	registre	hybride,	entre	 l'oral	et	 l'écrit.	Les	procédés	discursifs	qui	
sont	le	plus	souvent	mis	en	avant	pour	illustrer	la	proximité	entre	le	DMO	et	l'oral	
sont	 ceux	 qui	 sont	 supposés	 reproduire	 les	 fonctionnalités	 des	 marqueurs	
paraverbaux	et	non	verbaux	de	l’oral	(Marcoccia,	2000b	et	Panckhurst,	2006,	dans	
Marcoccia	et	Gauducheau,	2007,	p.	51)	:	les	binettes	analysées	dans	cet	article,	mais	
aussi	l'utilisation	des	majuscules	pour	simuler	l'emphase	(Yates	et	Orlikowski,	1993,	
dans	 Marcoccia	 et	 Gauducheau,	 2007,	 p.	40),	 l'allongement	 ou	 la	 répétition	 de	
caractères	 pour	 simuler	 des	 effets	 de	 prononciation	 (Panckurst,	 2006,	 dans	
Marcoccia	 et	Gauducheau,	 2007,	 p.	51),	 la	 représentation	de	 vocalisations,	 comme	
«	Hmmm	»,	par	exemple	(Yates	et	Orlikowski,	1993,	dans	Marcoccia	et	Gauducheau,	
2007,	p.	40).		

Cependant,	les	DMO	conservent	de	nombreuses	marques	réservées	à	l'écrit	:	l'usage	
des	noms	plus	important	que	l'usage	des	verbes	(Panckhurst,	2006),	les	formules	
de	 négation	 «	ne…	 pas	»	 sont	 généralement	 respectées,	 etc.	 De	 plus,	 les	 DMO	
possèdent	 certaines	 caractéristiques	 neutres,	 n'appartenant	 pas	 plus	 à	 l'oral	 qu'à	
l'écrit,	et	que	l'on	pourrait	donc	qualifier	comme	des	marques	propres	à	ce	nouveau	
type	de	discours	:	usage	prédominant	du	présent	(Panckhurst	et	Bougerra,	2003),	
importance	de	l'utilisation	des	verbes	modaux,	ou	encore	écriture	phonétique	(Anis,	
2000;	Liénard,	2005).		

Défis	du	design		

Juniper	 (2002)	 rappelle	 les	 défis	 auxquels	 sont	 confrontés	 les	 scripteurs	 et	
designers	 dans	 un	 environnement	 numérique,	 et	 notamment	 dans	 le	 choix	 de	 la	
police.	En	effet,	la	résolution	de	l'écran	va	affecter	lourdement	la	lisibilité	des	textes	
sur	un	écran,	poussant	ainsi	à	l'utilisation	de	polices	conçues	pour	le	texte	en	ligne,	
telles	que	Georgia	ou	Verdana,	par	exemple,	bien	plus	lisibles.		

Toutefois,	 l'un	 des	 défis	majeurs	 du	 design	 de	 textes	 en	 ligne	 est,	 par	 ailleurs,	 de	
capter	 l'attention	 du	 lecteur	 en	 créant	 un	 environnement	 stimulant	 et	 offrant	 de	
nombreuses	possibilités	d'action.	Il	apparaît	au	cours	des	recherches	effectuées	sur	
le	sujet	(Nielsen,	1997,	notamment)	que	les	lecteurs	ne	lisent	pas	un	texte	en	ligne,	
ils	le	parcourent,	de	paragraphe	en	paragraphe,	sautant	de	l'un	à	l'autre	rapidement.	
Il	 faut	 donc	 adapter	 les	 stratégies	d’écriture.	 La	 stratégie	de	 la	 pyramide	 inversée	
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semble	également	être	efficace	:	le	lecteur	doit	avoir	accès	à	la	substance	de	l'article	
dès	le	début	de	sa	lecture.		

Ten	 Have	 (1999)	 rappelle	 qu'écrire	 et	designer	 des	 textes	 implique	 la	 capacité	 à	
pré-structurer	adéquatement	la	lecture	d'un	texte	pour	qu’elle	soit	la	plus	naturelle	
possible.	L'utilisation	du	HTML	permet	aussi	de	marquer	son	texte	par	des	repères	
visuels	de	lecture	facilitant	son	appropriation.		

Logiciels	de	traitement	de	texte		

L.	et	M.	Paré	 (2010)	se	penchent	sur	la	question	de	la	valeur	ajoutée	de	l’outil	de	
traitement	 de	 texte	 pour	 le	 développement	 de	 la	 compétence	 à	 écrire.	 Elles	
énoncent	 ainsi	 le	 fait	 qu’«	au-delà	 de	 la	 possibilité	 d’exécuter	 de	 nombreuses	
manipulations	 syntaxiques	 (déplacement	 de	 paragraphes	 ou	 d’idées,	 ajout,	
suppression	ou	remplacement	de	mots),	 le	 logiciel	de	 traitement	de	 texte	propose	
d’autres	 fonctions	 qui	 possèdent	 un	 potentiel	 indéniable	 de	 soutien	 au	
développement	 de	 la	 compétence	 à	 écrire	»,	 telles	 que	 les	 fonctions	 recherche,	
remplacement,	 ou	 encore	 le	 dictionnaire	 des	 synonymes	 intégrés	 et	 la	 fonction	
«	grammaire	et	orthographe	»	(L.	et	M.	Paré,	2010,	p.	56).	Ainsi,	pour	les	auteures,	
les	 logiciels	 de	 traitement	 de	 texte	 apportent	 un	 soutien	 avantageux	 dans	 le	
processus	 d’écriture,	 aidant	 même	 les	 élèves	 en	 difficulté	 en	 leur	 permettant	 de	
mettre	à	profit	 leur	créativité	de	scripteur	et	de	construire	des	 textes	un	peu	plus	
développés,	 «	leur	 évitant	 aussi	 la	 tâche	 ardue	 de	 mise	 au	 propre	 à	 partir	 d’un	
brouillon	rendu	illisible	à	cause	des	ratures	»	(L.	et	M.	Paré,	2010,	p.	57).	

3.	 Enjeux	et	recommandations	

1. Enjeux	et	recommandations	liés	à	la	création	:	la	nature	particulière	de	l’œuvre	
numérique	 fait	 qu’aujourd’hui,	 elle	 apparaît	 souvent	 comme	 une	 œuvre	 non	
terminée,	non	revue,	et	donc,	ne	possédant	pas	la	même	valeur	intrinsèque	que	
l’œuvre	 imprimée.	 Cette	 diminution	 de	 valeur	 a	 un	 impact	 sur	 l’auteur	 et	 sa	
reconnaissance,	mais	aussi	sur	celle	des	métiers	liés	à	l’édition	numérique,	qui	
subissent	une	dépréciation	de	leur	travail	du	fait	du	support	qu’ils	utilisent.		
1.1. L’absence	de	matérialité	et	le	caractère	évolutif	non	saisissable	de	l’œuvre	

numérique	 diminuent	 sa	 valeur	 intrinsèque	 auprès	 des	 publics,	 et	 par	
extension,	la	valeur	de	ses	auteurs.	La	professionnalisation	progressive	du	
milieu,	de	même	que	la	reconnaissance	de	la	particularité	de	l’expérience	
de	 lecture	 offerte	 par	 le	 numérique	 tendent	 peu	 à	 peu	 à	 diminuer	 ces	
différences	de	perception,	mais	 l’œuvre	 imprimée	reste	 l’œuvre	noble	 au	
regard	des	œuvres	numériques.		
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1.2. L’aspect	éclaté	ou	diffracté	des	contenus,	les	possibilités	participatives	que	
permettent	les	nouvelles	technologies	ainsi	que	le	caractère	non	fermé	de	
l’œuvre	 numérique	 complexifient	 la	 nature	 de	 la	 création,	 jusqu’à	 créer	
une	véritable	nébuleuse	numérique	(Audet	et	Brousseau,	2011).		

	
2. Enjeux	et	recommandations	liés	à	la	diffusion	:	de	nombreux	problèmes,	ou	tout	

du	 moins	 défis,	 apparaissent	 avec	 le	 développement	 de	 l’accessibilité	 des	
moyens	de	diffusion	numérique,	aussi	bien	du	point	de	vue	de	l’œuvre	en	elle-
même	que	des	acteurs	qui	font	acte	de	diffusion.		
2.1. Le	 passage	 de	 l’analogique	 au	 numérique	 comporte	 également	 de	

nombreux	 avantages	:	 ainsi,	 le	 format	 numérique	 permet	 le	 stockage	 de	
bien	 plus	 de	 contenus	 sur	 un	 seul	 et	 même	 support,	 facilite	 leur	
organisation	et	permet	bien	plus	facilement	le	partage	de	données.		

2.2. Possibilité	 de	 faire	 usage	 de	 logiciel	 libre,	 un	 logiciel	 dont	 l’utilisation,	
l’étude,	 la	 modification	 et	 la	 duplication	 en	 vue	 de	 sa	 diffusion	 sont	
permises,	 techniquement	 et	 légalement,	 selon	 le	 Conseil	 des	 Arts	 et	 des	
Lettres	du	Québec.		

	
3. Enjeux	 et	 recommandations	 liés	 à	 la	 conservation	:	 le	 développement	

exponentiel	des	ressources	en	ligne,	favorisé	par	la	démocratisation	des	moyens	
de	 production	 et	 de	 réception,	 pose	 l’important	 problème	 de	 l’archivage	 des	
données.		

	
4. Enjeux	et	recommandations	liés	au	support	:	le	support	de	production	(logiciels,	

langages	informatiques,	etc.)	permet	de	faire	évoluer	la	création,	faisant	ainsi	de	
l’interface	 numérique	 un	 espace	 d’exploration	 de	 la	 textualité	 (Audet	 et	
Brousseau,	 2011).	 Cependant,	 dans	 un	même	mouvement,	 la	 création	 permet	
également	de	 faire	évoluer	 les	 supports,	 en	poussant	plus	avant	 le	 champ	des	
possibles	techniques	(Broudoux,	2003;	Silès,	2012).		
4.1. L’importance	 du	 lien	 a	 été	 soulignée	 par	 de	 nombreux	 théoriciens	

(Aarseth,	1997;	Murray,	1997;	Douglas,	2000;	Cauquelin,	2006;	Bernstein,	
2009;	McIver	Lopes,	2010,	dans	Audet	et	Brousseau,	2011,	p.	10)	comme	
étant	 l'élément	décisif	de	 rupture	avec	 les	modèles	discursifs	antérieurs.	
Cette	 présence	 active	 d’ouverture	 vers	 une	multitude	 de	 contenus	 et	 de	
médias,	rendue	possible	par	la	technologie,	pousse	à	une	diffraction	et	une	
hétérogénéité	qui	influent	directement	l’acte	de	création.		

4.2. Si,	 au	 départ,	 les	 hyperliens	 ont	 été	 très	 utilisés	 dans	 la	 production	
d’œuvres	 numériques,	 ce	 sont	 maintenant	 les	 arborescences	 complexes	
qu’on	retrouve	le	plus	souvent	(Audet	et	Brousseau,	2011).	Dans	le	cadre	
particulier	 du	 livre	 augmenté,	 les	 principes	 de	 narration	 permettant	 la	
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création	de	liens	entre	différents	supports	dans	le	but	de	créer	un	univers	
commun	sont	ceux	de	la	narration	multimodale.		

4.3. Les	expérimentations	de	narration	numérique	menées	auprès	d’étudiants	
révèlent	 comme	 particulièrement	 important	 le	 choix	 des	 outils	 utilisés,	
soit	ceux	directement	dédiés	à	la	pratique	d’écriture	et	ceux	pouvant	être	
considérés	comme	complémentaires	(ex.	:	appareil	photo	intégré).		

	

5. Enjeux	et	recommandations	liés	à	la	réception	:	la	réception	(soit	le	point	de	vue	
du	 lecteur)	 pose	 également	 de	 nombreuses	 questions	 dans	 son	 rapport	 à	 la	
matérialité	des	nouvelles	textualités.	La	littérature	numérique	oblige	le	lecteur	
à	utiliser	de	nouveaux	artefacts	et	dispositifs	pour	rentrer	dans	son	expérience	
de	lecture.	Cependant,	ces	nouvelles	interfaces	comportent	en	elles-mêmes	des	
codes	et	des	 contraintes	auxquels	 le	 récepteur	n’est	peut-être	pas	habitué,	ou	
tout	du	moins,	qu’il	distingue	encore	de	manière	forte	de	l’expérience	de	lecture	
offerte	par	un	ouvrage	imprimé.		

	
6. Les	caractéristiques	particulières	de	la	lecture	en	ligne	obligent	le	scripteur	à	se	

faire	 aussi	 designer	:	 le	 texte	 imprimé	 ne	 peut	 pas	 simplement	 être	 transféré	
dans	 un	 environnement	 numérique	 sans	 être	 préalablement	 modifié,	 mis	 en	
forme,	voire	réécrit	pour	capter	l'attention	du	lecteur.	L'école	a	donc	devant	elle	
un	défi	important	:	d'une	part,	faciliter	la	pratique	de	l'écriture	multimodale	et	
interactive,	mais	 aussi	 transmettre	 les	 règles	majeures	 du	 design	 numérique,	
pour	faire	des	élèves	des	«	scripteurs-designers	».		

	
7. Les	logiciels	de	traitement	de	texte	présentent	de	nombreux	avantages	dans	un	

contexte	 pédagogique.	 Cependant,	 ils	 ajoutent	 un	 défi	 supplémentaire	 en	
obligeant	à	l'acquisition	préalable	par	les	élèves	des	techniques	d'utilisation.		

	
8. L'apprentissage	du	langage	HTML	permet	d'aller	plus	loin	dans	la	structuration	

ou	«	pré-structuration	»	de	textes	numériques.	Le	HTML	oblige	aussi	à	organiser	
sa	pensée	de	manière	lisible	et	compréhensible.		

	
9. Avec	 le	 numérique,	 le	 livre	 se	 fait	 vivant	:	 il	 est	 important	 d'anticiper,	 en	

particulier	dans	un	contexte	d'hypermédias,	l'évolution	non	seulement	du	texte	
présenté,	mais	aussi	des	 liens	auxquels	 il	renvoie.	Le	Net	est	quotidiennement	
chamboulé	:	 les	 liens	 auxquels	 un	 article	 fait	 référence	 directement	 peuvent	
avoir	disparu,	changé,	la	mise	en	page	peut	avoir	été	modifiée,	le	texte,	avoir	été	
repris,	coupé.		
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SYNTHÈSE	SUR	L'ÉVALUATION	DE	L'ÉCRITURE	NUMÉRIQUE	
	

	

Ce	 chapitre	 comporte	 neuf	 parties.	 La	 première,	 intitulée	"généralités",	 précise	 le	
point	de	vue	qui	est	le	nôtre	dans	l'utilisation	des	termes	"évaluation	numérique	de	
l'écriture	numérique".	La	deuxième	trace	un	parallèle	entre	 l'évaluation	des	 textes	
de	 format	 papier	 et	 celle	 des	 textes	 numériques.	 La	 troisième	montre	 comment	 il	
faut	 tenir	 compte	 des	 nouveaux	 outils	 multimodaux	 créés	 par	 l'Internet	 dans	
l'évaluation	 des	 productions	 numériques,	 alors	 que	 la	 quatrième	 s'attarde	 à	
démontrer	que	l'évaluation	formative	est	l'avenue	toute	désignée	pour	les	écritures	
numériques	collaboratives	et	que	la	cinquième	précise	le	rôle	de	l'enseignant	dans	
cette	 évaluation	 formative.	 La	 sixième	 partie	 rend	 compte	 de	 divers	 aspects	 de	
l'évaluation	sommative.	On	trouvera,	en	septième	partie,	un	exposé	sur	une	variété	
de	 logiciels	 utilisés	 en	 écriture	 numérique.	 Les	 trois	 dernières	 parties	 traitent	 du	
plagiat,	 de	 certains	 organismes	 officiels	 d'évaluation	 à	 l'échelle	 nationale	 ou	
internationale,	et	la	dernière,	des	enjeux	et	des	recommandations	que	nous	mettons	
de	l'avant	relativement	à	l'évaluation	de	l'écriture	numérique.		

	

1.		 Généralités	sur	l'évaluation	des	textes	numériques	

Évaluation	 de	 l'écriture	 comme	 technologie	 ou	 évaluation	 de	 l'écriture	 avec	 la	
technologie	

L'évaluation	de	 l'écriture	 est	 un	 sujet	 très	 large	 qui	 peut	 comprendre	 l'évaluation	
d'un	programme	d'écriture,	des	tests	standardisés,	des	évaluations	de	portfolios,	etc.	
Toute	évaluation	de	l'écriture	renseigne	l'élève	sur	son	degré	d'atteinte	des	buts	du	
programme	 d'écriture.	 La	 technologie	 peut	 changer	 les	 attentes	 (culturelles	 et	
autres)	que	l'on	a	face	à	l'évaluation	de	l'écriture.		

Neal	(2011)	distingue	deux	voies	technologiques	:	l'évaluation	de	l'écriture	comme	
technologie	 ou	 l'évaluation	 de	 l'écriture	 avec	 la	 technologie.	 La	 première	 voie,	
l'évaluation	de	 l'écriture	comme	technologie,	consiste	à	recueillir	 l'information	sur	
les	performances	en	écriture	afin	de	prendre	des	décisions	 touchant	des	 individus	
ou	un	système.	La	deuxième,	l'évaluation	de	l'écriture	avec	les	technologies,	suppose	
que	l'on	s'intéresse	aux	logiciels	d'évaluation,	afin	d'en	analyser	les	variables	(ex.	:	le	
traitement	fait	des	passages	narratifs,	du	vocabulaire,	des	aspects	rhétoriques,	etc.).	
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La	décision	qui	fait	suite	à	 l'évaluation	échappe	ici	parfois	à	 l'enseignant	si	elle	est	
trop	technique.		

Tendances	à	l'écriture	informelle	dans	l'écrit	numérique	et	pauvreté	de	la	langue	

Selon	le	Pew	Research	Center	(2013),	qui	a	interrogé	les	enseignants	sur	l'écriture	
numérique,	ces	derniers	croient	que	l'écriture	numérique	(assistée	par	ordinateur)	
a	contribué	à	brouiller	les	frontières	entre	l'écriture	formelle	et	l'écriture	informelle.	
Certains	 élèves	utilisent	même	 l'écriture	 informelle	 en	 situation	d'évaluation.	Cela	
entraîne	les	enseignants	à	enseigner	plus	systématiquement	les	registres	de	langue.	
Par	ailleurs,	l'habitude	d'utiliser	un	langage	tronqué	et	plein	d'abréviations	rend	les	
élèves	moins	habiles	à	écrire	de	longs	textes,	disent	ces	enseignants,	et	à	développer	
leur	pensée	critique.	Pour	68	%	des	enseignants,	l'écriture	informatisée	entraîne	les	
élèves	à	mettre	moins	d'efforts	dans	l'écriture;	46	%	pensent	que	les	élèves	écrivent	
maintenant	 trop	 vite	 et	 sans	 soin	 et	 40	%	 qu’ils	 manifestent	 des	 lacunes	 en	
grammaire	et	en	orthographe.		

Les	 commentaires	 de	 Penloup	 (2012,	 p.	 4)	 rejoignent	 ceux	 du	 Pew	 Institute.	
L'auteure	 parle	 de	 trois	 procédés	 scripturaux	 du	 langage	 SMS	 liés	 aux	
besoins/contraintes	technologiques	:		

− un	processus	de	simplification	:	abréviations	(slt	pour	salut),	troncations	par	
apocope	 –	 toujour-	 ou	 aphérèse	 (otel),	 suppressions	 de	 signes	 (diacritiques,	
ponctuation,	etc.);	

− un	 processus	 de	 spécialisation	 qui	 donne	 lieu	 à	 diverses	 créations	 de	
néologismes	 avec,	 par	 exemple,	 une	 écriture	 sémio-phonologique	 (résO–	
2manD)	ou	des	emprunts	(–	news	–	Ic	(pour	I	see);	

− un	processus,	enfin,	d’expressivité	avec	le	recours	à	des	«	emoticon	»	: 	–	 	
(content	 –	 mécontent)	 et	 à	 la	 répétition	 de	 signes	 pour	 traduire	 un	 niveau	
d’implication	ou	d’émotion	dans	le	message	:	C	la	finnnnn	–	Ta	di	koi	??????	

Gonthier	 et	 Leblanc	 (2012)	 concluent	 de	 leur	 étude	 auprès	 de	 158	 sujets	 du	
premier	 cycle	 du	 secondaire	 s'adonnant	 au	 clavardage	 que	 les	 garçons	 y	
commettent	plus	de	fautes	que	les	filles.	Lors	d'une	dictée	administrée	aux	sujets,	les	
chercheuses	 ont	 relevé	 des	 «	erreurs	 de	 français	 associées	 au	 clavardage	»,	 ce	 qui	
leur	 a	 permis	 de	 conclure	 que,	 sur	 cette	 question,	 il	 n'y	 a	 pas	 de	 différence	
significative	 entre	 «	clavardeurs	»	 et	 «	non	 clavardeurs	»,	 quant	 à	 la	 maîtrise	 du	
français.	
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En	 conséquence,	 l'enseignant	 de	 français	 doit	 réfléchir	 à	 une	 position	 face	 aux	
apprentissages	 extrascolaires	 de	 la	 langue,	 position	 qui	 s'apparente	 à	 celle	 qu'il	
aurait,	 peut-être,	 sur	 l'oral	 extrascolaire.	 La	 variété	 des	 usages	 touche	 la	 question	
délicate	de	la	norme.	Plusieurs	chercheurs	ont	souligné	que	le	«	langage	texto	»	est	
susceptible	d'appauvrir	 la	 langue,	 alors	que	Penloup	veut	 lui	donner	droit	de	 cité,	
selon	 les	 contextes	:	 il	 appartient	 à	 l’école	 de	 situer	 le	 langage	 texto,	 en	 contexte,	
comme	un	usage	possible	de	l’écrit	qui	s’écarte	du	français	standard	normé	exigé	à	
l’école,	mais	qui	a	sa	pertinence	et	peut	servir	de	support	à	une	prise	de	conscience	
des	questions	de	normes	et	de	variations,	hors	de	toute	stigmatisation	des	usagers.	
Pour	l'auteure,	les	écrits	numériques	sont	une	«	ouverture	vers	les	plurilittératies	».	
Si	Penloup	ne	parle	pas	d'évaluation,	du	moins	fournit-elle	quelques	balises	pour	un	
éventuel	assouplissement	de	celui-ci.		

Plester	et	Wood	(2008)	ont	analysé	pour	leur	part	le	langage	auquel	recourent	les	
jeunes	Britanniques	du	primaire	utilisant	les	messageries	textes.	Ce	qui	les	intéresse,	
c'est	 le	 type	 de	 langage	 utilisé	 en	 relation	 avec	 les	 habiletés	 traditionnelles	 en	
littératie	 telles	 que	 mesurées	 par	 les	 tests	 standardisés	 et	 les	 évaluations	
«	normales	».	 L'aspect	 le	 plus	 intéressant	 de	 l'article	 touche	 les	 «	textismes	»,	mot	
utilisé	ici	dans	le	sens	d'abréviations	propres	au	langage	texto.	Le	terme	est	utilisé	à	
la	fois	en	français	et	en	anglais.		

Dans	 une	 étude	 expérimentale,	 les	 chercheurs	 ont	 mesuré	 l'extension	 de	 la	
connaissance	des	 textismes	dans	une	 tâche	où	 les	 élèves	 avaient	 à	 se	 livrer	 à	une	
transposition	stylistique	de	leurs	textes	du	langage	texto	à	l'anglais	standard.	Ils	ont	
noté	des	fautes	d'orthographe,	de	grammaire	et	de	ponctuation.	La	proportion	des	
textismes	 était	 assez	 grande,	 soit	 58	%	 du	 total	 des	 mots.	 La	 liste	 des	 types	 de	
textismes	inclut	l'utilisation	des	symboles,	d'initiales,	d'homophones,	d'équivalences	
phonologiques,	 etc.,	 sans	 compter	 les	 contractions	 et	 les	 orthographes	 non	
conventionnelles.		

	

2.		 Parallèle	entre	l'évaluation	des	textes	de	format	traditionnel	et	
numérique	

Le	journal	de	réponses	personnelles	

Savage	 (2012)	 a	 analysé	 le	 journal	 de	 réponses	 personnelles	 (dialog	 journal	 de	
réaction	 à	 des	 lectures	 personnelles)	 en	 comparant	 les	 versions	 papier/crayon	 et	
numérique.	Elle	voulait	savoir	si	l'un	était	plus	efficace	que	l'autre	quant	à	la	qualité	
de	 l'écriture.	 Elle	 a	 recueilli	 des	 données	 quantitatives	 et	 qualitatives	 auprès	 de	
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82	élèves	 du	 secondaire	 durant	 douze	 semaines.	 Les	 six	 premières	 semaines,	 les	
élèves	 utilisaient	 le	 papier/crayon	 et	 les	 six	 autres,	 l'écriture	 informatisée.	 Les	
élèves	 ont	 aussi	 dû	 répondre	 à	 un	 questionnaire	 (questions	 ouvertes)	 sur	 leurs	
attitudes	 face	 aux	 deux	 méthodes.	 Les	 résultats	 n'ont	 pas	 été	 concluants	 pour	
privilégier	une	méthode	au	détriment	de	l'autre.	

Effets	 de	 la	 correction	 (feedback)	 en	 face	 à	 face	 par	 rapport	 à	 celle	 médiée	 par	
l'ordinateur	

Mei-Ching	 Ho	 (2015)	 a	 analysé	 les	 effets	 des	 deux	 types	 de	 correction	 auprès	
d'élèves	 apprenant	 l'écriture	 en	 langue	 étrangère.	 Les	 participants	 étaient	 treize	
étudiants	 universitaires.	 Le	 logiciel	 de	 feedbacks	 utilisé	 était	 le	 Online	 Meeting,	
spécialement	conçu	pour	 les	activités	de	feedbacks	entre	pairs	(protocole	d'écrans	
partagés,	partage	de	documents	et	fonction	de	«	chat	»).	Il	y	a	eu	moins	de	demandes	
de	 changements	 dans	 les	 textes	 lors	 des	 séances	 de	 feedbacks	 en	 face	 à	 face.	 Les	
participants	 ont	 dit	 préférer	 les	 commentaires	 écrits	 (à	 l'ordinateur),	 mais	 ont	
trouvé	les	discussions	via	OnLine	Meeting	moins	efficaces	que	celles	en	face	à	face,	à	
cause	 de	 l'immédiateté	 de	 ceux-ci	 et	 des	 traits	 paralinguistiques	 de	 la	
communication.		

Comparabilité	entre	modalités	d’évaluation	numérique	et	papier-crayon	

Diarra	 (2012)	 s'interroge	 sur	 le	 changement	de	paradigme	dans	 l'évaluation	des	
productions	 écrites.	 Il	 mentionne	 (p.	 8)	 que,	 selon	 Russell	 et	 Haney	 (2000),	 des	
études	ont	du	reste	révélé	que	 les	élèves	habitués	à	 l’ordinateur	ont	de	meilleures	
performances	 en	 modalité	 informatisée	 (traitement	 de	 texte)	 qu’en	 modalité	
manuscrite.	 Diarra,	 quant	 à	 lui,	 se	 pose	 les	 questions	 suivantes	:	 Le	 processus	
d’écriture	 est-il	 modifié	 chez	 le	 scripteur	?	 Les	 conditions	 de	 passation	 sont-elles	
équivalentes	?	 Faut-il	 désactiver	 les	 correcticiels	?	 Le	 processus	 de	 correction	 se	
déroule-t-il	de	la	même	manière	chez	l’enseignant	?	Les	deux	modalités	d’évaluation	
conduisent-elles	à	des	résultats	équivalents	?		

L'auteur	 a	 mené	 une	 recherche	 expérimentale,	 utilisant	 des	 méthodes	 à	 la	 fois	
quantitatives	et	qualitatives.	 Il	a	utilisé	deux	 tâches	d’écriture	de	 l’épreuve	unique	
d’écriture	en	français	du	MEESR	pour	administrer	un	test	en	modalité	informatisée	
et	un	autre	en	modalité	manuscrite	à	127	élèves	de	deux	écoles,	la	première	où	les	
correcticiels	étaient	désactivés	et	la	seconde	où	ils	étaient	accessibles.	Il	a	également	
observé	trois	scripteurs	en	modalité	informatisée	et	deux	en	modalité	manuscrite.		

Diarra	(2012)	a	utilisé	la	verbalisation	et	la	caméra	vidéo	pour	les	deux	modalités	et	
le	capteur	d’écran	en	plus	pour	la	modalité	 informatisée,	ceci	afin	de	recueillir	des	
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observations	sur	le	processus	d’écriture	des	sujets.	Il	a	de	plus	observé	le	processus	
de	correction	des	enseignants	grâce	à	la	verbalisation	et	à	une	caméra	vidéo,	à	la	fois	
en	modalité	 de	 correction	 papier-imprimé	 et	 en	modalité	 de	 correction	 à	 l’écran.	
Toutes	ces	observations	qualitatives	sur	les	stratégies	d’écriture	et	de	correction	ont	
été	recueillies	et	retranscrites.		

Les	 mêmes	 correcteurs	 ont	 appliqué	 la	 grille	 de	 correction	 du	 MEESR	 aux	
254	copies	(127	manuscrites,	77	imprimées	et	50	à	l’écran).	Les	scores	ont	ensuite	
été	analysés.	En	ce	qui	concerne	le	processus	d’écriture,	les	observations	ont	révélé	
des	 stratégies	 déployées	 exclusivement	 en	 modalité	 informatisée.	 Ces	 stratégies	
impliquent	un	va-et-vient	 constant	 entre	différents	 sous-processus,	 ce	qui	 conduit	
l'auteur	à	conclure	au	caractère	récursif	du	processus	rédactionnel	plus	marqué	en	
modalité	informatisée.		

Les	 résultats	 de	 l’analyse	 des	 données	 sur	 le	 processus	 de	 correction	 peuvent	 se	
résumer	ainsi	(Diarra,	2012,	p.	iv)	:		

1-le	 correcteur	 identifie	 non	 seulement	 les	 erreurs,	 mais	 aussi	 les	 éléments	
pertinents	 positifs,	 ce	 qui	 remet	 en	 cause	 les	 cadres	 conceptuels	 antérieurs	
focalisés	sur	la	détection	des	seules	erreurs;		

2-la	 modalité	 de	 correction	 n’a	 pas	 d’effet	 sur	 les	 stratégies	 d’identification	
d’éléments	pertinents,	mais	les	stratégies	de	rétroaction	varient	d’une	modalité	
de	correction	à	l’autre.		

Enfin,	au	niveau	de	la	comparabilité	des	scores,	l’analyse	statistique	suggère	que		

1-la	modalité	de	production	et	le	programme	de	formation	ont	un	effet;	

2-l’activation	 des	 correcticiels	 a	 un	 effet	 positif	 faible	 alors	 que	 leur	
désactivation	a	un	effet	négatif	important.		

	

3.		 Évaluation	des	textes	numériques	avec	les	outils	nouveaux	:	les	blogues,	
les	portfolios,	les	documents	multimodaux	

Si	l'on	considère	le	simple	traitement	de	texte,	abstraction	faite	des	formes	diverses	
que	peut	prendre	 le	texte	numérique,	on	peut	s'interroger	sur	 la	qualité	d'écriture	
qu'il	 induit.	Pour	Grégoire	 et	Karsenti	 (2013),	 les	élèves	«	technologiques	»	sont	
meilleurs	 en	 orthographe	 d'usage	 et	 les	 élèves	 «	traditionnels	»,	 meilleurs	 en	
orthographe	 grammaticale	 et	 en	 cohérence	 de	 texte.	 En	 l'absence	 de	 résultats	
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complémentaires	 chez	 d'autres	 chercheurs	 francophones,	 ces	 résultats	 laissent	
perplexe.	Il	apparaît	qu'il	faut	dépasser	cette	problématique	du	simple	traitement	de	
texte	et	aller	vers	les	formes	mêmes	des	nouveaux	outils	numériques	pour	savoir	à	
quel	point	ils	influencent	l'écriture	et,	par	là,	son	évaluation.	

Selon	 Penrod	 (2005),	 ces	 nouveaux	 outils	 présentent	 un	 écueil	:	 ils	 sont	 moins	
informatifs	qu'on	ne	le	croit	de	prime	abord,	car	 ils	présentent	soit	un	produit	 fini	
ou	inachevé,	et	non	toutes	les	étapes	intermédiaires.	Ainsi,	dans	les	portfolios,	il	est	
rare	 que	 l'on	 voie	 les	 échanges	 courriel,	 qui	 sont	 pourtant	 importants	 pour	 les	
ajustements	ou	les	révisions	suite	aux	feedbacks.	De	plus,	certains	textes	sur	le	Web	
(ex.	:	 les	blogues)	ne	sont	 jamais	vraiment	dans	 leur	état	 finis.	 Il	 faudrait	avoir	 les	
«	archives	»	 de	 ces	 textes	 pour	 voir	 l'évolution	 de	 l'écriture	 de	 l'auteur.	 Pourtant,	
certaines	 recherches	 désignent	 l’écriture	 sur	 des	 blogues	 comme	 une	 «	écriture	
intermédiaire	»	 permettant	 des	 échanges	 avant	 une	 production	 écrite.	 Les	
enseignants	s’en	servent	comme	trace	du	processus	d’écriture.	

Les	blogues	et	les	réseaux	sociaux	

O'Byrne	 et	 Murrell	 (2013)	 ont	 évalué	 les	 aspects	multimodaux	 et	 interactifs	 de	
l'écriture	dans	 les	blogues.	Les	 sujets	de	 l'expérimentation	étaient	 regroupés	dans	
trois	 classes	 de	 11e	 année.	 Leur	 tâche	 consistait	 à	 réaliser	 une	 vidéo	multimédia	
courte	 sur	 un	 sujet	 d'intérêt	 social.	 De	 plus,	 les	 élèves	 devaient	 échanger	 sur	 la	
planification	 et	 la	 réalisation	 de	 leur	 vidéo	 en	 utilisant	 le	 blogue.	 Ils	 ont	 aussi	
commenté	 les	 vidéos	 mises	 sur	 les	 blogues.	 L'enseignant	 a	 tout	 lu,	 coordonné,	
conseillé,	etc.		

Ce	 qui	 a	 été	 évalué	 (de	 façon	 qualitative)	 concerne	 à	 la	 fois	 le	 nombre	 des	
commentaires	 des	 pairs,	 de	 même	 que	 leur	 qualité	 cognitive	 (différence	 entre	
opinion	seule	et	opinion	appuyée	sur	des	faits,	questions,	suggestions	et	ressources,	
liens	personnels	faits).		

La	perception	des	auteurs	sur	les	commentaires	des	pairs	est	très	positive	:	il	y	a	eu	
développement	 de	 la	 pensée	 réflexive	 et	 de	 la	 pensée	 critique,	 développement	 de	
l'engagement	et	de	la	collaboration.		

Pour	 sa	 part,	 Ru-Chu-Shih	 (2011)	 a	 analysé	 l'utilisation	 de	 Facebook	 dans	
l'évaluation	 de	 l'écriture	 par	 les	 pairs.	 Les	 sujets	 étaient	 des	 étudiants	 d'anglais	
langue	 étrangère	 de	 début	 d'université.	 Pendant	 un	 tiers	 du	 semestre,	 il	 a	 utilisé	
avec	eux	une	évaluation	traditionnelle	de	l'écriture	et,	pendant	les	deux	autres	tiers,	
une	évaluation	par	les	pairs	utilisant	Facebook.	L'approche	comprenait	des	prétests	
et	posttests	sur	les	habiletés	d'écriture	en	anglais,	un	questionnaire	et	des	entrevues.		
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L'approche	 utilisant	 Facebook	 est	 en	 lien	 direct	 avec	 le	 socioconstructivisme	:	 les	
étudiants	 interagissaient	 en	 tenant	 compte	 de	 leur	 environnement.	 Ils	
s'encourageaient	les	uns	les	autres	en	participant	activement	au	dialogue	avec	leurs	
pairs	et	l'enseignant.	Ils	ont	ainsi	acquis	un	savoir	expérienciel	significatif.		

Les	 résultats	 démontrent	 que	 l'approche	 utilisant	 Facebook	 a	 été	 bénéfique.	 Les	
étudiants	 ont	 augmenté	 leurs	 habiletés	 et	 leurs	 savoirs,	 non	 seulement	 par	
l'enseignement	direct,	mais	également	par	l'enseignement	coopératif.	La	motivation	
et	l'intérêt	ont	également	augmenté.	Comme	le	type	d'enseignement	était	basé	sur	le	
blended	learning	(soit	à	la	fois	l'enseignement	direct	et	l'apprentissage	par	les	pairs	
via	Facebook),	 on	 peut	 dire	 que	 la	 formule	 a	 été	 une	 expérience	 positive,	 comme	
l'ont	démontré	les	questionnaires	sur	les	attitudes.		

Les	portfolios	numériques	

Rice	 (2002)	 distingue	 trois	 sortes	 de	 portfolios	 électroniques,	 selon	 leur	
complexité	:	 a)	le	 portfolio	 hors	 ligne	 de	 type	 commun;	 b)	le	 Webfolio	 en	 ligne	
utilisant	 les	«	éditeurs	»	 	HTML	ou	WYSIWYG:	c)	et	 le	Webfolio	en	 ligne,	dirigé	par	
les	bases	de	données.	Cependant,	il	ne	s'intéresse	véritablement	qu'au	premier,	plus	
utilisé	en	éducation.	Il	permet	d'ajouter	du	son,	du	mouvement,	des	paroles	et	de	la	
musique.		

Dans	sa	recherche	expérimentale	de	2002,	Rice	a	voulu	lier	la	pédagogie	du	portfolio	
numérique	 et	 l'évaluation.	 L'étude	 a	 été	 conduite	 avec	 des	 étudiants	 de	 première	
année	 d'un	 cours	 universitaire	 sur	 l'écriture.	 Il	 a	 utilisé	 une	 méthodologie	
qualitative	 basée	 sur	 l'ethnographie	:	 étude	 de	 cas	 et	 théorisation	 ancrée	:	
observation,	 entrevues,	 sondage	 et	 évaluation	 d’artefacts.	 Le	 guide	 de	 codage	 des	
résultats	 utilise	 des	 catégories	 telles	 que	 «	immédiateté	 réflexive	»,	 «	remédiation	
active	»,	etc.	L'auteur	a	demandé	d'inclure	les	composantes	du	processus	d'écriture	
dans	chaque	portfolio	et	demandé	aux	étudiants	de	relier	sans	cesse	le	contenu	du	
cours	et	leurs	travaux	à	ce	processus.		

Rice	 (2002)	 se	méfiait	de	 l'habitude	qu'ont	 certains	à	accumuler	des	 fichiers	dans	
leur	portfolio	et	à	 les	nommer	et	 les	renommer	sans	y	mettre	un	ordre	clair.	C'est	
pourquoi	 il	 a	 agi	 de	 la	 sorte.	 Il	 voulait	 également	 connaître	 l'impact	 du	 portfolio	
électronique,	comme	outil,	sur	les	brouillons,	la	révision,	la	collaboration,	la	critique	
et	la	pensée	réflexive,	et	ceci,	à	toutes	les	étapes	de	l'écriture,	de	la	conception	d'un	
texte	 à	 son	 évaluation.	 Les	 résultats	 sont,	 selon	 lui,	 concluants	 tant	 pour	 les	
enseignants	 que	 pour	 les	 élèves	:	 les	 premiers	 y	 trouvent	 un	 support	 à	 leur	
enseignement,	 de	 même	 qu'une	 façon	 de	 pratiquer	 l'évaluation	 formative	 et	 les	
seconds	 y	 voient,	 de	 façon	 concrète,	 une	 illustration	 de	 toutes	 les	 étapes	 du	
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processus	d'écriture.	Il	 faut	cependant	que	le	portfolio	soit	utilisé	constamment,	et	
ceci,	dès	le	début	d'un	cours.		

Tezci	et	Dikici	(2006)	ont	analysé	les	effets	du	portfolio	numérique	sur	l'écriture,	
plus	précisément	sur	la	rédaction	d'une	histoire	accompagnée	de	dessins	auprès	de	
52	élèves	 de	14	 et	 15	ans	 de	niveau	 secondaire	 dans	52	écoles.	 L'expérimentation	
comportait	des	groupes	expérimentaux	et	de	contrôle.	Ils	ont	recueilli	pour	analyse	
les	données	de	52	élèves	dans	 les	groupes	expérimentaux	et	de	17	élèves	dans	 les	
groupes	contrôles.		

Dans	 les	 groupes	 contrôles,	 ils	 ont	 utilisé	 l'évaluation	 traditionnelle	 du	 portfolio.	
Dans	les	groupes	expérimentaux,	ils	en	ont	fait	une	évaluation	numérique.	Dans	les	
deux	 cas,	 les	 élèves	 avaient	 à	 réaliser	un	dessin	 et	 à	 écrire	une	histoire	basée	 sur	
celui-ci.	Dans	le	cas	des	groupes	expérimentaux,	ils	ont	bien	expliqué	aux	élèves	les	
critères	d'évaluation	numérique.		

Les	 résultats	 indiquent	 une	 différence	 peu	 significative	 entre	 les	 deux	 types	 de	
groupes	dans	 les	 performances	 en	 écriture	 et	 dessin	 (soit	 p>.05)	 au	prétest,	mais	
une	 différence	 significative	 en	 faveur	 des	 groupes	 expérimentaux	 (soit	 p<.05)	 au	
posttest.	 Les	 étudiants	 des	 groupes	 expérimentaux	 ont	 beaucoup	 plus	 collaboré	
entre	 eux	 et	 leur	 créativité	 a	 été	 plus	 grande.	 Par	 contre,	 les	 élèves	 des	 groupes	
expérimentaux	ont	 rapporté	avoir	eu	des	difficultés	avec	 les	 logiciels	utilisés	pour	
leurs	 portfolios,	 soit	 Paint	 Brush,	Microsoft	 PowerPoint	 et	Word,	même	 s'ils	 leur	
étaient	familiers.	Une	autre	difficulté	est	survenue	:	la	croissance	exponentielle	des	
portfolios,	entraînant	des	difficultés	de	stockage	d'information.	Les	élèves	ont	eu	des	
problèmes	 dans	 la	 création	 de	 fichiers	 zip	 multiples	 et	 dans	 leur	 organisation.	
Notons	que	l'article	ne	présente	pas	la	grille	d'évaluation	utilisée.		

Les	Wikis	

Kao	 et	 al.	 (2012)	ont	utilisé	 l'écriture	de	Wiki	et	 la	pédagogie	de	 la	collaboration	
pour	 promouvoir	 la	 co-écriture	 et	 son	 évaluation.	 De	 l'avis	même	 des	 auteurs,	 le	
texte	ainsi	produit	est	difficile	à	évaluer.	Le	groupe	de	recherche	des	auteurs	a	bâti	
un	site	Web	consacré	aux	Wikis	et	a	demandé	aux	étudiants	d'écrire	en	équipe	des	
textes	pour	répondre	aux	questions	posées	sur	ce	site	après	en	avoir	discuté	entre	
eux.	L'article	ne	fournit	pas	les	détails	sur	la	grille	d'évaluation	utilisée.		

Tharp	 (2010),	quant	à	lui,	est	beaucoup	plus	explicite	à	propos	de	l'évaluation	en	
ligne	 avec	 le	 Wiki.	 Pour	 lui,	 la	 nature	 même	 du	 Wiki	 rend	 l'élève	 actif	 dans	 la	
rédaction	de	son	texte,	surtout	s'il	y	a	collaboration	entre	pairs.	Il	a	monté	un	projet	
intitulé	«	La	convention	du	libraire	».	Les	élèves	se	regroupaient	en	équipe	selon	le	
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livre	choisi.	Ils	devaient	ensuite	écrire	un	texte	pour	promouvoir	le	livre	en	question	
(et	sa	vente)	auprès	de	leurs	collègues,	des	enseignants	et	du	personnel	de	l'école	en	
général.	 Il	 était	 conseillé,	 entre	autres,	de	 réaliser	une	affiche	et	un	diaporama,	de	
même	qu'une	vidéo,	un	signet	et	une	proposition	d'image	pour	t-shirt.	Enfin,	on	leur	
demandait	de	créer	un	quiz	avec	des	questions	sur	l'oeuvre.	Tout	a	été	posté	sur	une	
page	Wiki	personnelle,	qui	pouvait	recevoir	les	commentaires	des	pairs.		

L'auteur	 fournit	 un	 tableau	 où	 il	 expose	 ses	 critères	 d'évaluation.	 Ainsi,	 sur	 une	
échelle	de	Likert,	 il	a	évalué	six	points	:	 la	qualité	de	 la	collaboration,	 la	qualité	de	
l'analyse	 rhétorique	 de	 l'oeuvre,	 la	 qualité	 des	 projets	 menés	 autour	 du	 livre,	 la	
qualité	 de	 la	 présentation	 de	 ces	 projets,	 la	 qualité	 de	 l'apprentissage	 fait	 par	 les	
élèves	 sur	 la	base	des	questions	et	 réponses	au	quiz,	 et	 enfin,	 la	qualité	de	 l'auto-
évaluation	des	élèves.	Se	basant	sur	des	expériences	similaires,	l'auteur	a	donné	des	
notes	 à	 des	 équipes,	 et	 non	 à	 des	 individus,	 car	 le	 projet	 misait	 beaucoup	 sur	 la	
collaboration	(ce	qui	rend	le	processus	aussi	important	que	le	produit).	Il	a	impliqué	
les	élèves	dans	 l'attitude	à	tenir	 face	à	un	membre	paresseux	dans	une	équipe	:	 ils	
ont	été	impitoyables	pour	l'exclure	et	lui	donner	la	note	«	zéro	».		

Les	documents	multimodaux	

Jacobs	 (2013)	 s'est	penché	sur	 l'évaluation	du	document	multimodal,	 soit	 sur	 les	
habiletés	 évaluées	 et	 les	 divers	 modèles	 d'évaluation.	 Plusieurs	 spécialistes	 de	 la	
multimodalité	 (cf	 Cope,	 Callow,	 Kalantzis,	 Kress	 et	 Van	 Leeuwen,	 etc.)	 ont	 exposé	
quelques	 idées	 sur	 la	 question,	mais	 sans	nécessairement	plonger	dans	 le	 concret	
des	choses,	pour	la	plupart.		

La	 question	 est	 délicate,	 car	 il	 faut	 ici	 dépasser	 l'évaluation	 d'habiletés	 isolées,	
transcender	 une	 approche	 strictement	 cognitive	 et	 penser	 de	 façon	 créative.	 Les	
auteurs	 précités	 ont	 donné	 des	 suggestions	 sur	 le	 sujet,	 parlant	 des	 habiletés	
évaluées,	 tout	 autant	 que	des	 approches	d'évaluation	 envisageables.	 Comme	on	 le	
voit	 dans	 le	 tableau	 suivant,	 les	 habiletés	 développées	 en	 littératie	 médiatique	
multimodale	 ont	 une	 structure	 plus	 holistique	 (intégrée)	 que	 dans	 la	 littératie	
traditionnelle	 et	 visent	 la	 dimension	 critique.	 En	 conséquence,	 les	 approches	
évaluatives	passent	non	seulement	par	l'évaluation	des	performances	isolées,	mais	
également	par	celles	de	projets,	dans	une	optique	qualitative	et	collaborative.		
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Tableau	 1	:	 Les	 approches	 en	 évaluation	 des	 multilittératies,	 selon	 Jacobs	 (2013,	
p.	624).	

Vincent	 (2006)	 s'est	 intéressée	 à	 l’évaluation	 d'un	 document	 multimodal	
comprenant	des	dessins	au	primaire.	Selon	elle,	des	élèves	qui	peinent	à	écrire	un	
texte	peuvent	se	révéler	remarquablement	compétents	 lorsqu'on	 leur	demande	de	
travailler	 avec	 la	 multimodalité.	 Il	 leur	 faut	 cependant	 l'étayage	 de	 l'enseignante	
pour	fonctionner	efficacement.	Vincent	rappelle	que	les	curricula	australiens	font	de	
plus	en	plus	appel	à	la	multimodalité	et,	en	conséquence,	sortent	peu	à	peu	des	types	
d'évaluations	qui	ne	prennent	en	compte	que	la	monomodalité.		

L'application	utilisée	par	l'auteure	était	Micro	Worlds,	le	successeur	des	applications	
multimédias	en	 langage	Logo.	Les	élèves	ont	ainsi	pu	construire	des	micromondes	
(soit	des	situations	où	 l'utilisateur,	en	situation	de	grande	autonomie,	 se	construit	
un	 environnement	 informatique,	 selon	 les	 théories	 de	 Papert	 et	 Minsky)	 et	
développer	 des	 animations	 personnelles	 en	 rédigeant	 leurs	 textes.	 Les	 dessins	
étaient	tous	faits	à	l'écran.		

Selon	 Vincent	 (2006),	 il	 existe	 plusieurs	 schémas	 pour	 évaluer	 les	 habiletés	
impliquées	dans	la	production	multimodale	(par	exemple,	Green	et	Brown,	2002	et	
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VCAA,	2004,	dans	Vincent,	2006,	p.	53),	mais	 très	peu	pour	analyser	 la	qualité	du	
contenu.	Elle	a	utilisé	pour	sa	part	les	critères	de	Kress	et	Van	Leeuwen	(2001,	dans	
Vincent,	2006,	p.	54),	mais	est	assez	 insatisfaite	de	ne	pas	disposer	de	vraie	grille	
d'évaluation	de	productions	multimodales.		

Les	résultats	démontrent	une	grande	originalité	et	beaucoup	de	créativité.	L'article	
fournit	quelques	exemplaires	de	«	"pages	»	de	travaux.		

Brisson	 (2014)	 a,	 de	 son	 côté,	 conçu	 un	 instrument	 d'analyse	 des	 éléments	
multimodaux	 contenus	 dans	 les	 textes	 d'élèves,	 que	 l'on	 retrouvera	 ci-dessous	
(tableau	2)	et	qui	comprend	des	critères	d'appréciation	finement	ventilés.		

Contraintes	
multimodales	

Critères	
d’analyse	 Valeurs	d’appréciation	pour	chacun	des	critères	

	
1-	L’intégration	
d’une	image	
redondante,	
personnage	ou	
lieu	devant	être	
placé	dans	la	
situation	initiale	
	
	
	
	

	
1.	1	-	Présence	
d’une	image	
redondante	dans	la	
situation	initiale.		
	
	
	
	
	
Compétence	
multimodale	

	
N/A	
a.	1)	Il	n’y	a	pas	
d’image	dans	la	
situation	initiale	

	
b)	Il	y	a	une	image	
sans	lien	logique	
avec	le	texte,	
l’image	n’occupe	
aucune	des	trois	
fonctions	
(redondance,	
relais,	
complémentarité).		

	
c)	Il	y	a	une	
image,	mais	elle	
a	la	fonction	de	
relais	

	
d)	Il	y	a	une	
image,	mais	
elle	a	la	
fonction	
complémentair
e	

	
e)	L’image	a	
la	fonction	de	
redondance	
	
		

a.	2)	Il	y	a	plus	
d’une	image	dans	
la	situation	
initiale	alors	que	
la	contrainte	n’en	
demande	qu’une.		

	
1.	2-	Le	degré	de	
représentativité	de	
l’image	quant	à	sa	
redondance.		
	
	
	
	
	
	
	
Compétence	
multimodale	

	
N/A	
a.	1)	
Il	n’y	avait	pas	d’image	

	
b)	L’image	ne	
représente	
aucunement	les	
propos	(paroles)	qui	
la	précèdent.	Il	n’y	a	
pas	de	relations	entre	
le	texte	et	l’image	

	
c)	L’image	représente	les	
propos	(paroles)	qui	la	
précèdent,	mais	la	
relation	est	faible	entre	
le	texte	et	l’image.		

	
d)	L’image	
représente	
entièrement	
ou	en	grande	
partie	les	
propos	
(paroles)	qui	
la	précèdent.	
La	relation	
entre	le	texte	
et	l’image	est	
forte.		

	
a.	2)	L’image	n’avait	pas	
la	fonction	de	
redondance	
	
a.	3)	Il	y	avait	plusieurs	
images	et	on	ne	peut	
déterminer	si	les	élèves	
comprenaient	la	
fonction	de	redondance.		

	
2-	Une	vidéo	
informative	en	
hyperlien	pour	
situer	le	
contexte	de	
l’histoire	
également	dans	
la	situation	
initiale	

	
2.	1-	L’intégration	
de	la	vidéo	au	texte	
(les	élèves	ont-ils	
mis	la	vidéo	en	
hyperlien	ou	
directement	dans	le	
texte	?)	
	
Compétence	
technologique	

	
N/A	
a.	1)	Absence	de	vidéo	
informative	dans	la	situation	
initiale		

	
b)	Présence	de	vidéo	informative	
dans	la	situation	initiale,	mais	
intégrée	directement	dans	
l’application	Evernote	sans	
l’utilisation	d’un	hyperlien.		

	
c)	Présence	d’une	vidéo	
informative	accessible	
par	un	hyperlien	

	
a.	2)	Présence	de	vidéo,	mais	
située	dans	une	autre	partie	
du	multitexte	que	la	situation	
initiale	
	
a.	3)	Il	y	a	plus	d’une	vidéo		

	
2.	2-	La	nature	de	la	
vidéo	quant	à	sa	
teneur	informative	
et	sa	pertinence	à	

	
N/A	
a.	1)		
	Il	n’y	avait	pas	de	
vidéo		

	
b)	La	vidéo	n’est	pas	
informative,	mais	
aide	à	situer	le	
contexte	de	l’histoire	

	
c)	La	vidéo	
est	
informative,	
mais	n’est	

	
d)	La	vidéo	est	
informative,	
mais	aide	
partiellement	à	

	
e)	La	vidéo	
est	
informative	et	
permet	de	
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situer	le	contexte	de	
l’histoire	
	
	
Compétence	
informationnelle	

	
a.	2)	La	vidéo	
n’est	pas	
informative	

(ex.	lieux	
apparaissant	dans	la	
vidéo).		

pas	
pertinente	
pour	situer	le	
contexte	de	
l’histoire	

situer	le	
contexte	de	
l’histoire	
(informations	
non	vérifiables	
ou	relevant	
d’opinions)	

situer	
entièrement	
ou	en	grande	
partie	le	
contexte	de	
l’histoire.		

	
a.	3)	Il	y	a	plus	
d’une	vidéo	

	
3-	L’insertion	
d’une	vidéo	
relais	originale	
d’une	minute,	
placée	soit	dans	
l’élément	
déclencheur	(ou	
perturbateur),	
les	péripéties	ou	
le	dénouement.		

	
3.	1-	Il	y	a	présence	
d’une	vidéo	relais	
placée	soit	dans	
l’élément	
déclencheur	(ou	
perturbateur),	les	
péripéties	ou	le	
dénouement.		
	
	
	
Compétence	
multimodale	

	
N/A	
a.	1)	Il	n’y	a	pas	de	vidéo	
placée	dans	les	parties	
possibles	du	multitexte	

	
b)	Il	y	a	une	vidéo	placée	dans	les	
parties	demandées,	mais	elle	n’a	
pas	la	fonction	de	relais,	elle	a	la	
fonction	de	redondance	ou	de	
complémentarité	ou	aucun	lien	
apparent.		

	
c)	Il	y	a	une	vidéo	placée	
parmi	les	parties	du	
multitexte	demandées	et	
elle	a	la	fonction	de	
relais.			

a.	2)	Il	y	a	une	vidéo,	mais	
dans	la	situation	initiale	ou	
dans	la	situation	finale	

	
a.	3)	Il	y	a	plus	d’une	vidéo	
dans	les	parties	du	multitexte	
proposées.		

	
3.	2-	Le	respect	de	
la	fonction	relais	de	
la	vidéo,	au	niveau	
d’ancrage	de	la	
vidéo	
correspondant	à	la	
parole	(pertinence	
de	la	vidéo,	valeur	
des	images	et	du	
son	sur	le	plan	
sémiotique)	
	
Compétence	
multimodale	

	
N/A	
a.	1)	Il	y	avait	absence	de	
vidéo	

	
b)	La	vidéo	remplit	la	fonction	
relais,	mais	elle	est	très	faible	au	
niveau	du	sens	produit	entre	le	
texte	et	la	vidéo.		

	
c)	La	vidéo	remplit	la	
fonction	relais,	et	est	
pertinente	et/ou	riche	
sur	le	plan	sémiotique.			

a.	2)	Il	y	avait	plus	d’une	
vidéo	dans	les	parties	du	
multitexte	demandées	

	
a.	3)	La	vidéo	ne	remplit	pas	
la	fonction	relais	

	
3.	3-	La	contrainte	
de	temps,	soit	
environ	1	minute	de	
longueur	de	la	
vidéo.		
	
	
Compétence	
technologique	

	
N/A	
a.	1)	
Il	n’y	avait	pas	de	
vidéo		

	
b)	La	vidéo	est	
inférieure	à	30	
secondes	de	
durée.		 	

	
c)	La	durée	de	la	
vidéo	se	situe	
entre	30	
secondes	et	1	
minute.		

	
d)	La	durée	de	
la	vidéo	se	
situe	entre	1	
minute	et	
1minute	et	30	
secondes.		
	

	
e)	La	durée	
de	la	vidéo	est	
supérieure	à	
1	min.	30	
secondes			

a.	2)	Plus	d’une	
vidéo	dans	le	
multitexte	

	
3.	4-	La	source	de	la	
vidéo,	c’est-à-dire	si	
la	vidéo	a	été	créée	
par	les	élèves	
(originale)	ou	si	elle	
a	été	empruntée	
(Web,	You	Tube,	
etc.)	
	
Compétence	
technologique	

 
N/A 
a. 1) Il n’y a pas de vidéo 

 
b) La vidéo n’est pas originale, elle 
provient d’une autre source.  

	
 c) La vidéo est originale, 
elle a été créée par les 
élèves.  

 
a. 2) Il y a plus d’une vidéo 

	
4-	L’insertion	
d’une	image	
complémentaire,	
placée	soit	dans	
l’élément	
déclencheur	(ou	
perturbateur),	

	
4.	1-	Le	respect	de	
la	fonction	
complémentaire	de	
l’image,	au	niveau	
d’ancrage	de	
l’image	
correspondant	à	la	

	
N/A	
a.	1)	
Il	y	a	absence	d’image	
complémentaire	dans	soit	
l’élément	déclencheur	(ou	
perturbateur),	les	péripéties	
ou	le	dénouement.		

	
b)	L’image	remplit	la	fonction	
complémentaire,	mais	est	faible	
sur	le	plan	de	la	pertinence	et/ou	
pauvre	sur	le	plan	sémiotique.		

	
c)	L’image	remplit	la	
fonction	
complémentaire	et	est	
pertinente	et/ou	riche	
sur	le	plan	de	la	
sémiotique.		
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les	péripéties	ou	
le	dénouement.		

parole	(pertinence,	
valeur	de	
complémentarité	de	
l’image	sur	le	plan	
sémiotique).		
	
	
Compétence	
multimodale	

	
a.	2)	Il	y	a	une	image,	mais	ne	
remplit	pas	la	fonction	
complémentaire.	Elle	est	
redondante	ou	relais	ou	sans	
liens	apparents…	

	
4.	2-	Le	respect	de	
l’emplacement	de	
l’image	et	de	la	
pertinence	de	son	
emplacement	par	
rapport	à	son	
contenu.		
	
Compétence	
multimodale	

	
N/A	
a)	Il	n’y	a	pas	d’image	avec	la	
fonction	complémentaire	
dans	le	multitexte	

	
b)	L’image	avec	la	fonction	
complémentaire	n’est	située	
parmi	les	endroits	demandés.		

	
c)	L’image	avec	la	
fonction	
complémentaire	est	
située	parmi	les	endroits	
demandés.		

	
5-	L’insertion	
d’une	image	
relais,	placée	
soit	dans	
l’élément	
déclencheur	(ou	
perturbateur),	
les	péripéties	ou	
le	dénouement.		

	
5.	1-	Le	respect	de	
la	fonction	relais	de	
l’image,	au	niveau	
d’ancrage	de	
l’image	
correspondant	à	la	
parole	(pertinence,	
valeur	de	relais	de	
l’image	sur	le	plan	
sémiotique).		
	
	
Compétence	
multimodale	

	
a.	1)	N/A	
Il	y	a	absence	d’image	avec	la	
fonction	relais	dans	soit	
l’élément	déclencheur	(ou	
perturbateur),	les	péripéties	
ou	le	dénouement.		

	
b)	L’image	remplit	la	fonction	
relais,	mais	est	faible	sur	le	plan	
de	la	pertinence	et/ou	pauvre	sur	
le	plan	sémiotique.		
	

	
c)	L’image	remplit	la	
fonction	relais	et	est	
pertinente	et/ou	riche	
sur	le	plan	de	la	
sémiotique.		
	

	
a.	2)	Il	y	a	une	image,	mais	ne	
remplit	pas	la	fonction	relais.	
Elle	est	redondante	ou	
complémentaire	ou	sans	lien	
apparent…	

	
5.	2-	Le	respect	de	
l’emplacement	de	
l’image	et	de	la	
pertinence	de	son	
emplacement	par	
rapport	à	son	
contenu.		
	
Compétence	
multimodale	

	
N/A	
a)	Il	n’y	a	pas	d’image	avec	la	
fonction	relais	

	
b)	L’image	avec	la	fonction	relais	
n’est	pas	située	parmi	les	endroits	
demandés.		

	
c)	L’image	avec	la	
fonction	relais	est	située	
parmi	les	endroits	
demandés.		

	
6-	L’insertion	
d’un	texte	
informatif	en	
hyperlien,	placé	
soit	dans	
l’élément	
déclencheur	(ou	
perturbateur),	
les	péripéties	ou	
le	dénouement.		

	
6.	1-	La	qualité	de	la	
nature	informative	
du	texte	en	
hyperlien	
	
	
	
Compétence	
informationnelle	

	
a.	1)	N/A	
Il	n’y	a	pas	de	texte	en	
hyperlien	dans	soit	l’élément	
déclencheur	(ou	
perturbateur),	les	péripéties	
ou	le	dénouement.		

	
b)	Le	texte	est	informatif,	mais	
peu	ou	pas	pertinent	à	l’histoire.		

	
c)	Le	texte	est	informatif	
et	est	pertinent	à	
l’histoire.		

	
a.	2)	Le	texte	n’est	pas	
informatif.		

	
6.	2-	L’accès	au	
texte	informatif,	
c’est-à-dire	au	
respect	de	
l’utilisation	de	
l’hyperlien.		
	
Compétence	
technologique	

	
a)	Il	y	a	absence	de	texte	
informatif,	c’est-à-dire	non-
respect	de	la	contrainte.		

	
b)	Il	y	a	présence	d’un	texte	
informatif,	mais	est	placé	
directement	dans	le	multitexte	
dans	l’application	Evernote.		

	
c)	Il	y	a	un	texte	
informatif	et	il	est	
accessible	par	hyperlien.		

	 	 PHOTO	1	
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7-	L’insertion	de	
deux	photos	
originales	ayant	
la	fonction	de	
redondance	ou	
de	
complémentarit
é	placées	dans	la	
situation	finale	

7.	1-	La	nature	des	
photos,	si	elles	ont	
été	prises	par	des	
élèves	(originales)	
ou	si	elles	
proviennent	
d’Internet,	par	
exemple	d’une	
banque	d’image.		
	
	
	
	
	
	
Compétence	
technologique	

	
N/A	
a.	1)	Il	y	a	absence	de	photo	

	
b)	L’image	est	une	photo,	mais	ne	
semble	pas	originale,	semble	
provenir	de	la	toile.		

	
c)	L’image	est	une	photo	
et	semble	originale.		

	
a.	2)	Il	y	a	une	image,	mais	ce	
n’est	pas	une	photo		

PHOTO	2	

	
N/A	
a.	1)	Il	y	a	absence	de	photo	

	
b)	L’image	est	une	photo,	mais	ne	
semble	pas	originale,	semble	
provenir	de	la	toile.		

	
c)	L’image	est	une	photo	
et	semble	originale.		

	
a.	2)	Il	y	a	une	image,	mais	ce	
n’est	pas	une	photo	

	
7.	2-	Le	respect	de	
la	fonction	relais	ou	
complémentaire	
des	photos,	au	
niveau	de	l’ancrage	
de	la	photo	
correspondant	à	la	
parole	(pertinence,	
valeur	de	relais	ou	
de	complémentarité	
des	photos	sur	le	
plan	sémiotique)	
	
	
	
	
	
	
Compétence	
multimodale		

PHOTO	1	

	
N/A	
a.	1)	Il	y	a	absence	de	photo	

	
b)	La	photo	remplit	la	fonction	
complémentaire	ou	redondance,	
mais	elle	est	faible	sur	le	plan	de	
la	pertinence	et/ou	pauvre	sur	le	
plan	sémiotique.		

	
d)	La	photo	remplit	la	
fonction	
complémentaire	ou	
redondance	et	elle	est	
riche	sur	le	plan	de	la	
pertinence	et/ou	pauvre	
sur	le	plan	sémiotique.		

	
a.	2)	La	photo	ne	remplit	pas	
la	fonction	complémentaire	
ou	redondance.		

PHOTO	2	
	
N/A	
a.	1)	Il	y	a	absence	de	photo	

	
b)	La	photo	remplit	la	fonction	
complémentaire	ou	redondance,	
mais	elle	est	faible	sur	le	plan	de	
la	pertinence	et/ou	pauvre	sur	le	
plan	sémiotique.		
	

	
d)	La	photo	remplit	la	
fonction	
complémentaire	ou	
redondance	et	elle	est	
riche	sur	le	plan	de	la	
pertinence	et/ou	pauvre	
sur	le	plan	sémiotique.		

	
a.	2)	La	photo	ne	remplit	pas	
la	fonction	complémentaire	
ou	redondance.		

	
7.	3-	Le	respect	de	
l’emplacement	des	
photos,	c’est-à-dire	
dans	la	situation	
finale.		
	
Compétence	
multimodale	

	
a)	Il	y	a	absence	de	photos	
dans	la	situation	finale.		

	
b)	Il	y	a	présence	d’une	seule	
photo	dans	la	situation	finale.		

	
c)	Les	deux	photos	
demandées	sont	
présentes	dans	la	
situation	finale	

	
Tableau 2 : Grille d'appréciation des éléments multimodaux contenus dans les textes des 
élèves (Brisson, 2014. p. 129-134)	

	

4.		 Évaluation	formative	et	écriture	numérique	collaborative	

Castek	et	 al.	 (2014)	ont	analysé	 les	annotations	avec	Diigo	que	font	 les	élèves	de	
début	 du	 secondaire	 dans	 un	 texte	 argumentatif	 écrit	 en	 collaboration.	 Ils	 en	
concluent	 que	 les	 élèves	 utilisent	 ces	 annotations	 pour	 poser	 des	 questions,	
formuler	 des	 demandes	 et	 rappeler	 ces	 demandes	 à	 l'attention	 des	 pairs.	 Ils	
soulignent	que	les	difficultés	en	lecture	des	élèves	se	transfèrent	automatiquement	
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en	écriture.	Une	évaluation	numérique	de	l'écriture	des	élèves	menée	en	2011	par	la	
NAEP	 (dans	 Castek,	 p.	 81)	 révèle	 que	 seuls	 24	%	 des	 élèves	 de	 la	 8e	 et	 de	 la	 12e	
année	se	classent	à	un	niveau	normal	de	compétence	en	écriture	et	3	%	à	un	niveau	
avancé.		

Ollivier	 (2010)	 a	 analysé	 l'écriture	 collaborative	 en	 ligne	 selon	 une	 approche	
interactionnelle.	 L'auteur	 se	 situe	 dans	 la	 mouvance	 de	 la	 CMO	 (communication	
médiée	 par	 ordinateur).	 S’appuyant	 sur	 une	 expérience	 menée	 à	 l’Université	 de	
Salzbourg	 avec	 des	 étudiants	 de	 FLE	 invités	 à	 publier	 sur	Wikipédia	 des	 articles	
portant	 sur	 leur	 ville	 ou	 village	 d’origine,	 il	 met	 en	 évidence	 les	 processus	 de	
collaboration	 qui	 se	 sont	 mis	 en	 place	 entre	 l’apprenant-auteur,	 les	 autres	
contributeurs/membres	de	la	communauté	Wikipédia	et	l’enseignant	pour	montrer	
qu’une	véritable	collaboration	s’est	établie	qui	répond	largement	aux	critères	définis	
notamment	par	Johnson	et	Johnson	(1989,	dans	Ollivier,	p.	126).		

Rappelons	 que	 Johnson	 et	 Johnson	 (1989,	 dans	 Ollivier,	 p.	 126)	 établissent	 cinq	
critères	de	base	de	la	collaboration	:		

1-un	 ou	 plusieurs	 buts	 communs	 partagés	 par	 tous	 (approved	 common	
goal(s));	

2-une	 interdépendance	 positive	 (positive	 interdependence)	:	 pour	 réaliser	 le	
projet,	plusieurs	compétences,	que	ne	possèdent	pas	tous	les	participants,	sont	
nécessaires.	Ce	principe	est	donc	fondé	sur	le	partage	de	compétences,	chaque	
membre	 du	 projet	 met	 donc	 au	 service	 de	 celui-ci	 ses	 compétences	 et	
connaissances	personnelles;	

3-une	 interaction	 constructive	 (promotive	 interaction)	:	 la	 collaboration	 se	
construit	 autour	 de	 l’échange	 d’idées,	 mais	 aussi	 de	 retours	 positifs	 des	
participants	qui	visent	à	s’entraider;		

4-des	 compétences	 sociales	 de	 collaboration	 (social	 collaborative	 skills)	:	 la	
collaboration	doit	être	fondée	sur	la	confiance	réciproque,	chacun	s’engageant	
à	 effectuer	 au	 mieux	 les	 tâches	 qui	 lui	 reviennent.	 Tous	 les	 membres	 sont	
appelés	à	prendre	connaissance	du	travail	des	autres	et	à	donner	des	retours	
en	respectant	certaines	règles;		

5-une	gestion	de	groupe	(group	processing)	:	une	évaluation	interne	se	met	en	
place,	 chacun	 évaluant	 ses	 propres	 contributions,	 celles	 des	 autres	 et	
l’ensemble	du	projet	afin	d’apporter	les	modifications	nécessaires.		
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Olliver	(2010)	souligne	l’impact	très	positif	qu’une	tâche	de	la	vie	réelle	réalisée	au	
sein	d’interactions	sociales	authentiques	dépassant	le	cadre	de	la	classe	de	langue	a	
sur	la	motivation	des	étudiants.	Ces	résultats	encourageants	militent	en	faveur	de	la	
mise	en	oeuvre	d’une	«	approche	interactionnelle	»	 fondée	sur	des	tâches	de	 la	vie	
réelle.		

Les	étudiants	ont	aussi	été	évalués	sur	la	qualité	des	productions	au	plan	langagier.	
Ils	avaient	conscience	que	le	fait	d'écrire	pour	un	large	public	sur	le	Web	impliquait	
de	respecter	 la	norme;	 ils	ont	donc	utilisé	des	correcteurs,	de	telle	sorte	que	 leurs	
articles	présentent	peu	d'erreurs	linguistiques.	On	leur	a	également	demandé	si	leur	
motivation	a	 joué.	Le	détail	des	 réponses	permet	de	 comprendre	 les	 raisons	de	 la	
forte	motivation	 pour	 l’écriture	 collaborative	 sur	Wikipédia.	 Plusieurs	 apprenants	
mentionnent	 en	 effet	 comme	 facteur	 de	 motivation	 le	 fait	 d’être	 publié	 et	 lu	 par	
d’autres	internautes	et	de	ne	pas	écrire	seulement	«	pour	le	prof/nous	».		

Lefebvre	 et	 Deaudelin	 (2001)	 ont	 analysé	 les	 interactions	 de	 16	élèves	 du	
primaire	et	leur	performance	lors	de	l'écriture	d'un	texte	à	l'ordinateur.	Les	élèves	
formaient	 quatre	 équipes	 placées	 en	 situation	 d’apprentissage	 coopératif	 soutenu	
par	ordinateur.		

L’analyse	 distingue	 les	 interactions	 d’apprentissage	 selon	 les	 étapes	 du	 processus	
d’écriture.	 La	 performance	 à	 l’écrit	 est	 évaluée	 selon	 la	 grille	 du	 ministère	 de	
l’Éducation	du	Québec	de	1993.	Selon	les	résultats,	les	messages	portent	surtout	sur	
la	dimension	sociale	et	émotive	et	sur	la	première	étape	du	processus	d’écriture.	La	
performance	à	l’écrit	d'une	équipe	est	restée	stable,	alors	que	celles	des	trois	autres	
équipes	a	fluctué	et,	dans	l'ensemble,	a	diminué.	La	discussion	identifie	des	facteurs	
susceptibles	d’expliquer	ces	résultats,	soit,	entre	autres,	 le	 type	d'interaction	entre	
élèves,	la	durée	de	l'intervention,	le	sujet	traité	et	l'organisation	pédagogique	de	la	
classe.	 L'article	 n'éclaire	 pas	 vraiment	 l'évaluation	 informatisée	 de	 l'écriture	
numérique,	puisqu'on	évalue	celle-ci	à	l'aide	d'une	grille	traditionnelle.		

La	TIM	(technology	 integration	Matrix)	 illustre	comment	 l'enseignant	peut	utiliser	
la	 technologie	 pour	 augmenter	 l'apprentissage	 chez	 les	 élèves.	 Pour	 la	 TIM,	 voici	
cinq	 caractéristiques	 indépendantes	 d'un	 environnement	 d'apprentissage	
significatif	:	 actif,	 constructif,	 orienté	 vers	 un	 but	 (i.	 e.	 réflexif),	 authentique	 et	
collaboratif.		

La	 TIM	 associe	 cinq	 niveaux	 d'intégration	 technologique	 (i.	 e.,	 entrée,	 adoption,	
adaptation,	 infusion	 et	 transformation)	 avec	 les	 cinq	 caractéristiques	 d'un	
environnement	d'apprentissage	significatif	mentionnées	plus	haut,	ce	qui	donne	une	
matrice	de	25	cellules.	Voici,	au	tableau	suivant,	un	exemple	partiel	de	ce	que	cela	
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donne	comme	critères	de	base	d’une	évaluation.		

	

	

Tableau	3	:	La	matrice	d'intégration	technologique	(TIM,	s.d.)	du	Florida	Center	for	
Instructional	Technology	

	

McLeod	 et	 al.	 (2013)	 se	 sont	 penchés	 sur	 la	 révision	 de	 textes	 par	 divers	
partenaires.	 Selon	 eux,	 derrière	 chaque	 logiciel	 d'écriture	 il	 y	 a	 une	 théorie	 de	
l'écriture	(idée	déjà	défendue	par	Selfe	et	Selfe,	1994,	dans	McLeod	et	al.,	2013,	p.	1).	
Pour	eux,	si	un	logiciel	échoue	à	remplir	tous	les	besoins	d'un	scripteur,	c'est	que	la	
théorie	 qui	 le	 sous-tend	 est	 fautive	 (ex.	:	 une	 mauvaise	 vision	 du	 processus	
d'écriture).		
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D'après	McLeod	et	al.	(2013),	la	révision	de	textes	n'est	pas	tout	à	fait	facilitée	par	
deux	 logiciels	 très	connus,	 soit	Microsoft	Word	 et	Google	Docs.	 Ils	aimeraient	créer	
un	logiciel	de	révision/correction	de	texte	qui	s'appuierait	sur	les	étapes	suivantes	:	

	

	

Figure	1	:	Les	étapes	de	la	révision	d'un	texte	(McLeod	et	al.,	2013,	p.	5)		

Ils	ont	même	prévu	les	rôles	que	les	divers	partenaires	(le	scripteur,	 le	réviseur	et	
l'instructeur)	pourraient	jouer	:		

-le	scripteur	range	les	commentaires	reçus	selon	une	échelle	de	Likert	et	spécifie	en	
quoi	cela	l'aide	ou	non	à	corriger	son	texte;	

-le	réviseur	rédige	un	rapport	détaillé	sur	le	feedback	reçu;	

-l'instructeur	reçoit	les	commentaires	et	feedbacks	de	tous	les	partenaires	et	réagit	
en	conséquence.		

Abouseileek	et	 al.	 (2014)	ont	analysé	 les	effets	d'un	feedback	correctif	des	pairs	
médié	 par	 ordinateur	 sur	 la	 performance	 en	 écriture.	 L'expérimentation	 a	 touché	
64	étudiants	 d'anglais	 langue	 étrangère.	 Certains	 n'ont	 pas	 reçu	 de	 feedbacks	 sur	
leurs	 écrits,	 alors	 que	 les	 autres	 en	 ont	 eu	 un.	 Les	 différents	 types	 d'erreurs	
(contenu,	 organisation	 structurelle,	 syntaxe,	 correction	 grammaticale,	 justesse	 du	
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lexique;	 donc	 des	 corrections	 tant	 au	 niveau	 global	 qu'au	 niveau	 local)	 étaient	
marqués	de	couleurs	différentes,	ce	qui	permettait	au	scripteur	d'intervenir	ensuite	
de	façon	ciblée	sur	son	texte.	Les	feedbacks	écrits	étaient	ensuite	discutés	en	face	à	
face.	Le	logiciel	utilisé	était	Microsoft	Word.	Les	bases	théoriques	en	ce	qui	concerne	
le	 feedback	 et	 la	 coopération	 étaient	 de	 Vygotsky	 (1978,	 dans	 Abuseileek	 et	 al.,	
2014,	p.	79)	et	Wells	(1999,	dans	Abuseileek	et	al.,	2014,	p.	79).		

Les	auteurs	 rappellent	que	Yeha	et	Lob	 (2009,	dans	Abuseileek	et	al.,	2014,	p.	81)	
ont	 développé	un	 logiciel	 en	 ligne	 sur	 l'analyse	des	 erreurs	 et	 le	 feedback	 en	EFL	
(anglais	 langue	étrangère)	:	 il	s'appelle	 le	Online	Annotator	for	EFL	Writing	et	offre	
cinq	 facilitateurs	:	 marqueur	 de	 document,	 annotations	 de	 l'éditeur,	 composition,	
correction	 d'erreurs	 et	 visualiseur.	 Son	 utilisation	 expérimentale	 a	 été	 très	
prometteuse.		

Les	 résultats	 de	 l'expérimentation	 démontrent	 une	 meilleure	 performance	 écrite	
chez	les	étudiants	ayant	reçu	un	feedback.	Les	feedbacks	touchant	la	langue	ont	été	
plus	efficaces	que	ceux	touchant	le	contenu	ou	encore	les	aspects	métalinguistiques.	
Pour	 les	 auteurs,	 le	 nombre	 d'études	 examinant	 les	 effets	 du	 feedback	 correctif	
médié	 par	 l'ordinateur	 est	 actuellement	 trop	 limité	 (il	 en	 cite	 plusieurs	 dans	 sa	
contribution)	pour	qu'on	en	déduise	que	 ce	 type	de	 feedbacks	est	meilleur	que	 le	
feedback	traditionnel.		

Zheng	et	al.	(2014)	ont	traité	du	feedback	par	les	pairs	dans	le	«	cloud	»	et	présenté	
une	 typologie	 des	 types	 de	 feedbacks.	 Pour	 eux,	 les	 habiletés	 individuelles	 et	
collectives	 d'écriture	 numérique	 ne	 sont	 pas	 assez	 enseignées.	 L'expérimentation	
présentée	illustre	les	résultats	de	257	élèves	de	6e	année	utilisant	Google	Docs	pour	
écrire	et	s'échanger	du	feedback.		

Les	élèves	avaient	reçu	une	consigne	d'écriture	de	type	familier	:	«	Écrivez	une	lettre	
destinée	à	une	personne	en	autorité	pour	la	persuader	que	votre	animal	favori	doit	
vivre	avec	vous	».	Ils	ont	eu	une	attitude	positive	vis-à-vis	Google	Docs	pour	l'édition	
et	la	réception	de	feedbacks.	Ils	ont	reçu	beaucoup	de	feedbacks	de	la	part	de	leurs	
pairs	 et	 de	 l'enseignant,	mais	 la	 plupart	 portaient	 sur	 des	 erreurs	 grammaticales,	
c'est	pourquoi	l'on	peut	dire	que	l'évaluation	reçue	était	incomplète.	D'ailleurs,	une	
recension	des	écrits	a	démontré	aux	auteurs	qu'il	en	était	de	même	dans	plusieurs	
situations	expérimentales	et	qu'il	 faut	vraiment	enseigner	aux	élèves	 les	différents	
types	de	feedbacks	(voir	tableau	4).		

Les	auteurs	ont	mis	en	relation	les	prétests	de	lecture	et	d'écriture	avec	les	posttests	
dans	le	même	domaine,	car	ils	croient	aux	fortes	relations	entre	lecture	et	écriture.	
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Ils	ont	trouvé	que	l'usage	de	Google	Docs	n'avait	pas	eu	d'effet	significatif	autant	sur	
les	posttests	en	lecture	que	sur	ceux	en	écriture.		

Zheng	 et	 al.	 (2014),	 ont	 analysé	 les	 types	 de	 feedbacks	 possibles	 en	 ligne.	 Ils	 en	
voient	 cinq,	 soit	 les	 feedbacks	 directs,	 de	 commentaires,	 de	 mises	 en	 évidence,	
affectifs	et	enfin,	évaluatifs.	Ils	ont	remarqué	que	beaucoup	de	temps	a	été	consacré	
à	 la	 révision	 et	 à	 l'édition,	 ce	 qui	 les	 amène	 à	 conclure	 que	 Google	 Docs	 a	 bien	
encadré	 les	élèves	sur	ces	questions.	Sans	surprise,	 ce	sont	 les	documents	écrits	à	
plusieurs	qui	ont	pris	le	plus	de	temps	à	corriger	et	à	éditer.		

	

5.		 Évaluation	formative	et	rôle	de	l'enseignant	

Guise	 et	 Benko	 (2014)	 ont	 traité	 de	 l'étayage	 par	 l'enseignant	 en	 formation	 en	
situation	 d'écriture	 numérique.	 Ils	 présentent	 un	 tableau	 intéressant	 des	
composantes	 de	 la	 planification	 et	 des	 activités	 visant	 l'étayage	 du	 processus	 de	
planification	 d'écriture	 (voir	 le	 tableau	 4	 et	 la	 place	 qu'y	 occupe	 l'évaluation	
sommative	de	l'écriture,	avec	les	questions	explorées	et	les	activités	à	entreprendre).		

	



	 186	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

	
	
Tableau	4	:	Les	composantes	de	la	planification	de	l'écriture	(Guise	et	Benko,	2014,	
p.	600)	
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Blain	(2010)	a	analysé	l'apprentissage	de	l'écriture	avec	l'ordinateur.	Les	résultats	
mettent	en	lumière	plusieurs	avantages	de	l’accès	direct	à	l’ordinateur	:	motivation	
accrue	chez	les	élèves;	rédaction	de	textes	plus	longs	et	de	bonne	qualité	en	ce	qui	a	
trait	à	la	grammaire	textuelle,	à	l’orthographe	d’usage	et	au	vocabulaire;	publication	
des	textes	dans	Internet;	importance	accordée	à	la	langue	dans	toutes	les	disciplines	
par	 des	 approches	 interdisciplinaires;	 différenciation	 pédagogique.	 Il	 semble	
également	que	 l'ordinateur	 facilite	 la	 révision	à	certains	égards	puisque	 les	élèves	
rédigent	des	textes	plus	longs	et	de	meilleure	qualité.	Le	traitement	de	texte	allège	
aussi	la	surcharge	cognitive,	car	le	scripteur	n’a	pas	à	faire	l’effort	de	trouver	toutes	
ses	erreurs	d’orthographe	d’usage	et	grammaticales.	Les	élèves	observés	semblaient	
capables	de	corriger	au	fur	et	à	mesure	sans	perdre	le	fil	de	leurs	idées.	Cependant,	
aux	 dires	 de	 Blain,	 ils	 devront	 apprendre	 à	 développer	 d’autres	 stratégies	 de	
révision	 pour	 pallier	 les	 limites	 des	 outils	 de	 correction	 automatique	 offerts	 dans	
Word	 et	 détecter	 les	 erreurs	 par	 eux-mêmes.	 Elle	 croit	 qu’il	 serait	 préférable	 de	
désactiver	les	fonctions	«	vérifier	l’orthographe	en	cours	de	frappe	»	et	«	vérifier	la	
grammaire	en	cours	de	frappe	»	et	d’activer	ces	fonctions	une	fois	le	texte	terminé,	
afin	que	les	scripteurs	puissent	se	préoccuper	du	contenu	d’abord	pour	corriger	la	
forme	à	la	fin	du	processus.		

Cabot	 et	 Lévesque	 (2015)	 ont	 expérimenté	 au	 collégial	 (dans	 le	 cadre	 d'une	
recherche	PAREA)	la	correction	audiovidéo	de	l'écriture,	dans	la	foulée	des	travaux	
de	Roberge	(2008,	dans	Cabot	et	al,	2015,	p.	11)	sur	la	rétroaction	orale	par	cassette.	
Elles	 ont	 trouvé	 des	 outils	 permettant	 de	 corriger	 à	 l'écran,	 d’enregistrer	
simultanément	 un	 commentaire	 audio,	 puis	 de	 retourner	 une	 vidéo	 à	 l’étudiant.	
Grâce	à	celle-ci,	 il	peut	assister	en	temps	réel	à	 la	correction	comme	s’il	était	assis	
juste	à	côté	de	l'enseignant.		

L'expérimentation	a	eu	lieu	dans	le	cadre	des	cours	de	renforcement	en	français.	À	
deux	 reprises	 durant	 ce	 temps,	 chaque	 étudiant	 a	 remis	 à	 sa	 professeure	 une	
rédaction	 (évaluation	 formative)	 sous	 forme	 de	 fichier	Word.	 En	 retour,	 chacun	 a	
reçu	par	courriel	un	hyperlien	lui	ayant	permis	d’accéder	à	une	vidéo	où	il	pouvait	
voir,	en	temps	réel,	son	texte	annoté	à	l’écran,	tandis	que	la	professeure	commentait	
à	voix	haute	les	corrections	apportées,	selon	l'approche	de	l'enseignement	explicite.		

Voici	 la	 façon	 de	 fonctionner	:	 la	 correction	 audiovidéo	 peut	 s’effectuer	 sur	 tout	
travail	 remis	 sous	 forme	de	 fichier	 (lisible	 à	 l’écran)	ou	 imprimé.	Dans	 le	premier	
cas,	elle	nécessite	 l’utilisation	d’un	 logiciel	de	saisie	vidéo	d’écran	(tel	que	Snagit),	
qui	 permet	 d’enregistrer	 ce	 qui	 apparaît	 sur	 l’écran	 d’un	 ordinateur.	 Grâce	 à	 un	
casque	d’écoute	doté	d’un	microphone,	le	professeur	peut	commenter	à	voix	haute	
en	 simultané.	 Une	 tablette	 graphique	 munie	 d’un	 stylet	 est	 aussi	 utile	 pour	
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encercler,	souligner	ou	annoter	brièvement	le	document	(pour	ce	faire,	les	auteures	
utilisent	 la	 tablette	 Bamboo,	 de	 la	 compagnie	Wacom).	 Une	 fois	 l’enregistrement	
terminé,	la	vidéo	produite	doit	être	transmise	à	l’étudiant;	après	quelques	essais	peu	
fructueux	(les	fichiers	vidéos	sont	notamment	trop	volumineux	pour	être	transmis	
par	 l’intermédiaire	 de	 Moodle	 ou	 d’Omnivox),	 les	 chercheuses	 ont	 opté	 pour	
YouTube.	 Il	 est	 en	 effet	 possible	 de	 déposer	 sur	 cette	 plateforme	 des	 vidéos	
destinées	à	un	visionnement	privé	:	seuls	ceux	connaissant	l’hyperlien	pour	accéder	
à	 ces	 vidéos	 peuvent	 alors	 les	 regarder.	 Il	 est	 également	 possible	 de	 partager	 un	
dossier	Dropbox	avec	les	étudiants	et	d’y	déposer	les	vidéos	pour	qu’elles	puissent	
être	visionnées	tout	aussi	gratuitement	qu’avec	YouTube.		

La	 correction	 audiovidéo	 peut	 avoir	 un	 effet	 fort	 appréciable	 sur	 l’intérêt	 des	
étudiants,	 sur	 la	 relation	 pédagogique	 que	 ces	 derniers	 développent	 avec	 leur	
professeur,	sur	l’utilité	qu’ils	pourraient	attribuer	à	cette	pratique	ainsi	que	sur	leur	
sentiment	de	compétence.	Cette	technique	pourrait,	de	plus,	avoir	des	conséquences	
indirectes	 sur	 l’engagement	 des	 étudiants	 dans	 le	 cours	 où	 elle	 est	 utilisée.	 La	
correction	 audiovidéo	 permet	 de	 rendre	 des	 commentaires	 plus	 complets	 et	 plus	
détaillés	 que	 l’écrit,	 ne	 serait-ce	 qu’en	 raison	de	 l’économie	 de	 temps	que	permet	
l’oral.		

	

6.		 Aspects	divers	de	l'évaluation	sommative	

Sterling	Brasley	(2006)	a	 traité	de	 l'utilité	d'avoir	une	formation	sur	 l'évaluation	
de	la	fiabilité	des	sources	lorsqu'on	pratique	l'écriture	en	ligne	utilisant	Internet.		

Stagg	 Peterson	 et	 McKay	 (2014)	 rendent	 compte	 des	 résultats	 d'une	 étude	
longitudinale	 canadienne	 (enquête)	 portant	 sur	 l’enseignement	 et	 l’évaluation	 de	
l’écriture	 dans	 les	 classes	 des	 dix	 provinces	 canadiennes	 et	 de	 deux	 des	 trois	
territoires.	Voici	les	deux	questions	de	recherche	:		

Quels	sont	les	buts	des	enseignants	et	quelles	sont	leurs	pratiques	et	ressources	(y	
compris	les	ressources	numériques)	pour	enseigner	et	évaluer	l'écriture	de	la	4e	à	la	
8e	année	

Qu'est-ce	qu'ils	identifient	comme	les	forces	et	les	défis	à	surmonter	dans	ces	tâches	
d'enseignement	et	d'évaluation	de	l'écriture?	

Des	entrevues	auprès	de	216	enseignants	de	4e	année	à	secondaire	2	ainsi	que	des	
observations	 et	 des	 entrevues	 dans	 22	 classes	 (1	 à	 3	 classes	 dans	 chacune	 des	
provinces)	 ont	 été	 réalisées.	 Des	 informations	 auprès	 des	 enseignants	 des	 écoles	
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intermédiaires	 participantes	 ont	 été	 accumulées	 à	 propos	 des	 objectifs,	 des	
pratiques	 et	 des	 ressources	 (incluant	 les	 ordinateurs	 et	 autres	 technologies	 ainsi	
que	 les	 parents	 et	 les	 ressources	 communautaires)	 que	 ceux-ci	 utilisent	 pour	
enseigner	et	évaluer	l’écriture.		

Selon	 les	résultats,	 le	but	recherché	 le	plus	 important	pour	 les	enseignants	(62	%)	
est	 que	 leurs	 élèves	 aiment	 écrire	 (engagement	 affectif	 dans	 l'écriture).	 Aussi,	
43,1	%	identifient	comme	but	qu'ils	soient	capables	de	communiquer	avec	efficacité;	
20	%	 souhaitent	 qu'ils	 connaissant	 les	 conventions	 de	 l'écriture	 (les	 règles)	 et	
seulement	 2,4	%,	 qu'ils	 puissent	 écrire	 en	 utilisant	 les	 technologies	 numériques.	
L'enquête	révèle	aussi	que	les	enseignants	s'appuient	massivement	sur	les	normes	
de	 leur	 province	 pour	 l'évaluation	 de	 l'écriture.	 Six	 traits	 de	 cette	 évaluation	
ressortent	:	le	contenu,	l'organisation	des	idées,	la	«	voix	»(le	point	de	vue),	le	choix	
des	 mots,	 la	 fluidité	 syntaxique	 et	 les	 conventions	 du	 code.	 L'auto-évaluation	 et	
l'évaluation	 par	 portfolio	 sont	 relativement	 peu	 pratiquées	:	 moins	 de	 20	%	 des	
enseignants	 les	 pratiquent.	 Par	 contre,	 l'évaluation	par	 les	 pairs	 tourne	 autour	de	
90	%.	Les	types	de	tâches	d'écriture	varient	selon	les	niveaux	et	les	classes	:	ainsi,	il	
y	a	94	%	d'écriture	créative	en	4e	et	6e	année,	contre	84,5	%	en	7e	et	8e	année.		

Les	 forces	 et	 les	 défis	 identifiés	 par	 les	 participants	 en	 ce	 qui	 a	 trait	 à	 leur	
enseignement	et	l’évaluation	de	l’écriture	—	et	les	personnes	ayant	le	plus	influencé	
leur	 pratique	 d’enseignement	 de	 l’écriture	 —	 sont	 des	 éléments	 d’information	
supplémentaires	 sur	 lesquels	 s'appuient	 les	 auteures	 pour	 formuler	 certaines	
implications	 pour	 les	 initiatives	 de	 formation	 et	 de	 développement	 professionnel	
des	enseignants.	Par	exemple,	miser	sur	l'amour	de	l'écriture,	donner	plus	de	temps	
pour	écrire	et	recevoir	du	feedback,	pratiquer	la	modélisation,	utiliser	les	exemples	
littéraires,	pratiquer	les	ateliers	d'écriture.	Les	recommandations	sur	l'utilisation	de	
la	technologie	pour	faire	écrire	sont	pour	elles	moins	importantes	que	les	autres.		

	

7.		 Logiciels	de	correction	de	l'écriture	numérique	

On	retrouve	dans	la	synthèse	d’Audet	publiée	pour	le	compte	du	REFAD	(formation	
à	 distance)	 (2011)	 un	 inventaire	 complet	 de	 logiciels	 d'écriture,	 d'évaluation	 de	
l'écriture	 numérique,	 de	 même	 qu'une	 réflexion	 sur	 la	 nouveauté	 de	 ce	 type	
d'évaluation.	 L'auteure	 reprend	 toutefois	 les	mots	de	Shermis	 et	 al.	 (2010,	 dans	
Audet,	2011,	p.	48)	pour	dire	que	les	évaluations	numériques	des	textes	numériques	
sont	 encore	 dans	 leur	 enfance.	 L'équipe	 de	 Shermis	 a	 analysé	 en	 2010	 trois	
systèmes	 ou	 programmes	 prometteurs,	 soit	 Criterion	 e-rater,	 Intellimetric	 et	
l’Intelligent	Essay	Assessor.		
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Les	 trois	programmes	peuvent	donner	une	rétroaction	à	 l’étudiant	et	 fournir	
des	données	détaillées	aux	enseignants	sur	leurs	textes.	E-rater,	par	exemple,	
analyse	 douze	 paramètres,	 incluant	 la	 grammaire,	 le	 vocabulaire	 et	 le	 style	
ainsi	que	certains	éléments	de	la	structure	et	indique	le	résultat	d’autres	essais	
contenant	un	vocabulaire	semblable.	Dans	Intellimetric,	une	série	de	modèles	
mathématiques	 prédisent	 aussi	 une	 note.	 Intelligent	 Essay	 Assessor	 tient	
davantage	 compte	 de	 la	 matière	 en	 cause.	 Il	 compare	 le	 texte	 soumis	 à	 un	
document	 du	 domaine	 extrait	 de	 sa	 base	 de	 données	 et	 note	 le	 travail	 en	
fonction	du	vocabulaire	pertinent	qui	y	est	inclus.	(Audet,	2011,	p.	48)	

Selon	 Shermis	 et	 al.	 (2010),	 ce	 type	 d'évaluation	 automatique	 engendre	 moins	
d'écarts	que	lorsque	l'évaluation	est	confiée	à	des	sujets	humains.	Cependant,	on	ne	
peut	y	recourir	pour	tous	les	types	d'écriture.	Par	contre,	pour	les	programmes	de	
gestion,	 il	 a	 prouvé	 son	 utilité;	 ainsi,	 il	 est	 plus	 facile	 d'établir	 des	 critères	 de	
cohérence	dans	 la	 correction	 lorsque	 les	 étudiants	 écrivent	de	 courtes	phrases	 en	
réponse	à	des	questions	similaires.	Il	est,	selon	lui,	préférable	de	combiner	les	deux	
types	d'évaluation.		

Vojak	et	Kline	(2011)	ont	fait	l'historique	de	l'évaluation	informatisée	en	se	basant	
sur	 les	 fonctions	 de	 l'écriture	 et	 ont	 analysé	 divers	 logiciels	 selon	 ces	 mêmes	
critères.	 Voici	 les	 fonctions	 servant	 de	 cadre	:	 (1)	l'écriture	 est	 une	 activité	 située	
socialement;	 (2)	elle	 est	 fonctionnellement	 et	 formellement	 diverse;	 (3)	c'est	 une	
activité	 de	 création	 de	 sens.	 À	 leur	 sens,	 les	 logiciels	 d'évaluation	 de	 l'écriture	
actuellement	sur	le	marché	négligent	ces	trois	aspects.		

Les	auteurs	distinguent	bien	l'évaluation	de	l'écriture	numérique	(qui	peut	se	faire	
sans	logiciel)	de	l'évaluation	numérique	de	l'écriture	(distinction	que	nous	faisions	
nous-mêmes	en	début	de	chapitre).	C'est	ce	dernier	aspect	qui	intéresse	les	auteurs,	
en	 n'oubliant	 pas	 les	 évaluations	 plus	 formatives.	 Les	 auteurs	 et	 leur	 équipe	 ont	
évalué	 pendant	 un	 an	 les	 programmes	 informatiques	 servant	 à	 évaluer	 l'écriture.	
Pour	 eux,	 l'évaluation	 a	 un	 sens	 large	 et	 comprend	 à	 la	 fois	 le	 sommatif	 et	 le	
formatif.	 Ils	 ont	 trouvé	 que	 plusieurs	 programmes	 offrent	 les	 deux	 types	
d'évaluation.		

Leur	article	passe	en	revue	différents	logiciels	d'évaluation	numérique	de	l'écriture	
en	 les	 distinguant	 selon	 certains	 critères.	 Ainsi,	 à	 propos	 du	 feedback	 et	 de	
l'interaction,	 ils	 parlent	 du	Calibrated	Peer	Review	 (CPR),	 de	 Choice,	 de	DiGims	on	
line.	Ils	analysent	d'autres	logiciels	qui	misent	plutôt	sur	la	forme	et	le	genre,	etc.	(la	
liste	des	logiciels	analysés	est	longue).	Ils	fournissent,	à	la	fin,	une	liste	des	critères	
sur	lesquels	se	baser	pour	analyser	un	logiciel	d'évaluation	de	l'écriture	numérique.		
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Redecker	 et	 Johannessen	 (2013)	 peignent,	 dans	 leur	 article,	 un	 panorama	 des	
pratiques	d'évaluation	par	ordinateur	et	discutent	de	l'innovation	dans	ce	domaine.	
Pour	 eux,	 l'évaluation	 par	 les	 TIC	 est	 passée	 par	 différents	 stades	 (différentes	
générations	de	logiciels	d'évaluation)	qui	ressemblent	à	ceux	du	modèle	SAMR	(soit	
Substitution	 —	 Augmentation	 —Modification	 —	 Redéfinition)	 mis	 de	 l'avant	 par	
Puentedura	 (2012),	qui	offre	une	explication	sur	 la	 façon	dont	 la	 technologie	peut	
influencer	 l'enseignement	 et	 l'apprentissage.	 La	 figure	 ci-dessous	 distingue	 ces	
stades.		

	
Figure	2	:	Le	modèle	SAMR		
(Puentedura,	2012	et	ss.,	sites.google.com/a/msad60.org/technology-is-
learning/samr-model)	et	site	de	ticeduforum	
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− La	génération	1	(substitution)	est	celle	des	tests	conventionnels	administrés	
à	l'ordinateur;	

− la	 génération	 2	 (augmentation)	 est	 celle	 du	 testing	 adaptatif	 à	 l'ordinateur	
(on	y	a	ajusté	les	difficultés,	ou	les	contenus,	ou	les	temps	de	réponse	selon	
les	réponses	des	étudiants);	

− la	génération	3	(modification)	est	celle	de	la	mesure	continue	et	calibrée	afin	
d'évaluer	la	trajectoire	du	changement	de	l'étudiant;	

− la	 génération	 4	 (redéfinition)	 est	 celle	 de	 la	 mesure	 «	intelligente	»	
(production	 de	 scores	 intelligents,	 interprétation	 de	 profils	 individuels	 et	
conseils	aux	apprenants	et	aux	enseignants).		

Les	 deux	 premières	 générations	 d'évaluation	 décrites	 ci-dessus	 sont	 désormais	
courantes.	Le	défi	est	actuellement	d'entamer	la	transition	vers	les	deux	dernières.	
C'est	 nécessaire,	 car	 nous	 sommes	 à	 l'époque	 de	 l'évaluation	 intégrée,	 qui	 vise	
l'interprétation	des	données	en	vue	de	prédire	une	performance	future	et	de	mieux	
s'ajuster	 à	 des	 besoins	 individuels.	 Pour	 assurer	 cette	 transition,	 les	 équipements	
technologiques	devront	être	plus	raffinés	(pour	suivre	continuellement	les	étudiants	
de	 façon	 électronique	 et	 mieux	 contrôler	 leur	 environnement),	 de	 même	 que	 les	
paradigmes	conceptuels	de	l'évaluation.	L'atteinte	du	4e	stade	permettra	de	fournir	
à	 l'étudiant	 un	 feedback	 instantané	 et	 valide,	 de	 telle	 sorte	 que	 le	 testing	 de	 type	
stades	1	 et	2	deviendra	obsolète.	Voici	 comment	Redecker	 et	 Johannessen	 (2013)	
résument	graphiquement	les	stades	et	leurs	spécificités.		
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Figure	 3	:	 Les	 différentes	 générations	 de	 l'évaluation	 par	 ordinateur	 (Redecker	 et	
Johannessen,	2013,	p.	82).	

	

Les	auteurs	font	remarquer	que	l'évolution	de	l'évaluation	électronique	est	parallèle	
à	celle	des	théories	de	l'apprentissage,	où	l'on	est	passé	du	savoir	aux	compétences.	
Ainsi,	 les	habiletés	génériques	et	 transversales	dont	on	parle	actuellement	ne	sont	
déjà	plus	adaptées	aux	stades	1	et	2	de	l'évaluation	numérique.		

Carrington	a	imaginé	une	roue	pédagogique	permettant	d'associer	des	applications	
courantes	 du	 iPad	 au	modèle	 SAMR,	 tout	 en	 faisant	 un	 lien	 avec	 la	 taxonomie	 de	
Bloom.	En	 voici	 la	 4e	version,	 datée	de	2015.	Ainsi,	 le	 segment	 fuchsia	 fait	 état	 de	
différentes	 applications	 de	 création	 de	 contenus,	 alors	 que	 le	 segment	 jaune	 est	
centré	sur	l'évaluation,	mettant	de	l’avant	les	verbes	d'action	tels	que	«	comparer	»,	
«	critiquer	»,	«	justifier	»,	«	approuver	»,	etc.,	verbes	eux-mêmes	reliés	à	des	activités	
telles	que	la	publication	d'un	post,	la	conférence,	le	réseautage,	etc.	
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Figure	4	:	La	roue	padagogique	de	Carrington	(4e	version,	2015),	basée	sur	Bloom.	
www.unity.net.au/padwheel/padwheelposter.pdf	

	

Chen	 et	 Cheng	 (2008)	 ont	 exploré	 l'implantation	 d'un	 logiciel	 d'évaluation	 de	
l'écriture	(AWE	:	automated	writing	evaluation)	appelé	My	Access	dans	trois	classes	
de	EFL	(anglais	langue	étrangère)	à	Taiwan.	Les	résultats	ne	sont	pas	concluants	et	
démontrent	que	les	élèves	s'améliorent	s'ils	disposent	d'un	feedback	humain	(pairs	
et	enseignants).	 Ils	n'apprécient	pas	beaucoup	 l'évaluation	 informatisée,	 sauf	dans	
les	 étapes	 de	 rédaction	 du	 brouillon	 et	 de	 révision.	 Mis	 à	 part	 ces	 étapes,	 ils	 se	
sentent	frustrés	d'avoir	à	l'utiliser	et	disent	que	cela	nuit	à	leur	apprentissage	de	la	
langue	 étrangère.	 De	 telles	 limitations	 remettent	 en	 question,	 selon	 les	 auteurs,	
l'utilisation	intensive	d'un	logiciel	de	type	AWE	tel	que	My	Access.		
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Warshauer	 et	 al.	 (2010)	 précisent	 que	 les	 AWA	 (automatic	writing	 assessment)	
sont	 apparus	 au	 début	 de	 la	 décennie	 2000.	 Ils	 ont	 été	 combinés	 en	 classe	 à	 une	
série	d'autres	outils	comme	des	modèles	d'écriture,	des	rubriques	d'évaluation,	des	
organisateurs	 graphiques,	 des	 banques	 de	mots,	 des	 dictionnaires,	 des	 thésaurus,	
des	grammaires,	etc.		

L'évaluation	 automatique	 de	 l'écriture	 a	 été	 critiquée	 en	 se	 basant	 sur	 l'approche	
sociocognitive	de	 l'écriture.	En	fait,	 les	étudiants	n'apprécient	ce	genre	d'AWE	que	
s'il	 s'agit	 d'écrits	 intermédiaires	 (brouillons).	 Selon	 les	 auteurs,	 l'utilisation	 des	
AWA	 entre	 apparemment	 en	 conflit	 avec	 les	 buts	 de	 l'approche	 sociocognitive	 de	
l'écriture	 (ils	 citent	 divers	 chercheurs	 sur	 le	 sujet).	 Cependant,	 ajoutent-ils,	 pour	
moduler	ce	jugement	sévère,	tout	dépend	de	la	façon	dont	on	utilise	les	AWA.	Si	on	
les	 utilise	 pour	 remplacer	 les	 enseignants,	 les	 élèves	 sont	 automatiquement	
insatisfaits	(à	ce	sujet,	voir	Chen	et	Cheng,	2008,	mentionnés	plus	haut).	Par	contre,	
s'ils	 sont	 utilisés	 comme	 une	 partie	 du	 processus	 social	 de	 l'apprentissage	 de	
l'écriture	 (par	 exemple,	 la	 rédaction	 de	 brouillons,	 qu'un	 logiciel	 peut	 évaluer,	 et	
ensuite,	des	écrits	plus	fignolés	à	soumettre	en	ligne	à	l'enseignant	et	aux	pairs),	les	
résultats	sont	beaucoup	plus	positifs.	Dans	ce	type	d'usage,	les	AWA	fournissent	aux	
élèves	des	banques	de	mots,	des	rubriques	diverses	et	un	feedback	rapide	à	la	fois	
sur	 leur	 score	 et	 leurs	 erreurs	 grammaticales,	 ce	 qui	 développe	 l'autonomie	 et	 la	
motivation.	L'enseignant	est	ainsi	dégagé	des	tâches	routinières	et	peut	se	focaliser	
sur	 les	élèves	 les	plus	faibles,	 tout	en	corrigeant,	bien	évidemment,	 les	textes	dans	
leur	 version	 finale.	 Enfin,	 les	 auteurs	 mentionnent	 que	 les	 AWA	 contiennent	 des	
outils	pour	les	enseignants,	de	façon	à	les	aider	à	commenter	les	brouillons	et	tout	
texte	plus	«	avancé	»	dans	son	écriture.		

Ferrer	(2007)	a	consacré	sa	thèse	à	l'étude	des	modèles	innovateurs	en	évaluation	
de	l'écriture.	Il	se	base	surtout	sur	le	Pacesetter	digital	assessment	project,	qui	a	été	
mis	 sur	 pied	 par	 les	 autorités	 américaines	 (College	 Board	 et	 U.	 S.	 Department	 of	
Education).	 Le	 but	 de	 ce	 projet	 de	 quatre	 ans	 était	 de	 créer	 un	 programme	
d'évaluation	 numérique	 pour	 le	 curriculum	des	 arts	 langagiers	 (language	arts)	 au	
niveau	 pré-universitaire.	 En	 bénéficiant	 de	 l'interactivité	 d'un	 programme	
informatique,	 on	 voulait	 aider	 les	 étudiants	 à	 organiser	 leurs	 idées	 dans	 la	 phase	
initiale	 du	 processus	 d'écriture,	 les	 recherches	 ayant	 prouvé	 une	 difficulté	 des	
étudiants	 à	 organiser	 et	 classer	 l'information.	 Dans	 le	 programme	 informatique	
utilisé	dans	le	Projet,	on	donne	aux	étudiants	un	texte	à	lire	et	ils	doivent	en	retirer	
systématiquement	l'information	avant	de	se	mettre	à	réaliser	deux	tâches	d'écriture.		
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Tableau	 5	:	 Les	 différentes	 formes	 d'évaluation	 dans	 le	 Pacesetter	 (Ferrer,	 2007,	
p.	25).	

	

Durant	 la	 première	 année	 du	 Projet,	 les	 chercheurs	 ont	 utilisé	 douze	 activités	
d'évaluation	 qui	 étaient,	 chacune,	 en	 regard	 d'un	 type	 d'activité	 donné.	 Il	 y	 a	 six	
unités	 dans	 le	 programme	Pacesetter.	 Voici	 ce	 que	 font	 les	 étudiants	 dans	 l'unité	
no	5.	On	 leur	présente	un	 livre	et	 le	 film	qui	en	a	été	 tiré	et	on	 leur	demande	 leur	
opinion	 sur	 la	 transposition	 en	 question.	 Ils	 doivent	 entre	 autres	 analyser	 les	
personnages	et	leur	développement,	les	symboles	et	le	langage	figuré.	Ils	analysent	
également	 le	 film	 selon	 une	 perspective	 plus	 technique,	 explorant	 le	 matériel	 de	
tournage	 et	 de	 projection.	 On	 leur	 demande	 enfin	 de	 préciser	 comment	 les	
spectateurs	peuvent	 inférer	du	sens	à	partir	du	langage	visuel	du	film.	 Ils	rédigent	
ensuite	 un	 essai	 interprétatif	 qui	 explore	 la	 contribution	 de	 l'imagerie	 visuelle	 au	
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sens	 global	 du	 film.	 On	 leur	 demande	 également	 de	 rédiger	 le	 storyboard	 d'une	
scène	et	d'explorer	 les	points	de	vue	présentés	dans	 le	 film.	Le	 tableau	6	présente	
les	 types	d'évaluation	et	 les	 types	d'activités	 en	 regard.	 Il	 est	 à	noter	que,	dans	 le	
Pacesetter,	il	y	a	plus	de	lecture	que	d'écriture.		

Lo	 et	 Yeh	 (2008)	 ont	 analysé	 les	 logiciels	 de	 correction	 des	 erreurs	 en	 anglais	
langue	étrangère.	De	tels	logiciels	sont	utiles,	d'après	les	auteurs,	car	la	plus	grande	
difficulté	 des	 étudiants	 réside	 dans	 leur	 inaptitude	 à	 détecter	 leurs	 erreurs.	 Ils	
proposent	dans	 leur	contribution	un	système	en	ligne	de	correction	des	erreurs	et	
de	 feedbacks,	 le	WRITE	(Writing	Revision	Instrument	for	Teaching	English).	Avec	ce	
système,	les	enseignants	peuvent	annoter	des	textes	d'étudiants	en	ligne,	comme	ils	
le	 feraient	 sur	papier.	Le	WRITE	peut	donner	du	 feedback	sur	 les	 réponses	et	des	
commentaires.	 Le	 système	 d'annotation	 prévu	 évite	 la	 surcharge	 cognitive,	 car	
l'étudiant	peut	interroger	le	système	selon	le	type	d'erreurs	qu'il	fait	et	ainsi	mieux	
se	corriger	en	développant	des	stratégies	ciblées.		

Klobucar	et	al.	(2012)	présentent	le	Criterion	Online	Writing	Evaluation	Service,	un	
système	 intégré	 d'enseignement	 et	 d'évaluation	 qui	 recueille	 des	 échantillons	
d'écriture	et	fournit	des	évaluations	instantanées,	soit	des	scores	et	du	feedback	en	
grammaire,	 syntaxe,	 stylistique	et	 structure	de	 texte.	 Selon	 les	auteurs,	plus	d'une	
douzaine	d'autres	systèmes	semblables	ont	été	créés.	Chacun	prédit	les	scores	d'un	
répondant	par	une	modélisation	 statistique	basée	 sur	 les	 traits	de	 l'écriture	de	 ce	
répondant.	 Les	 résultats	 de	 l'évaluation	 sont	 rapides,	 transparents	 et	 obtenus	 à	
faible	coût.	Criterion	a	été	testé	en	2010	sur	plus	de	1000	sujets	en	première	année	
d'université.	Voici	la	grille	des	habiletés	d'écriture	sur	laquelle	l'analyse	s'est	basée.		



	 198	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

	

Tableau	6	:	Grille	d'analyse	partielle	des	habiletés	en	écriture	(Klobucar	et	al.,	2012,	
p.	115).	

	

8.		 Plagiat	

Définition	du	plagiat	et	types	de	plagiats		

Audet	(REFAD,	2011)	rappelle	que	la	Commission	de	l’éthique	de	la	science	et	de	la	
technologie	 Jeunesse	 du	 Québec	 (CEST	 jeunesse,	 2005,	 dans	 Audet,	 2011,	 p.	54)	
définit	 le	 plagiat	 comme	 «	le	 fait	 de	 copier	 en	 tout	 ou	 en	 partie	 le	 contenu	 d’une	
autre	production	dans	sa	propre	production	sans	en	citer	 la	source	».	Par	exemple	
(ibid)	:		

-copier-coller	des	extraits	ou	des	idées	de	quelqu’un	d’autre	dans	son	propre	
travail,	 sans	 identifier	clairement	 la	source	originale.	Cela	 inclut	:	donner	des	
informations	 incorrectes	 ou	 incomplètes	 sur	 la	 source;	 ne	 pas	 présenter	
l’extrait	 de	 façon	 à	 ce	 qu’il	 soit	 clairement	 distingué	 du	 matériel	 original;	
paraphraser	ou	assembler	des	citations;	coller	une	traduction.		

-réutiliser	 en	 son	 nom	 un	 travail	 fait	 par	 quelqu’un	 d’autre	 incluant	:	 la	
récupération	 de	 documents	 en	 ligne	 ou	 la	 copie	 d’un	 ouvrage	 imprimé;	 la	
soumission	du	même	travail	par	des	personnes	ou	groupes	différents;	 l’achat	
de	travaux	soit	déjà	rédigés,	soit	préparés	sur	mesure.		
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Skaar	(2014)	qualifie	le	plagiat	de	«	pseudo-écriture	».	Les	enseignants	croient	aux	
vertus	de	l'écriture	pour	l'apprentissage.	Cependant,	l'arrivée	d'Internet	a	changé	la	
donne.	 L'écriture	 est	 devenue	 de	 la	 pseudo-écriture,	 soit	 une	 pratique	 réduite	 de	
l'écriture	 elle-même,	 une	 copie	 sans	 états	 d'âme	 et	 de	 façon	 expéditive	 de	 ce	 qui	
existe	déjà	et	qui	ne	traduit	plus	l'apprentissage	fait.	On	ne	peut	plus	évaluer	l'effort	
fait	 par	 les	 élèves.	 Les	 enseignants	 ne	peuvent	 savoir	 quelles	 stratégies	 d'écriture	
ceux-ci	ont	choisi	d'adopter	et	comment	leur	texte	a	été	produit.	Ils	ne	peuvent	donc	
savoir	le	rôle	que	joue	l'écriture	dans	leur	apprentissage,	pas	plus	qu'ils	ne	peuvent	
évaluer	 de	 façon	 fiable	 leurs	 écrits.	 Pour	 lui,	 on	 peut	 avoir	 deux	 attitudes	 face	 au	
plagiat	:	dire	que	c'est	du	vol	ou	bien	y	voir	 l'occasion	d'éduquer	 les	élèves	à	citer	
leurs	sources	et	de	les	initier	à	l'éthique	sur	le	Web.		

L'auteur	a	fait	des	recherches	avec	67	finissants	du	secondaire	norvégiens	répartis	
dans	trois	écoles.	Ils	étaient	libres	d'utiliser	les	ressources	d'Internet	pour	analyser	
un	poème	ou	une	nouvelle,	tâche	que	doivent	généralement	accomplir	les	finissants	
dans	ce	système	éducatif.	L'auteur	a	mesuré	quelques	variables	du	plagiat,	dont	sa	
fréquence	et	son	étendue,	de	même	que	les	citations	de	sources	et	a	tenu	compte	du	
genre,	du	niveau	du	secondaire	 touché,	de	même	que	du	 fait	que	 l'élève	ait	été	ou	
non	initié	à	citer	ses	sources.	Au	total,	75	%	des	étudiants	ont	plagié	et	les	passages	
plagiés	 occupaient	 une	 moyenne	 de	 25	%	 des	 contenus	 de	 tous	 les	 textes.	 Les	
étudiants	dans	les	classes	de	terminale	ont	triché	(plagié)	moins	que	les	autres,	de	
même	 que	 ceux	 ayant	 reçu	 une	 formation	 sur	 l'art	 de	 citer	 ses	 sources.	 Les	
entrevues	 de	 29	 étudiants	 ont	 révélé	 qu'ils	 souhaitaient	 consacrer	 le	 moins	 de	
temps	possible	aux	tâches	d'écriture	et	que,	en	conséquence,	ils	souhaitaient	utiliser	
Internet,	que	cela	fût	nuisible	ou	non	à	leur	apprentissage.		

Une	des	originalités	de	Skaar	est	qu'il	démonte,	comme	une	mécanique,	le	processus	
de	 la	 pseudo-écriture	 en	 recourant	 à	 un	 parallèle	 avec	 le	 modèle	 de	 Flower	 et	
Hayes	 (1981),	modèle	basé	sur	les	ressources	cognitives	internes	du	scripteur.	Le	
modèle	parle	de	planification,	rédaction	et	révision.		
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Figure	4	:	Le	modèle	du	processus	d'écriture	(Flower	et	Hayes,	1981,	p.	370).	

	
Dans	le	cas	de	la	pseudo-écriture,	les	élèves	font	tout	de	même	de	la	révision	et	de	
l'évaluation.	Toutefois,	 c'est	 la	2e	 étape,	 soit	 la	 rédaction	elle-même,	qui	 est	omise	
(du	moins	partiellement),	comme	le	démontre	la	figure	ci-dessous. 

	

	

Figure	5	:	La	pseudo-écriture	(Skaar,	2014,	p.	72).	
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Le	fait	que	l'élève	plagiaire	sélectionne	des	extraits	de	textes	à	plagier	ne	remplace	
pas	la	rédaction	elle-même.	Il	ne	se	sert	pas	d'Internet	comme	source	d'inspiration	
pour	découvrir	ses	propres	idées	en	comparaison	avec	celles	des	autres,	mais	bien	
pour	 se	 sauver	 du	 travail.	 Les	 consignes	 que	 l'on	 donne	 aux	 élèves	 devraient	
permettre	 d'exclure	 la	 pseudo-écriture.	 Il	 faut	 mettre	 l'accent	 sur	 les	 idées	
personnelles,	 la	 créativité	 et	 l'engagement,	 de	 même	 que	 sur	 l'effort	 et	 le	 plaisir	
d'apprendre.	De	toute	façon,	il	ne	faut	pas	baisser	les	bras,	car	si	les	élèves	le	sentent,	
ils	ne	vont	que	plagier	davantage.		

Eisner	et	Vicinus	(2008)	ont	publié	un	collectif	sur	la	question	du	plagiat.	Pour	eux,	
il	 s'agit	 d'un	 concept	 difficile	 à	 cerner.	 Une	 contribution	 très	 stimulante	 de	 ce	
collectif	 est	 celle	 de	Donahue	 (2008,	 dans	 Eisner	 et	 al.,	 p.	90-104),	 qui	 explique	
comment	 le	plagiat	et	 l'imitation	sont	 traités	dans	 le	 système	éducatif	 français.	La	
pédagogie	 française	 a	 toujours	 traité	 la	 lecture	 et	 l'écriture	 comme	 un	 tout.	 La	
connaissance	des	discours	des	autres	prévaut,	dans	ce	système,	sur	l'originalité	dans	
l'écriture.	 La	 France	 a,	 dès	 lors,	 une	 relation	 ambiguë	 avec	 les	 sources	 et	 les	
autorités	 textuelles,	 les	 élèves	 étant	 entraînés,	 dès	 le	 début	 du	 secondaire,	 à	
paraphraser	 des	 textes.	 Les	 exercices	 d'écriture	 sont	 donc	 très	 reliés	 à	
l'apprentissage	littéraire.		

Les	paraphrases,	imitations,	citations	et	autres	interactions	textuelles	explicites	sont	
donc	omniprésentes	dans	les	leçons	d'écriture,	bien	qu'elles	prennent	plus	ou	moins	
d'importance	 selon	 les	 années	 de	 scolarité.	 Il	 faut	 chercher	 les	 raisons	 de	 cette	
présence	 des	 paraphrases	 et	 autres	 dans	 le	 cursus	 français,	 dans	 la	 relation	 que	
l'institution	scolaire	a	avec	l'esthétique.	Selon	les	anciennes	traditions	rhétoriques,	
la	 paraphrase	 devait	 respecter	 le	 système	 énonciatif	 d'origine,	 ce	 qui	 faisait	 du	
«	paraphraseur	»	 un	 co-auteur.	 Peu	 à	 peu,	 le	 commentaire	 et	 l'explication	 se	 sont	
ajoutés	 à	 la	 paraphrase.	Actuellement,	 les	 Instructions	Officielles	des	programmes	
français	 recommandent	 d'éviter	 la	 paraphrase,	 car	 elle	 enlèverait	 de	 la	 valeur	
esthétique	au	texte	d'origine.		

Par	 contre,	 on	 apprend	 systématiquement	 aux	 élèves	 et	 étudiants	 français	 à	
résumer	 des	 textes,	 à	 les	 réduire	 au	 quart	 du	 contenu	 en	 respectant	 le	 message	
véhiculé	et	les	phrases	clés.	Le	système	éducatif	français	affirme	qu'il	s'agit	là	d'une	
façon	 rigoureuse	 de	 manipuler	 les	 mots	 et	 les	 idées,	 sans	 qu'il	 y	 ait	 mention	 de	
citations.	 Plus	 tard,	 les	 étudiants	 français	 apprennent	 à	 écrire	 en	 synthétisant	 les	
multiples	sources	des	textes	lus,	mais	en	toute	déférence	face	aux	auteurs	lus	et	cités.	
C'est	alors	qu'ils	apprennent	à	citer.	Quand	 ils	arrivent	à	 l'université,	 les	étudiants	
français	 ont	 quelques	difficultés	 à	 écrire	 en	 respectant	 la	 polyphonie	des	 voix.	On	
leur	 a	 appris	 à	 accumuler	 les	 citations,	mais	pas	 toujours	 à	mettre	 en	 relation	 les	
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points	de	vue	exprimés	par	les	auteurs	cités	et	à	les	critiquer.	Les	nuances	entre	ces	
points	de	vue	 leur	échappent	souvent,	et	donc,	 ils	généralisent	à	outrance.	On	doit	
donc	leur	apprendre	à	«	citer	le	discours	d'autrui	»,	comme	le	disent	les	spécialistes	
(Reuter,	Grossmann,	etc.).		

La	conception	qu'ont	les	Français	de	la	paraphrase	relève	de	la	théorie	de	Bakhtine	
selon	 laquelle	 chaque	 énoncé	 est	 à	 la	 fois	 nouveau	 et	 déjà	 dit.	 Pour	 cet	 auteur,	 la	
reformulation	est	non	seulement	riche	et	positive,	mais	elle	est	de	plus	 inévitable.	
Par	ailleurs,	les	contextes	sociaux	changeant,	les	reformulations	ne	sont	jamais	tout	
à	 fait	 les	mêmes	que	 l'original.	À	partie	de	 cette	 théorie	bakhtinienne,	 le	 linguiste	
François	 a	 mis	 de	 l'avant	 le	 concept	 de	 «	reprise-modification	»,	 un	 mouvement	
textuel	essentiel	qui	touche	chaque	énoncé	et	se	traduit	par	des	réaccentuations,	des	
mélanges,	 des	 paraphrases,	 des	 imitations,	 des	 transpositions,	 des	 références	 à	
d'autres	éléments,	etc.	Cela	conduit	 certains	spécialistes	à	voir	dans	 le	plagiat	une	
forme	 de	 reprise-modification,	 puisque	 rien	 n'est	 jamais	 tout	 à	 fait	 copié	 à	
l'identique.		

Mentionnons	 enfin	 la	 réflexion	 d’Evering	 et	 Moorman	 (2012)	 à	 propos	 de	 la	
notion	 de	 propriété,	 inhérente	 au	 traitement	 du	 plagiat.	 La	 vision	 des	 auteurs	
relativement	au	plagiat	est	basée	sur	la	perspective	du	constructivisme	social	et	est	
incompatible	 avec	 l'idée	 de	 propriété	 des	 idées	 et	 du	 savoir.	 L'idée	 des	 biens	
communs	 publics	 (Lethem,	 2008,	 dans	 Evering	 et	 al.,	 2012,	 p.	36	 )	 constitue	 une	
avancée	 intéressante	:	 ces	 biens	 communs	 publics,	 comme	 l'air	 et	 l'eau,	 étant	
simultanément	 à	 tout	 le	 monde	 et	 à	 personne.	 Toutes	 les	 idées	 ont	 une	 histoire	
sociale.	 L'influence	 des	 technologies	 numériques,	 et	 particulièrement	 l'Internet	 et	
les	 réseaux	 sociaux,	 a	 changé	 la	 conception	 que	 se	 font	 les	 utilisateurs	 du	 savoir,	
puisque	 celui-ci	 est	 co-construit,	 partagé	 et	 co-évalué.	Nous	 sommes	 actuellement	
dans	une	 culture	participative	 (Jenkins,	2009,	dans	Evering	et	 al.,	 2012,	p.	36)	qui	
accepte	 plus	 difficilement	 que	 celles	 qui	 l'ont	 précédé	 l'idée	 de	 méfiance	 face	 au	
plagiat,	même	si	celui-ci	existe	indéniablement.		

Moyens	de	prévention	du	plagiat	

Selon	 Audet	 (REFAD,	 2011),	 les	 organisations	 scolaires	 et	 les	 enseignants	 sont	
appelés	 à	mettre	 en	 place	 ou	 à	 revoir	 leurs	 politiques	 et	 pratiques	 en	matière	 de	
malhonnêteté	 scolaire.	 Plusieurs	 intervenants,	 dont	 le	 Conseil	 canadien	 sur	
l'apprentissage	 (CCA),	 luttent	 contre	 le	 plagiat	 à	 partir	 d'Internet	 et	 visent	
l’adoption	 de	 codes	 de	 conduite	 sur	 le	 sujet.	 D’autres	 organismes	 offrent	 des	
formations	sur	le	sujet	et	soulignent	le	besoin	d’adapter	les	évaluations	au	contexte	
numérique.	
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L’information	

Des	définitions	et	des	sanctions	liées	au	plagiat	sont	accessibles	sur	plusieurs	sites.	
Elles	sont	cependant	peu	comprises	et	utilisées,	particulièrement	par	les	étudiants,	
ce	qui	justifie	leur	inclusion	dans	les	plans	de	cours.	Audet	suggère	pour	sa	part	une	
sensibilisation	 à	 l'éthique,	 une	 formation	 à	 la	 recherche	 et	 une	 formation	
linguistique	 appropriée	 (plus	 un	 étudiant	maîtriserait	mal	 la	 langue,	 plus	 il	 serait	
porté	à	plagier).	Elle	suggère	de	ne	pas	oublier	d'adapter	l'évaluation	:	s'ajuster	au	
contexte,	mieux	encadrer,	etc.	

Les	chercheurs	consultés	par	Audet	conseillent	principalement	:		

En	ce	qui	a	trait	aux	sujets	de	travaux	(Audet,	2011,	p.	69-70)	

de	privilégier	 les	projets	personnels	ou	des	thèmes	 liés	plus	directement	aux	
intérêts	 personnels	 des	 étudiants	 plutôt	 que	 les	 travaux	 sur	 des	 sujets	
généraux;	

de	 choisir	 des	 sujets	 d’actualité;	 de	 renouveler	 ou	 de	 faire	 une	 rotation	 des	
thèmes	et	des	examens	d’un	groupe	à	l’autre.		

En	ce	qui	a	trait	à	la	nature	des	activités	(Audet,	2011,	ibid.)	

de	façon	générale,	solliciter	le	jugement	plutôt	que	les	faits;		

varier	 les	 évaluations	 en	 prenant	 en	 compte	 plusieurs	 types	 de	 travaux	
individuels,	de	groupe,	écrits	ou	oraux	et	des	tests	divers;	

demander	l’analyse	ou	la	critique	du	matériel	existant	déjà	sur	le	Web	ou	leur	
synthèse	sous	un	autre	format	(carte	conceptuelle,	vidéo,	etc.);	

mettre	l’emphase	sur	les	activités	favorisant	la	créativité;	

privilégier	les	recherches	empiriques,	avec	des	objectifs	précis;	

exiger	 au	 moins	 quelques	 références	 très	 récentes;	 demander	 de	 faire	 des	
entrevues,	d’obtenir	les	coordonnées	des	personnes	rencontrées	et	les	vérifier	
au	besoin;	

publier	les	travaux	sur	le	Web	:	en	les	rendant	plus	visibles,	le	plagiat	y	devient	
plus	compromettant;	
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faire	 discuter	 entre	 étudiants	 les	 travaux	 des	 pairs,	 particulièrement	 s’ils	
travaillent	 sur	 le	même	 sujet	 et	 sont	 donc	 susceptibles	 d’utiliser	 les	mêmes	
références;	

demander	de	faire	référence	à	des	exemples	personnels;	

utiliser	 les	 présentations	 verbales	 ou	 autres	 activités	 d’interaction	 en	mode	
synchrone;	

décomposer	 les	 essais	 et	 rapports	 en	 plusieurs	 étapes	 et	 dates	 d’échéance	
intermédiaires	(par	exemple	:	plan,	grille	d’analyse,	liste	détaillée	des	sources,	
notes	ou	fiches	de	lecture,	grille	d’entrevue,	analyse	préliminaire,	etc.);	

demander	 de	 tenir	 un	 journal	 de	 ses	 progrès	 ou	 de	 soumettre	 des	
autocritiques	des	travaux	soumis;	

prévoir	des	activités	d’intégration,	par	exemple,	pour	un	ensemble	de	cours.		

	

Evering	et	Moorman	(2012)	suggèrent	quelques	moyens	pour	prévenir	le	plagiat	:	
a)	l'instauration	d'une	culture	de	l'intégrité	académique;	cela	supposerait	la	mise	à	
l’avant	de	codes	d'honneur;	b)	une	formation	spécifique	sur	l'art	de	citer	ses	sources	
ou	sur	l'art	d'utiliser	Creative	Commons;	c)	une	possibilité	pour	l'élève	ou	l'étudiant	
de	présenter	ses	travaux	sous	forme	multimédia,	ce	qui	leur	donnera	une	tournure	
plus	personnalisée	(ex.	:	 les	 logiciels	Animoto,	Voicethread,	etc.)	;	d)	l'établissement	
de	règles	claires	pour	l'évaluation	de	travaux	d'équipe	(travaux	collaboratifs).		

Walden	et	Peacock	(dans	Eisner	et	Vicinus,	2008,	p.	133-148)	proposent	la	i-carte	
(i-map)	comme	moyen	de	manipuler,	recueillir	et	structurer	(classer)	l'information	
obtenue	du	Web.	Elle	comprend	les	éléments	suivants	(qui	peuvent	être	évalués)	:		

− des	 listes	 bibliographiques	 annotées,	 des	 articles,	 adresses	 URL,	 bases	 de	
données,	 revues	 électroniques,	 médias	 électroniques	 divers	 (journaux,	
blogues,	forums	de	discussion);	

− des	diagrammes	de	divers	types;		

− des	éléments	graphiques	:	symboles,	dessins,	encadrements,	cercles,	flèches,	
couleurs,	etc.;		

− des	mots	et	expressions	:	mots	clés,	descripteurs,	définitions,	citations,	etc.;		
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− des	 images	:	 couvertures	 de	 livres,	 images	 tirées	 de	 films,	 illustrations	
diverses.		

Voici	 un	 exemple	 de	 i-carte.	 On	 y	 voit	 que	 les	 éléments	 présentés	 ci-dessus	
concourent	 tous	à	 la	 représentation	visuelle	de	 l'information	et	à	sa	structuration.	
La	i-carte	est	donc	une	stratégie	pédagogique	qui	aide	les	enseignants	à	évaluer	les	
habiletés	 informationnelles	 des	 scripteurs	 préalablement	 à	 l'écriture.	 Elle	 permet	
également,	en	raison	du	réarrangement	de	l'information	que	doit	faire	le	scripteur,	
d'éviter	le	plagiat.		

	
Figure	6	:	La	i-carte	(Walden	et	Peacock,	2008,	p.	143).	

	

Moody	et	Bobic	 (2011)	voient	passer	beaucoup	de	plagiats	d'arguments	dans	les	
blogues.	 Pour	 eux,	 Google	 et	 tous	 les	 moteurs	 de	 recherche	 en	 général	 font	 le	
bonheur	 des	 plagiaires.	 Si	 on	 entraîne	 les	 élèves	 à	 analyser	 les	 pages	 Web	 (par	
exemple,	 à	 l'aide	 de	 descripteurs,	 de	 mots	 clés),	 ils	 découvrent	 assez	 tôt	 que	
plusieurs	 contiennent	 la	 même	 information	 et	 que	 cette	 information	 fluctue	
rapidement.	 On	 devrait	 leur	 montrer	 à	 analyser	 la	 façon	 dont	 les	 moteurs	 de	



	 206	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

recherche	organisent	 l'information.	Un	 tel	 apprentissage	est	nécessaire,	parce	que	
sinon,	les	élèves	ne	vont	lire	que	les	premières	lignes,	à	la	recherche	de	définitions	
et	 d'hyperliens,	 de	 phrases	 clés,	 et	 non	 des	 parties	 argumentées	 et	 des	 sujets	 qui	
prêtent	à	discussion	ou	à	nuances.	De	plus,	ils	ne	prêtent	pas	attention	à	la	langue,	
qui	 doit	 être	 pour	 eux	 fonctionnelle	 et	 interchangeable.	 Pour	 les	 auteurs,	 il	 doit	 y	
avoir	 un	 entraînement	 à	 la	 recherche	 dans	 les	 classes,	 même	 sans	 Internet,	 mais	
avec	livres	et	articles,	et	ceci,	assez	tôt.		

Le	Pew	Research	Institute	(2013)	a	mené	auprès	des	enseignants	une	enquête	sur	
le	sujet.	 Il	constate	que	86	%	d'entre	eux	conseillent	d'en	discuter	ouvertement	en	
classe	et	que	71	%	sont	d'accord	pour	la	détection	des	passages	plagiés	en	utilisant	
un	moteur	de	recherche	ou	un	logiciel	spécifique	comme	Turnitin.		

Méthodes	de	détection	du	plagiat	

Audet	(dans	REFAD,	2011,	p.	72)	en	suggère	plusieurs	:		

Des	 segments	 de	 phrase	 contenant	 des	 expressions	 ou	 du	 vocabulaire	
inhabituels	 ou	 particulièrement	 soignés.	 Si	 l’étudiant	 a	 paraphrasé,	 on	 ne	
trouvera	 peut-être	 pas	 la	 phrase	 exacte,	 mais	 le	 moteur	 de	 recherche	
suggérera	des	sources	apparentées;	

des	 écarts	 de	 style	 à	 l’intérieur	 d’un	 même	 travail,	 les	 plagiaires	 reliant	
souvent	 des	 fragments	 d’auteurs	 et	 de	 niveaux	 très	 différents,	 ou	 entre	 les	
diverses	contributions	(courriels,	forums,	travaux)	d’un	même	étudiant;	

des	 idées	 sans	 enchaînements	 logiques,	 simplement	 superposées	 ou	 encore	
des	fragments	hors	sujets;	des	différences	de	mise	en	page.	Plusieurs	copient	
des	extraits	sans	prendre	le	temps	d’uniformiser	les	polices;	

dans	 la	 bibliographie,	 plusieurs	 liens	 brisés	 peuvent	 signaler	 une	 copie	 d’un	
document	 ancien.	 L’absence	 de	 sources	 ou	 des	 sources	 trop	 étoffées	 pour	 le	
niveau	 de	 l’étudiant	 peuvent	 indiquer	 un	 plagiat.	 Il	 est	 aussi	 relativement	
fréquent,	 sans	 doute	 en	 partie	 par	 méconnaissance,	 que	 des	 étudiants	 y	
mentionnent	 des	 sites	 dont	 ils	 ont	 repris	 de	 larges	 extraits,	 sans	 indiquer	
clairement	ces	«	emprunts	»	dans	le	texte.		

Elle	conseille	également	les	mesures	suivantes	(ibid.)	:		

vérifier	 les	 propriétés	 du	 document,	 qui	 en	 affichent	 l’auteur.	 Dans	 certains	
cas,	le	suivi	des	révisions	peut	également	fournir	des	indications;	

partager	 tous	 les	 travaux	 ou,	 à	 tout	 le	 moins,	 les	 travaux	 suspects	 avec	 les	
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autres	enseignants	ou	tuteurs	des	mêmes	cours	ou	des	cours	se	recoupant	et	
de	conserver	les	travaux	électroniques	déjà	corrigés	pour	pouvoir	s’y	référer.		

La	 dénonciation	 (auto-dénonciation,	 dénonciation	 par	 les	 pairs)	 lui	 semble	 une	
méthode	à	utiliser	avec	précaution,	de	même	que	les	discussions	sur	l'éthique.			

	

9.		 Positions	officielles	de	divers	organismes	tels	que	NAEP,	PISA,	PIRLS,	etc.		

Tests	de	la	National	Assessment	of	Educational	Progress	(NAEP)	

La	 National	 Assessment	 of	 Educational	 Progress	 (NAEP,	 site	 officiel	:	
http://nces.ed.gov/nationsreportcard/)	américaine	fait	passer	divers	tests	sur	une	large	
échelle	à	travers	les	États-Unis,	afin	de	mesurer	différents	apprentissages.	En	2011,	
pour	 la	 première	 fois,	 l'organisme	 a	 utilisé	 un	 test	 d'écriture	 numérique.	 Le	 test	
comportait	22	tâches	écrites	en	8e	année	et	22	également	en	12e	année	(un	test	pour	
la	 4e	 année	 du	 primaire	 est	 prévu	 pour	 une	 date	 ultérieure).	 Ces	 tâches	 étaient	
présentées	de	différentes	manières	:	textes,	messages	audios,	photographies,	vidéos,	
animations	 à	 l'écran.	 Chaque	 élève	 avait	 reçu,	 préalablement	 à	 la	 passation,	 un	
document	de	préparation.	On	a	assigné	au	hasard	aux	élèves	deux	tâches	d'écriture	
qu'ils	avaient	30	minutes	pour	compléter.	Ils	ont	également	reçu,	avant	la	première	
tâche,	une	 leçon	de	 familiarisation	sur	 le	 tutoriel	utilisé	dans	 le	 test	afin	de	mieux	
analyser	le	matériel	présenté	à	l'écran	et	les	ressources	de	ce	tutoriel	pour	les	aider	
à	accomplir	les	tâches	d'écriture.	Ils	ont	répondu	sur	des	ordinateurs	fournis	par	la	
NAEP	qui	disposaient,	outre	le	tutoriel	en	question,	d'outils	standards	d'édition,	de	
formatage	et	de	visionnage,	mais	n'offraient	pas	de	distracteurs	tels	que	les	polices	
de	caractères,	la	couleur	ou	Internet.		

La	 NAEP	 note	 les	 productions	 numériques	 des	 élèves	 selon	 trois	 niveaux	 de	
compétences	:	soit	le	niveau	de	base,	le	niveau	de	maîtrise	et	le	niveau	avancé.	Ces	
niveaux	touchent	l'adéquation	du	texte	au	but	de	la	communication,	la	cohérence,	la	
structuration,	 le	 développement	des	 idées,	 l'adaptation	 à	 l'auditoire,	 la	 pertinence	
du	choix	des	mots,	l'utilisation	appropriée	de	phrases	simples	et	complexes,	et	enfin,	
la	correction	grammaticale.		

Selon	 les	 autorités	 de	 la	 NAEP,	 les	 résultats	 à	 ce	 test	 d'écriture	 numérique	 ne	
peuvent	être	 comparés	aux	 résultats	antérieurs	aux	 tests	d'écriture	 sur	papier.	 Ils	
ont	 été	 analysés	 selon	 la	 race,	 le	 genre	 et	 divers	 facteurs	 socio-économiques.	 Ces	
résultats	se	présentent	de	deux	façons	:	par	des	scores	moyens	sur	une	échelle	de	0	
à	300	et	par	une	note	concernant	 le	niveau	de	compétence	démontré	(de	base,	de	
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maîtrise,	avancé).	Ainsi,	en	8e	année,	3	%	étaient	au	niveau	avancé,	24	%,	au	niveau	
de	maîtrise,	54	%	au	niveau	de	base	et	20	%	en-dessous	du	niveau	de	base.	Pour	les	
étudiants	de	12e	année,	 les	 résultats	 sont	quasi	 identiques	:	3	%	étaient	au	niveau	
avancé,	24	%,	au	niveau	de	maîtrise,	52	%	au	niveau	de	base	et	21	%	en-dessous	du	
niveau	de	base.		

Test	australien	de	ACER		

Le	 groupe	 ACER	 (site	 officiel	:	 www.acer.edu.au/pat-spg) a	 mis	 sur	 pied	 le	
Progressive	Achievement	Tests	 in	Written	Spelling,	Punctuation	and	Grammar	 (PAT-
SPG),	soit	un	test	sur	l'orthographe,	la	ponctuation	et	la	grammaire	dont	les	diverses	
composantes	 sont	 administrées	 de	 la	 2e	 à	 la	 10e	 année.	 Le	 test	 peut	 se	 passer	 en	
ligne	 ou	 sous	 forme	 papier/crayon.	 Les	 questions	 sont	 à	 choix	multiples.	 Il	 est	 à	
noter	 que	 ce	 test	 ne	 prévoit	 pas	 de	 production	 écrite,	 contrairement	 à	 celui	 de	 la	
NAEP.		

PISA		

Le	 PISA	 (site	 officiel	:	 www.oecd.org/pisa) n'évalue	 toujours	 pas	 l'écriture	
numérique,	mais	 en	2009,	pour	 la	première	 fois,	 les	 tests	PISA/OCDE	 (voir	OCDE,	
2010,	2013	sur	 le	site	officiel)	comportaient	une	épreuve	de	lecture	sur	écran.	Les	
élèves	 ont	 dû	 répondre	 à	 une	 série	 de	 questions	 leur	 demandant,	 entre	 autres,	
d'utiliser	 un	moteur	 de	 recherche	 électronique	 et	 de	 choisir	 des	mots	 clés	 et	 des	
pages	écrans	appropriées	pour	répondre	aux	questions	posées.	Les	élèves	 testés	à	
l'écran	provenaient	de	20	pays,	ce	qui	n'est	qu'une	portion	des	65	pays	où	l'épreuve	
papier	a	été	passée.	La	compréhension	de	l'écrit	traditionnel	est	basée,	dans	le	PISA	
2009,	 sur	 trois	 grandes	 compétences	:	 25	%	 des	 items	 portent	 sur	 l'accès	 à	
l'information	 et	 à	 sa	 localisation,	 50	%	 des	 items,	 sur	 l'intégration	 et	 sur	
l'interprétation	et	enfin,	25	%	des	items	sur	la	réflexion	et	l'évaluation.	Pour	ce	qui	
est	de	 l'écrit	électronique,	s'y	ajoutent	d'autres	sous-compétences	de	type	cognitif.	
Ainsi,	 dans	 l'accès	 à	 l'information,	 on	 précise	 l'utilisation	 d'un	 lien	 hypertexte	 et,	
dans	 l'intégration,	 on	 mentionne	 la	 confrontation	 de	 diverses	 informations	
présentées	de	 façon	continue	ou	discontinue.	PISA	2009	distingue	sept	niveaux	de	
compétences	 dans	 la	 compréhension	 de	 l'écrit	 sur	 papier	:	 les	 niveaux	 0	 et	 1	 ne	
touchent	que	la	localisation;	le	niveau	2	associe	au	niveau	précédent	l'interprétation	
d'informations	précises;	 le	niveau	3	y	ajoute	 l'habileté	à	 intégrer	des	 informations	
issues,	 par	 exemple,	 de	 plusieurs	 sources;	 le	 niveau	 4	 est	 celui	 de	 l'évaluation	
d'informations	issues	de	diverses	sources	et	provenant	d'un	contexte	présumément	
familier;	 le	 niveau	 5	 précise	 le	 niveau	 précédent	 en	 y	 rajoutant	 les	 informations	
provenant	d'un	 contexte	peu	 familier	;	 et	 le	 niveau	6,	 en	parlant	des	 informations	
ambiguës.		
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Dans	la	compréhension	de	l'écrit	sur	écran,	PISA	2009	distingue	quatre	niveaux	de	
compétences,	soit	les	niveaux	2,	3,	4	et	5,	numérotés	ainsi	pour	qu'ils	correspondent	
à	 leur	équivalent	pour	 la	 lecture	papier.	Selon	 les	analyses	de	 l'OCDE	(2010),	 trois	
processus	cognitifs	sont	communs	à	la	 lecture	sur	papier	et	à	 la	 lecture	sur	écran	:	
localiser	et	extraire,	intégrer	et	interpréter,	réfléchir	et	évaluer.	D'après	l'organisme,	
la	tâche	cognitive	est	plus	lourde	à	l'écran,	puisque	les	élèves	doivent	créer	(par	les	
hyperliens)	 leurs	propres	 séquences	de	 textes	 informatifs,	 alors	que	dans	 la	 tâche	
papier,	 ils	n'ont	souvent	besoin	que	de	consulter	un	seul	texte.	Si	 l'on	regarde,	par	
niveau	de	compétences,	 les	 résultats	globaux	de	 tous	 les	élèves	des	20	pays	ayant	
passé	 le	 test	 sur	écran,	on	 remarque	que	83,1	%	ont	atteint	au	moins	 le	niveau	2,	
que	60,7	%	ont	atteint	au	moins	le	niveau	3,	30,3	%,	au	moins	le	niveau	4,	mais	que	
seuls	 7,8	%	 ont	 atteint	 le	 niveau	 5.	 Voici,	 par	 comparaison,	 la	 ventilation	 des	
compétences	 en	 lecture	 sur	 papier	 des	 65	 pays	 testés	 au	 PISA	 2009	:	 21,1	%	 des	
élèves	sont	de	niveau	2;	27,2	%,	de	niveau	3;	22,4	%	de	niveau	4	et	9,6	%	de	niveau	
5;	le	pourcentage	des	élèves	de	niveau	6	est	infime.	Le	calcul	est	fait	différemment	
de	celui	sur	 les	compétences	en	lecture	à	 l'écran,	mais	si	on	les	ajuste,	on	voit	que	
dans	ces	pays,	80,3	%	des	élèves	ont	au	moins	atteint	le	niveau	2.		

En	mars	2013,	 le	brouillon	des	épreuves	PISA	2015	est	sorti	(voir	Draft	Pisa	2015	
sur	 le	 site	 officiel).	 Parlons	 tout	 d'abord	 du	 matériel	 de	 lecture.	 On	 y	 fait	 une	
distinction	entre	«	texte	fixe	»	et	«	texte	dynamique	»	pour	opposer	le	texte	disposé	
à	 l'écran	 comme	 un	 imprimé	 au	 texte	 disposé	 à	 l'écran	 d'une	 autre	 façon	 (avec	
hyperliens	et	possibilité	de	lecture	non	séquentielle),	étant	entendu	que	dorénavant	
toute	 l'épreuve	 se	 passe	 à	 l'écran	 et	 qu'il	 n'y	 a	 plus	 d'imprimés.	 L'épreuve	
présentera	60	%	de	textes	continus	(avec	phrases	organisées	en	paragraphes),	30	%	
de	textes	discontinus	(par	exemple	des	 listes,	 figures,	tableaux,	etc.),	5	%	de	textes	
mixtes	 (mêlant	 les	 deux	 catégories	 précédentes)	 et	 5	%	 de	 textes	 multiples	 (par	
exemple,	un	ensemble	de	sites	Web	sur	 le	même	sujet).	L'épreuve	a	été	passée	en	
mai	2015.	Il	convient	également	de	parler	du	type	de	tâche	de	lecture.	Cette	tâche	est	
basée,	d'une	part,	sur	 les	différentes	aptitudes	cognitives	nécessaires	pour	être	un	
lecteur	efficace	et,	d'autre	part,	sur	les	caractéristiques	des	questions	posées	dans	le	
test.	 Les	 élèves	 ne	 sont	 pas	 évalués	 sur	 les	 compétences	 en	 lecture	 les	 plus	
rudimentaires,	car	on	peut	supposer	que	la	majorité	des	élèves	de	quinze	ans	les	ont	
déjà	 acquises.	 On	 leur	 demande	 plutôt	 de	 démontrer	 leur	 aptitude	 à	 trouver	 une	
information,	à	comprendre	globalement	le	texte,	à	l'interpréter	et	à	réfléchir	sur	son	
contenu	et	sur	sa	forme	en	relation	avec	leurs	propres	connaissances	du	monde,	et	à	
justifier	leur	point	de	vue.	Enfin,	quelques	mots	sur	l'usage	pour	lequel	le	texte	a	été	
conçu	 –	 son	 contexte	 ou	 sa	 situation.	 Un	 roman,	 une	 lettre	 personnelle	 ou	 une	
biographie	 sont	 des	 exemples	 de	 lectures	 «	à	 caractère	 privé	».	 Les	 documents	
officiels	ou	les	annonces	sont	«	à	caractère	public	».	Un	mode	d'emploi	ou	un	rapport	



	 210	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

peut	être	assimilé	à	la	lecture	«	à	des	fins	professionnelles	».	Un	manuel	scolaire	ou	
un	tableau	représente	 la	 lecture	«	à	des	 fins	scolaires	».	Une	raison	importante	qui	
justifie	cette	distinction	est	qu'il	se	peut	que	certains	groupes	d'élèves	obtiennent	de	
meilleurs	résultats	en	lecture	dans	certaines	situations	que	dans	d'autres.	Il	est	donc	
souhaitable	 d'inclure	 une	 variété	 de	 types	 de	 lectures	 dans	 les	 épreuves	
d'évaluation.		

PIRLS		

Le	 PIRLS	 (Progress	 in	 International	 Reading	 Literacy	 Study;	 site	 officiel	:	
nces.ed.gov/surveys/pirls)	de	la	IEA	(International	Association	for	the	Evaluation	of	
Educational	Achievement),	comme	le	PISA,	n'évalue	pas	l'écriture,	mais	la	lecture.	Le	
dernier	 test	 a	 été	 passé	 en	 2015	 et	 le	 prochain	 le	 sera	 en	 2016	 (selon	 les	 pays)	
auprès	d’élèves	de	9	et	10	ans.	Comme	pour	le	PISA,	l'évaluation	de	la	lecture	se	fait	
désormais	à	l'écran	pour	les	pays	qui	le	désirent	et	en	ont	la	technologie.	L'épreuve	
suppose	 la	 navigation	 en	 ligne	 linéaire	 et	 non	 linéaire	 dans	 des	 textes	 (présentés	
dans	une	«	fenêtre	Internet	»)	offrant	des	tabulations	et	des	hyperliens.	Un	avatar	de	
l'enseignant	 est	 présent	 à	 l'écran	 (fenêtre	 de	 droite	 de	 l'écran,	 dite	 «	fenêtre	
d'évaluation	»),	pose	des	questions	et	guide	les	élèves.	Les	élèves	répondent	dans	la	
même	 fenêtre	 en	 recourant	 à	 des	 choix	multiples	 ou	 à	 des	 réponses	 structurées.	
L'environnement	 est	 non	 linéaire.	 Les	 tâches	 font	 appel	 à	 la	 recherche	
d'information,	à	leur	synthèse	et	à	leur	évaluation	critique.	L'épreuve	complète	dure	
40	minutes.		

Ministère	de	l'éducation	nationale	de	France	et	études	complémentaires	aux	tests		

Le	 ministère	 de	 l'Éducation	 nationale,	 de	 l'Enseignement	 supérieur	 et	 de	 la	
Recherche	 (MEN-ESR),	 Direction	 de	 l'évaluation,	 de	 la	 prospective	 et	 de	 la	
performance	 (DEPP)	 de	 la	 France	 (site	 officiel	:	 www.education.-
gouv.fr/cid1180/direction-evaluation-prospective-performance.html)	 a	 pris	
connaissance	 du	 contenu	 et	 des	 résultats	 différenciés	 selon	 le	 support	 (papier	 ou	
électronique)	 des	 tests	 du	 PISA	 en	 lecture	 et	 a	 désiré	 faire	 des	 études	
complémentaires.	Nous	parlerons	ici	de	celles	cherchant	à	identifier	les	différences	
de	 difficulté	 des	 items	 entre	 le	 support	 papier	 et	 le	 support	 numérique,	 à	 partir	
d’une	évaluation	des	compétences	de	base	en	français	conduite	en	fin	de	primaire	et	
selon	 un	 plan	 d’expérience	 (design)	 original.	 Notons	 qu'une	 pareille	
expérimentation	 a	 également	 eu	 lieu	 pour	 les	 mathématiques.	 L'épreuve	 a	 été	
passée	de	2007	à	2012	en	CM2	(2e	année	du	cours	moyen,	élèves	de	11	ans).	Elle	
comprenait	75	 items	soigneusement	sélectionnés.	Toutes	 les	questions	étaient	des	
QCM	 avec	 2,	 3	 ou	 4	 choix	 possibles.	 La	 présentation	 des	 items	 était	 presque	
identique	:	les	items	provenaient	d’une	même	banque	d’items	et	leur	génération	sur	
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papier	 et	 électronique	 était	 automatique.	 Les	 résultats	 ont	 été	 collectés	 dans	
39	écoles	 (auprès	 de	 632	élèves).	 Les	 proportions	 de	 réussite	 au	 test	 sont	 très	
voisines	 pour	 les	 deux	 supports,	 pour	 les	 items	 d’orthographe.	 Inversement,	 des	
différences	non	négligeables	apparaissent	entre	les	deux	supports	pour	les	items	de	
compréhension	de	texte	:	globalement	 les	 items	sont	mieux	réussis	sur	papier	que	
sur	ordinateur.	Toutefois,	les	concepteurs	du	test	ont	vu	qu'ils	auraient	dû	contrôler	
davantage	les	différentes	mises	en	page	utilisées	pour	les	trois	textes	de	la	version	
papier,	car	certaines	facilitaient	davantage	la	lecture.		

	

10.		Enjeux	et	recommandations	

1- Il	 faut	 distinguer	 l'évaluation	 générale	 de	 l'écriture	 numérique	 (qui	 peut	 se	
faire	 par	 des	 moyens	 autres	 que	 numériques)	 de	 l'évaluation	 par	 des	
programmes	informatisés	de	l'écriture	numérique.		

2- L'écriture	 numérique	 informelle	 tend	 à	 influencer	 négativement	 l'écriture	
numérique	 formelle.	 Une	 formation	 aux	 croisements	 et	 influences	 possibles	
d'un	 type	 d'écriture	 sur	 l'autre	 s'impose	 donc	:	 par	 exemple,	 sur	 la	 façon	de	
remplacer	 plus	 normativement	 les	 abréviations,	 les	 symboles	 et	 autres	
textismes.		

3- On	 peut	 pratiquer	 avec	 des	 systèmes	 numériques	 (programmes)	 des	
évaluations	 ou	 bien	 sommatives,	 ou	 bien	 formatives,	 ou	 bien	 mixtes.	 Ainsi,	
certains	 logiciels	 (anglais)	 permettraient	 l'évaluation	mixte	 des	 journaux	 de	
lecture	personnelle	numériques.		

4- Plusieurs	 recherches	 constatant	 l'importance	 du	 feedback	 des	 pairs,	 il	 est	
important	de	songer,	autant	que	possible,	à	combiner	celui-ci	à	une	évaluation	
numérique	des	écrits	numériques.		

5- Si	l'on	désire	comparer	les	effets	de	la	correction	d'un	texte	numérique	par	un	
système	 informatisé	 et	 par	 un	 correcteur	 humain	 utilisant	 un	 test	
papier/crayon,	 il	 faut	 s'assurer	 que	 les	 tâches	 évaluées,	 de	 même	 que	 les	
contextes,	soient	équivalents.		

6- Les	 productions	 de	 type	multimodal	 peuvent	 être	 évaluées	 numériquement,	
du	moins	en	partie	(ex.	:	nombre	de	commentaires	dans	un	blogue,	qualité	du	
langage	utilisé,	 etc.).	 Cette	 évaluation	numérique	 sera	 ensuite	 complétée	par	
une	évaluation	plus	traditionnelle.	Quoi	qu'il	en	soit,	il	faut	éviter	d'évaluer	des	
habiletés	isolées,	puisque	l'approche	multimodale	est	holistique	(intégrée).		
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7- Le	portfolio	numérique	existe	sous	plusieurs	formes.	Pour	faciliter	l'évaluation,	
on	peut,	dans	un	premier	temps,	n'enseigner	et	n'évaluer	que	la	forme	la	plus	
simple,	soit	le	portfolio	électronique	hors	ligne.	Quoi	qu'il	en	soit,	il	faut	choisir	
avec	soin	les	logiciels	à	utiliser	et	faire	des	simulations	préalables.		

8- Dans	 le	 cas	des	portfolios	numériques,	 il	 convient	de	donner	 aux	 élèves	une	
formation	 leur	 permettant	 de	 stocker	 des	 informations	 en	 croissance	
exponentielle.		

9- L'évaluation	de	la	co-écriture	(écriture	collaborative)	électronique	peut	poser	
des	problèmes	 similaires	à	 celle	de	 la	 co-écriture	 traditionnelle	 (ex.	:	 gestion	
du	 partage	 des	 tâches),	 auxquelles	 s'ajoutent	 les	 problèmes	 relatifs	 à	 une	
maîtrise	différenciée	des	outils	informatiques	selon	les	individus.	L'enseignant	
devra	 donc	 s'en	 souvenir	 au	 moment	 de	 constituer	 des	 équipes	 ou	 des	
tandems	d'écriture.		

10- Il	 n'existe	 pas,	 à	 l'heure	 actuelle,	 de	 programmes	 informatisés	 permettant	
d'évaluer	 les	 dessins	 et	 autres	 types	 d'illustrations	 (mobiles	 ou	 fixes)	
accompagnant	 la	 production	multimodale.	 Ce	 fait	 peut	 constituer	 un	 frein	 à	
l'usage	de	 la	production	multimodale	 en	 classe,	 puisque	 celle-ci	 est	 longue	à	
évaluer	selon	les	voies	traditionnelles	(hors	du	numérique).	On	conseille	donc	
aux	enseignants	d'être	à	l'affût	de	toute	grille	de	production	multimodale	qui	
pourrait	éventuellement	s'informatiser.		

11- Dans	 les	 systèmes	 informatisés	de	 correction,	 il	 ne	 faut	pas	négliger	 le	 volet	
audition	:	 on	 pense	 ici,	 entre	 autres,	 à	 la	 rétroaction	 orale	 à	 une	 production	
écrite	 qui	 serait	 disponible	 sur	 l'intranet	 d'une	 institution,	 suite	 à	
l'enregistrement	fait	par	l'enseignant	de	ses	annotations	et	commentaires.		

12- À	 l'heure	 actuelle,	 il	 existe	 peu	de	 programmes	 informatisés	 d'évaluation	de	
l'écriture	 numérique	 qui	 soient	 en	 langue	 française.	 Cependant,	 la	 situation	
évolue	considérablement	d'année	en	année	et	 les	enseignants	peuvent,	entre	
autres,	être	au	courant	de	ce	qui	se	passe	sur	le	sujet	en	consultant	le	site	du	
GRICS.		

13- Le	Québec	aurait	tout	à	gagner	à	s'inspirer	du	test	d'écriture	numérique	de	la	
NAEP,	 qui	 est	 très	 complet	 et	 un	 des	 seuls	 du	 genre.	 Il	 pourrait	 même	
récupérer,	pour	les	besoins	de	la	cause,	les	grilles	d'évaluation	mises	sur	pied	
pour	 les	 productions	 papier/crayon	 et	 les	 adapter	 à	 des	 niveaux	 de	
compétence	en	écriture	numérique,	comme	le	fait	la	NAEP.		



	 213	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

14- Le	 plagiat	 s'étant	 accentué	 à	 l'ère	 d'Internet,	 il	 conviendrait	 que	 les	
enseignants	et	les	institutions	mettent	en	place	des	balises	pour	le	contrer,	ou	
du	moins	l'endiguer.	La	voie	éthique	(formation	à	la	moralité	du	geste	posé	en	
copiant)	 peut	 donner	 des	 résultats.	 Toutefois,	 le	 changement	 des	 pratiques	
pédagogiques	peut	donner	de	meilleurs	résultats	:	enseignement	systématique	
de	 la	 paraphrase,	 de	 la	 contraction	 de	 texte	 et	 de	 l'art	 de	 citer	 autrui;	
enseignement	systématique	(et	par	la	suite,	évaluation)	de	la	façon	de	dresser	
une	 bibliographie,	 d'annoter	 des	 articles,	 de	 concevoir	 des	 organisateurs	
graphiques	de	l'information	trouvée,	etc.		
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SYNTHÈSE	SUR	LES	OUTILS	NUMÉRIQUES	D’ÉDITION,	
DE	CORRECTION	ET	DE	COLLABORATION		

	

Les	outils	numériques	sont	essentiels	pour	l’accès	à	la	culture,	 ils	font	le	lien	entre	
l’école	 et	 son	 environnement,	 entre	 le	 temps	 scolaire	 et	 extrascolaire,	 pour	 la	
diversification	 des	 situations	 pédagogiques,	 pour	 le	 travail	 d’amélioration	 de	
l’écriture	et	de	la	langue,	pour	le	réveil	de	l’intérêt	des	élèves	à	l’égard	de	la	lecture	
des	oeuvres	littéraires	(Bechetti-Bizot	et	Butlen,	2003).		

Dans	 ce	 chapitre,	 nous	 abordons	 tout	 d’abord	 la	 question	 de	 la	 communication	
médiée	par	ordinateurs	et	les	outils	numériques	qui	y	sont	rattachés,	les	outils	Web	
qui	permettent	d’éditer,	de	créer,	de	coller	ou	transformer	et	de	diffuser.	Puis,	nous	
présentons	 les	 outils	 de	 la	 classe	 virtuelle,	 soit	 les	 avantages	 et	 les	 obstacles	 à	
prévoir	 en	 contexte	 scolaire.	 Nous	 décrivons	 ensuite	 les	 didacticiels,	 les	 outils	 de	
traitement	de	texte	et	 les	correcticiels,	 tout	en	abordant	 le	concept	d’affordance	et	
de	 convergence	 de	 ces	 supports	 et	 outils.	 À	 la	 suite	 de	 cela,	 nous	 abordons	 les	
plateformes	 d’apprentissage,	 les	 classes	 virtuelles	 et	 les	 portfolios	 électroniques.	
Nous	 évoquons	 ensuite	 des	 avantages	 du	 Web	 ubiquitaire	 dans	 le	 domaine	 de	
l’apprentissage	des	langues	et	nous	terminons	par	la	problématique	des	formats	des	
productions	numériques	et	de	leur	importance	pour	la	diffusion	et	pour	le	partage	
(enjeux	et	recommandations).	Les	deux	dernières	parties	présentent	une	 liste	non	
exhaustive	des	outils	recommandés	par	les	enseignants	avec	un	intérêt	grandissant	
pour	des	usages	différenciés	et	adaptés	aux	pratiques	d’écriture	des	jeunes.		

	

1.		 Communication	médiée	par	ordinateur	(CMO)	et	apprentissage	des	
langues	

Liénard	 (2012)	 reprend	 une	 analyse	 de	 S.	 Proulx	 (2004)	 et	 fait	 le	 lien	 entre	 les	
usages	des	TIC	et	les	pratiques	scripturales	désignées	par	l’expression	«	situation	de	
communication	médiée	 par	 ordinateur	»	 (CMO)	 et	 caractérisée	 par	 trois	 facteurs	:	
1)	le	corps	n’est	plus	indispensable,	2)	l’ancrage	et	la	présence	physique	ne	sont	plus	
nécessaires,	3)	le	temps	de	la	communication	peut	être	différé.	Pour	ces	chercheurs,	
l’absence	 physique	 de	 l’altérité,	 la	 temporalité	 particulière	 (communication	
synchrone	 ou	 asynchrone)	 et	 l’abstraction	 du	 rôle	 du	 corps	 sont	 des	 paramètres	
importants	même	si	 le	dernier	reste	discutable,	selon	Liénard.	La	distinction	entre	
CMO	 et	 CMT	 (Communication	 Médiée	 par	 Téléphone	 mobile)	 est	 moins	 vraie	
aujourd’hui,	 car	 les	 TIC	 ne	 sont	 plus	 seulement	 dédiées	 à	 l’une	 ou	 l’autre	 des	
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situations	:	 les	 ordinateurs	 (favorisant	 la	 CMO)	 sont	 de	plus	 en	plus	 portables,	 ou	
mobiles,	 rendant	 les	 usages	 proches	 de	 ceux	 produits	 en	 CMT;	 les	 téléphones	
(permettant	 la	CMT)	se	rapprochent	de	plus	en	plus	des	ordinateurs	transformant	
les	usages	qui	 se	 rapprochent	de	 la	CMO;	 les	 tablettes	numériques	et	autres	 iPads	
font	quant	à	eux	 les	deux	(CMO	et	CMT).	La	difficulté	se	situe	au	niveau	des	choix	
que	 doivent	 faire	 les	 éducateurs	 parmi	 un	 grand	 nombre	 de	 modes	
communicationnels,	 d’outils	 et	 de	 supports.	 Les	 utilisateurs	 plus	 habiles	
parviennent	 à	 varier	 les	 moyens	 pour	 communiquer	 ou	 échanger	 avec	 un	 même	
interlocuteur	ou	même	un	groupe	de	«	contacts	»	en	direct	(synchrone)	ou	en	différé	
(asynchrone).	Liénard	(2012)	souligne	que	ces	usagers	technophiles	nourrissent	un	
«	besoin	physiologique	et	 compulsif	de	 communiquer	»	 et	que	 cela	 répond	aussi	 à	
des	 besoins	 liés	 à	 des	 objectifs	 communicationnels	 sous-jacents	 et	 à	 des	
particularismes	inhérents	à	chaque	contexte	situationnel.		

	
Figure1	:	Dimension	plurisémiotique	de	la	communication	Électronique	Écrite	(CEE)	
(Liénard,	2012,	p.	145).	
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La	figure	ci-dessous	(figure	2)	propose	une	cartographie	des	usages	des	CMO	et	CMT	
en	lien	avec	la	CEE	qui	nécessitent	une	actualisation	en	lien	avec	l’usage	grandissant	
des	tablettes	numériques	dans	les	écoles	d’Amérique	du	Nord.		

	

	
Figure	2	:	Cartographie	des	usages	des	CMO	et	CMT	(Liénard,	2012,	p.	147).	

	

Dans	 un	 contexte	 d’enseignement-apprentissage,	 des	 chercheurs	 comme	Lamy	 et	
Hampel	(2007),	de	même	que	Kern,	Ware	et	Warschauer	(2004),	soulignent	que	
la	«	communication	médiatisée	par	ordinateur	»	(CMO)	est	une	précieuse	ressource	
pour	l’apprentissage	des	langues	qui	favorise	la	conception	et	la	mise	en	oeuvre	de	
nouveaux	dispositifs	d’enseignement	et	de	nouveaux	scénarios	d’apprentissage.	La	
CMO	permet	 aussi	 l’enseignement/apprentissage	des	 langues	 étrangères	 à	 travers	
l’interaction	et	 la	 collaboration	 (Kitade,	 2000);	 les	dispositifs	 et	 scénarios	mis	 en	
place,	qui	intègrent	des	outils	facilitant	une	interaction	plus	large	entre	un	nombre	
croissant	 de	 participants	 (Lamy	 et	 Hampel,	 2007;	 Kern,	Ware	 et	Warschauer,	
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2004),	 ont	 démontré	 que	 la	 CMO	 s’est	 tout	 d’abord	 installée	 au	 sein	 de	 groupes-
classes	 constitués	 pour	 permettre	 la	 communication	 et	 la	 collaboration	 entre	 les	
différents	 acteurs	 d’un	 même	 groupe.	 Selon	 les	 chercheurs,	 à	 cela	 s’ajoutent	 les	
avantages	 linguistiques,	 cognitifs,	 socio-	 et	 interculturels,	 qu’une	 communication	
exolingue	 entre	 les	 membres	 de	 diverses	 cultures	 peut	 offrir	 aux	 apprenants.	 La	
CMO	ouvre	ainsi	la	voie	à	la	collaboration	entre	apprenants	ou	institutions	scolaires	
de	différents	pays	 (Web	ubiquitaire),	 les	distances	et	 les	 lieux	étant	abolis	grâce	à	
ses	systèmes,	ses	plateformes	et	ses	programmes	en	ligne.		

Dans	un	contexte	de	CMO,	l’équipe	de	Sánchez	et	al.	(2010)	a	expérimenté	un	outil	
d'apprentissage	 des	 langues	 en	 ligne	 «	a	writing	 e-learning	 appliance	»	 (AWLA)19,	
conçu	 pour	 pratiquer	 l’écrit	 dans	 une	 langue	 étrangère	 (anglais,	 espagnol,	
allemand).	Ce	système	serait	en	cours	de	déploiement	dans	les	centres	éducatifs	en	
Espagne,	grâce	au	projet	de	coopération	de	chercheurs	de	l'Université	de	Castilla	La	
Mancha	 et	 des	 centres	 éducatifs	 autres	 que	 l'université,	 financés	 par	 la	 Junta	 de	
Comunidades	 de	 Castilla	 La	Mancha.	AWLA	 s’appuie	 sur	 les	 nouvelles	 théories	 de	
l'apprentissage,	 soit	 la	 co-construction	 de	 la	 connaissance,	 et	 toutes	 les	 nouvelles	
possibilités	 offertes	 par	 le	 Web	 ubiquitaire	 synchrone	 et	 asynchrone	 (travail	
collaboratif,	 dans	des	 environnements	numériques	partagés).	 Les	 apprenants	 sont	
engagés	 dans	 une	 communauté	 d'apprenants,	 dans	 un	 contexte	 d’écriture	
authentique,	pour	pratiquer	une	langue	étrangère	ainsi	que	pour	l'apprentissage	de	
toute	 discipline	 où	 l'écriture	 est	 une	 nécessité.	 De	 plus,	 cette	 ressource	 facilite	
l'édition	 collaborative	 de	 texte,	 donnant	 accès	 simultanément	 à	 des	 contenus	 et	 à	
des	 informations	de	référence	et	offrant	des	outils	de	communication.	L'édition	de	
texte	 peut	 être	 contrôlée	 par	 l'enseignant	 ainsi	 que	 la	 contribution	 de	 chaque	
apprenant.		

	

2.		 Écriture	et	outils	Web	à	l’heure	du	Web	2.0	

Depuis	l’avènement	du	Web	2.0,	il	se	conçoit	chaque	jour	de	nouvelles	applications	
qui	 peuvent	 concurrencer	 les	 logiciels	 classiques	 installés	 sur	 les	 ordinateurs.	 À	
l'avenir,	tout	se	passera	dans	le	navigateur	Web	qui	deviendra	l'unique	programme	
multitâche	de	l'ordinateur.		

Bourdeloie	 (2012)	 soulève	 la	problématique	du	nombre	sans	cesse	croissant	des	
applications,	plateformes,	qui	 font	appel	à	des	compétences	relevant	d’une	culture	
																																																								

19 	AWLA	 et	 Internet	 font	 partie	 de	 ce	 que	 l’auteur	 désigne	 par	 AIOLE	 (an	 interactive	 online	 learning	
environment),	(Sánchez	et	al.,	2010,	p.	4).	
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plus	 large.	 Les	 recherches	 recensées	 par	 Boudeloie	 montrent	 que	 les	 outils	
numériques,	 dans	 leur	 ensemble,	 seraient	 à	 l’origine	 d’usages	 innovants,	 et	 ce,	
quelle	 que	 soit	 l’appartenance	 sociale	 de	 l’usager.	 Elle	 pose	 des	 questions	 sur	 les	
outils	à	privilégier	en	enseignement	:	doit-on	faire	des	listes	précises,	et	forcément	
limitées,	 de	 supports	 et	 outils	 technopédagogiques	 bien	 précis,	 avec	 des	
recommandations	pour	des	usages	scolaires	dans	les	diverses	disciplines	possibles	
et	pour	des	tâches	ou	activités	précises,	et	ce,	 tout	en	sachant	que	cela	évolue	très	
vite,	 aussi	 bien	 du	 côté	 des	 outils	 que	 du	 côté	 des	 objets	 et	 supports	
technologiques	?	Ou	bien,	doit-on	faire	des	listes,	avec	des	veilles	régulières	pour	les	
actualiser	?	 Ou	 encore,	 laisser	 le	 libre	 choix	 aux	 enseignants	 et	 aux	 élèves	 d’avoir	
recours	 aux	 outils	 qu’ils	 préfèrent,	 tout	 en	 sachant	 que	 seuls	 les	 usagers,	
enseignants	et	élèves,	peuvent	rendre	compte	de	l’utilité	et	de	la	pertinence	ou	non	
de	 ces	usages	?	Dans	 tous	 les	 cas,	 il	 semble	que	 les	usagers,	 qui	 sont	 en	première	
ligne,	devront	être	impliqués	dans	les	choix.	Rajoutons	que	du	côté	des	enseignants,	
de	 telles	 listes	 existent	 déjà,	 qu'elles	 sont	 informelles	 et	 partagées	 via	 des	
plateformes	ou	des	blogues	ou	encore	des	 sites	 répertoriés,	 et	 sont	 régulièrement	
remplacées	par	de	nouvelles	listes.		

Aussi,	 pour	 bon	 nombre	 d’observateurs	 et	 de	 spécialistes-usagers	 du	 Web,	 les	
logiciels	 traditionnels,	 déjà	 concurrencés	 par	 les	 logiciels	 portables	 installés	 sur	
disques	durs	amovibles,	sont	appelés	à	disparaître	à	plus	ou	moins	long	terme.	Les	
applications	 en	 ligne	 peuvent	 déjà	 remplacer	 de	 nombreux	 logiciels	 classiques	 et	
permettent	 aussi,	 ponctuellement,	 d'utiliser	 un	 outil	 Web	 en	 dépannage	 ou	 en	
complément,	que	ce	soit	pour	le	travail	ou	pour	les	loisirs.	De	multiples	applications	
très	 spécialisées	 et	 tout	 aussi	 performantes	 que	 les	 logiciels	 installés	 sur	
ordinateurs	existent	déjà	et	offrent	l’avantage	de	ne	pas	nécessiter	d’installation	et	
d’être	disponibles	partout	et	en	tout	temps.	Certaines	exigent	de	s'inscrire	en	ligne,	
mais	la	plupart	se	greffent	à	d’autres	applications	et/ou	à	un	réseau	social	facilitant	
l’accès	 et	 le	 partage.	 Ces	 applications	 sont	 de	 plus	 en	 plus	 utilisées	 par	 les	
éducateurs,	 qui	 voient	 dans	 ces	 solutions	 gratuites,	 disponibles	 et	 faciles	 à	
manipuler,	une	ressource	utile	et	pratique	qui	offre,	par	exemple,	des	possibilités	de	
concevoir	des	documents	simples	ou	des	productions	multimédias	avec	leurs	élèves.	
Les	 connexions	 de	 haut	 débit	 permettent	 déjà	 de	 travailler	 partout,	 de	 manière	
rapide	 et	 efficace,	 sur	 les	 interfaces	 Web	 de	 notre	 choix,	 le	 plus	 souvent	
gratuitement.		

3.		 Classe	virtuelle	

Une	 étude	menée	 sur	 les	 usages	 de	 Google	 docs	 pour	 l’écriture	 collaborative	 par	
Zheng,	 Lawrence,	Warschauer	 et	 Lin	 (2014)	 auprès	de	257	sujets	 (analyse	des	
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échantillons	d'écriture	sur	Google	Docs,	pré/post-test	et	questionnaires)	apporte	les	
éclairages	suivants	:	les	Clouds	(ou	espaces	de	stockage	virtuels)	ne	servent	pas	qu’à	
stocker	 de	 l’information,	 mais	 peuvent	 aussi	 offrir	 de	 multiples	 espaces	 de	
collaboration.	 En	 effet,	 les	 élèves	 peuvent	 écrire,	 éditer	 et	 collaborer,	 et	 cela	 en	
temps	réel	sur	un	même	document,	puis	suivre	à	la	trace	la	genèse	de	leurs	écrits	et	
son	évolution.	De	plus,	ces	nouveaux	environnements	d'écriture	permettent	plus	de	
rétroactions	 et	 une	 plus	 grande	 collaboration	 entre	 les	 élèves	 et	 les	 enseignants.	
L’accessibilité	croissante	des	équipements	(ordinateurs	portables	et	tablettes)	dans	
les	écoles	et	la	multiplication	des	services	en	ligne	gratuits	en	facilitent	ainsi	l’usage.		

Google	docs	 arrive	 en	 tête	des	outils	 les	plus	utilisés	pour	 l’écriture	 collaborative,	
car	il	est	gratuit	et	très	facile	d’usage.	Il	ne	demande	pas	d’installation	spécifique	et	
s’adapte	à	tous	les	supports.	De	plus,	Google	propose,	depuis	2015,	un	espace	dédié	
à	l’apprentissage	appelé	Google	classe.	Ce	dernier	est	gratuit,	permet	la	création	de	
classes	virtuelles	en	ligne	avec	un	tableau	de	bord	piloté	par	l’enseignant	et	offre	des	
possibilités	infinies	de	partage,	de	collaboration	dans	le	domaine	de	l’écriture	et	de	
la	 création	multimodale,	 et	 ce,	 dans	 toutes	disciplines	d’apprentissage.	 Ce	 type	de	
classe	virtuelle	est	aussi	possible	avec	d’autres	outils	(ex	:	Classe	Dojo)20	et	fait	déjà	
l’objet	 de	 blogues	 tenus	 par	 des	 enseignants	 qui	 partagent	 leurs	 expériences	 et	
donnent	des	conseils	aux	autres	futurs	utilisateurs21.		

Yeh,	Lo	et	Huang	(2011)	ont	mené	le	même	type	de	recherche	sur	le	programme	
Process-Writing	Wizard,	offrant	une	interface	semblable	à	Google	docs,	mais	incluant	
des	boites	de	dialogue	avec	des	questions	et	des	instructions	précises	en	plus	de	la	
possibilité	d’échanger	en	ligne	avec	les	autres	élèves.	Les	résultats	de	ces	recherches	
suggèrent	 que	 le	 programme	 d’assistance	 à	 l’écriture	 a	 aidé	 les	 élèves	 à	 se	
concentrer	davantage	 sur	 l’écrit	 et	 sur	 les	 tâches	que	 sur	 les	 interactions	 sociales.	
Les	 chercheurs	 recommandent	 l’utilisation	 de	 ces	 interfaces	 pour	 créer	 des	
cartables	connectés.		

Voici	 des	 exemples	 d’outils	 permettant	 de	 créer	 des	 espaces	 de	 collaboration	
virtuels	:	Eclass	builder,	Eclass.	net,	Eledge,	et	eTutorForma	LMS.		

	

																																																								

20	www.classdojo.com/fr-CA	
21	evelyneviret.wordpress.com/2013/02/22/comment-inciter-nos-chers-eleves-a-sauto-discipliner-tres-
simple-utilisez-www-classdojo-com	
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4.		 Etherpad	ou	blocs-notes	virtuels		

Dans	 leur	 étude,	 Gianetti	 et	 Lord	 (2015)	 présentent	 les	 avantages	 et	 aussi	 les	
écueils	 rencontrés	 lors	de	 l’usage	 collaboratif	d’un	bloc-notes	virtuel	 (EtherPAD22)	
(N=16	utilisateurs).	Les	blocs-notes	sont	des	plateformes	d’écriture	collaborative	où	
chaque	utilisateur	est	identifiable	par	un	code	de	couleur.	De	plus,	ils	conservent	les	
traces	 des	 échanges	:	 ajouts/suppressions	 ou	 modifications.	 Pour	 certains	 blocs-
notes	 virtuels,	 la	 connexion	 est	 directe	 et	 il	 n’y	 a	 pas	 besoin	 de	 télécharger	
d’interface	 ou	 de	 s’inscrire	 en	 créant	 un	 compte.	 En	 plus	 de	 l’espace	 d’écriture	
collaborative,	 ces	 outils	 offrent	 des	 espaces	 de	 clavardage	 et	 des	 bulles	 de	
commentaires	 dans	 des	 boites	 de	 dialogue	 attenantes	 au	 bloc-notes	 lui-même.	Un	
bémol	cependant	pour	Etherpad	:	on	ne	peut	rattacher	le	commentaire	au	texte	qui	
lui	 correspond,	 ce	 qui	 peut	 prêter	 à	 confusion	 lorsque	 les	 commentaires	 et	 les	
participants	 sont	 nombreux.	On	note	 aussi	 qu’Etherpad	 n’offre	 pas	 de	 vérificateur	
orthographique	et	ne	permet	pas	 l’insertion	d’images.	Enfin,	 la	mise	en	page	offre	
peu	 de	 possibilités,	 les	 notes	 sont	 publiques	 et	 la	 durée	 de	 leur	 conservation	 est	
limitée.	Les	blocs-notes	offrent	des	fonctionnalités	utiles,	mais	limitées	par	rapport	à	
celles	des	cartables	connectés	par	des	bureaux	virtuels	qui	offrent	des	possibilités	
d’écriture,	 d’édition,	 de	 partage,	 de	 création	 (Wikis	 ou	 Blogues),	 etc.	 One	 note	 et	
Google	docs	 de	Microsoft	 sont	des	exemples	de	plateformes	de	 collaboration	et	de	
partage	 ubiquitaire	 qui	 offrent	 toutes	 ces	 options	:	 les	 liens	 de	 partage	 sont	
révocables,	la	collaboration	et	le	partage	sont	facilités,	le	temps	de	conservation	des	
documents	est	illimité	et	l’accès	aux	notes	peut	se	faire	de	n’importe	où,	à	condition	
d’avoir	une	connexion	et	une	adresse	courriel.		

Pour	 maximiser	 l’usage	 des	 EPAD	 et	 des	 bureaux	 virtuels	 en	 contexte	
d’apprentissage,	 Gianetti	 et	 Lord	 (2015)	 proposent	 le	 modelage	 et/ou	 la	
collaboration	avec	un	scripteur	expert.	Du	point	de	vue	pédagogique,	les	chercheurs	
notent	que	ces	outils	d’écriture	pourraient	aider	à	faire	évoluer	les	représentations	
que	les	scripteurs	novices	ont	du	processus	d’écriture.		

Voici	 quelques	 exemples	 de	 blocs-notes	 virtuels	 disponibles	 en	 version	 gratuite	:	
One	 Note	 (intégré	 à	 Microsoft	 Hotmail);	 Titanpad;	 Framapad;	 Mozilla	 bloc-notes;	
EtherPad	ou	Epad	et	Evernote.		

																																																								

22	Aussi	appelés	Epad		
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Et	voici	quelques	exemples	de	bureaux	virtuels	(Outils	de	collaboration)	:		

Framalab,	qui	est	le	logiciel	libre	offrant	la	plus	large	panoplie	d’outils	pour	projets	
multimodaux	incluant	l’écriture,	la	collaboration,	la	création,	l’édition,	etc.		

Symbiose,	 Eyeos,	 Cornelios,	 Lucid	 desktop	 et	 Openweb	 Os,	 qui	 pourraient	 venir	
remplacer	avantageusement	les	volumineux	cartables	et	autres	cahiers	et	livres	des	
élèves.		

Avantages	 des	 blocs-notes	 et	 des	
bureaux	virtuels		

Inconvénients	 des	 blocs-notes	 et	 des	
bureaux	virtuels	

• Aucune	installation		
• Pas	de	mises	à	jour,	aucune	

maintenance	

• Facilement	accessible,	accès	
immédiat	en	ligne	

• Rien	à	télécharger,	rien	à	stocker	

• Facilité	d'utilisation,	dans	un	
simple	navigateur	Internet	

• Utilisable	en	déplacement	
• Espace	de	stockage	gratuit	

• Multi-plateforme	:	utilisable	
partout	depuis	un	navigateur	
Internet,	sous	Windows,	Mac	ou	
Linux…	

• Partage	d’information	simple	et	
rapide	:	documents	consultables	
et	modifiables	depuis	n'importe	
où,	avec	accès	Internet.	Peuvent	
être	«	publics	»,	donc	accessibles	
à	tous.		

• Collaboration	:	des	fonctions	
permettent	de	travailler	à	
plusieurs	sur	un	même	document	

• Nécessitent	une	connexion	
• Qualité	de	l'usage	dépend	

directement	de	la	vitesse	de	
connexion	

• Vaste	choix,	mais	encore	
incomplet	pour	tout	faire	

• Quelle	réelle	confidentialité	?	
• Fonctions	avancées	payantes	

• Nécessitent	souvent	une	
inscription	(avec	un	pourriel	
éventuel)		

• Bandeau	de	publicité	dans	la	
version	gratuite	

• Incompatibilité	avec	certains	
navigateurs		

• Lenteur	(plus	lent	que	le	logiciel	
traditionnel	sur	PC)	

• Applications	disponibles	dans	une	
seule	langue	(anglais,	le	plus	
souvent)		

• Problème	de	viabilité	et	pérennité	
des	sites	avec	la	disparition	subite	
de	certaines	applications	

	
Tableau	1	:	Avantages	et	inconvénients	de	blocs-notes	et	des	bureaux	virtuels		

Notons	 que	 Google	 docs	 offre	 aussi	 une	 option	 originale	 de	 collaboration	 et	
d’annotation	de	documents	à	partir	de	vidéos	(utiliser	avec	Google	drive).		
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5.		 Wikis	et	blogues	comme	supports	à	l’écriture	collaborative	

L’écriture	 collaborative	 est	 pratiquée	 couramment	 dans	 le	 monde	 de	 la	 création	
numérique	en	 ligne	 (Ollivier,	 2010),	 les	blogues	et	 le	blogroll	(Fluckiger,	 2006).	
De	plus,	l’usage	des	encyclopédies	collaboratives	telles	que	Wikipédia	(Wikidia	pour	
les	jeunes	du	primaire)	est	fréquent	et	répandu	chez	les	jeunes	(Head	et	Eisenberg,	
201023).	 La	 création	 de	 Wikis	 à	 des	 fins	 pédagogiques	 se	 démocratise	 aussi	 et	
certains	 enseignants	 en	 créent	pour	 compléter	 leurs	 cours	 et	 les	 intègrent	 à	 leurs	
séquences	 pédagogiques.	 La	 sensibilisation	 aux	 aspects	 particuliers	 de	 l’écriture	
collaborative	sur	Wikipédia	et	les	autres	encyclopédies	collaboratives	est	aussi	une	
question	de	l’heure	avec	de	nombreux	projets	portés	par	des	académies	en	France	
qui	 visent	 à	 mieux	 expliquer	 les	 usages	 et	 aussi	 les	 limites	 d’outils	 comme	
Wikipédia24	(Gaffard,	Phillipart	et	al.,	2012,	TICE	du	CRDP	de	Versailles).	À	propos	
des	 blogues,	 les	 chercheurs	 soulignent	 une	 augmentation	 rapide	 de	 la	
consommation	 de	 médias	 numériques	 chez	 les	 jeunes	 et	 une	 ruée	 vers	
l’autoproduction.	En	effet,	beaucoup	de	jeunes	produisent	leurs	«	objets	»	ou	textes	
numériques	en	ligne	et	les	diffusent	sur	le	Net	tout	en	faisant	preuve	d’une	grande	
maturité	 et	 de	 productivité	 ainsi	 que	 d’une	 grande	 diversification	 dans	 les	
thématiques	 (littérature,	 cinéma	 et	 séries	 TV,	 mode,	 cuisine,	 loisirs…).	 Selon	 les	
chercheurs,	les	collégiens	passent	progressivement	de	consommateurs	de	culture	à	
créateurs/producteurs	de	contenus	sur	les	blogues.		

Voici	quelques	exemples	d’outils	pour	la	création	de	blogues	:		

− Wordpress	(le	plus	populaire	auprès	des	enseignants)	

− JogtheWeb	:	outil	gratuit	qui	permet	de	collecter	des	ressources	numériques,	
de	 les	organiser	en	classeurs	virtuels	(jog),	et	de	 les	partager	en	 ligne.	Créé	
pour	faciliter	 le	travail	des	enseignants,	 il	permet	à	 l'utilisateur	d’assembler	
ses	pages	Web	en	les	regroupant	au	sein	d'un	parcours	thématique	et	de	les	
annoter	avec	des	commentaires	destinés	à	guider	celui	qui	les	parcourt.		

Dans	la	liste	non	exhaustive	des	utilitaires	de	création	de	blogues	et	de	pages	Web,	

																																																								

23	Tété	 Enyon	 Guemadji-Gbedemah	 (2010)	 «	Cette	 étude	 relance	 le	 débat	 sur	 l'usage	 des	 encyclopédies	
collaboratives	en	éducation.	Plus	de	peur	que	de	mal,	devrait-on	conclure,	puisque	l'usage	de	Wikipédia	dans	le	
milieu	universitaire	américain	est	à	la	fois	massif	en	termes	d'utilisateurs	et	partiel	en	termes	de	stratégies	de	
recherche	documentaire.	En	tant	que	source	d'information,	elle	fait	l'objet	d'une	bonne	critique	si	elle	doit	être	
citée.	Autrement,	les	ressources	spécifiques	font	foi	!	»	Thot	cursus	en	ligne.		
24	http://webtv.ac-versailles.fr/spip.php?article815	
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on	trouve	aussi	Eklablogue;	Winx;	Overblog	et	Skyrock.		

Voici	des	exemples	de	sites	Web	crées	par	des	élèves	de	secondaire	1,	2	et	3,	pour	
des	 projets	 d’exposcience	 virtuelle,	 dans	 le	 cadre	 d’un	 OBNL	 à	 Montréal	 (Les	
Scientifines)	en	utilisant	Wysiweg	builder.		

− www.virtualsciencefair.org/2013/rama13s	

− www.virtualsciencefair.org/2013/impe13n	

− www.virtualsciencefair.org/2013/mosh13f	

− www.virtualsciencefair.org/2013/apsh13h	

	

6.		 Forums	et	Chats	

L’article	 de	 Carpentier	 et	 Hébert	 (2012)	 présente	 un	 projet	 qui	 traite	 de	 la	
création	d’un	musée	virtuel	par	des	élèves	en	situation	de	collaboration	grâce	à	 la	
création	 d’un	 forum	 d’échanges	 visant	 à	 les	 motiver	 et	 à	 créer	 une	 dynamique	
d’écriture	 guidée	 par	 les	 professeurs.	 Les	 outils	 utilisés	 sont	 nombreux	:	 l’édition	
audionumérique	 (Audacity),	 la	 création	 d’un	WIKI	 et	 l’usage	 d’un	 logiciel	 gratuit	
(WINK)	qui	permet	de	visiter	le	musée	virtuel.	Les	échanges	écrits	sur	le	forum	sont	
très	importants,	car	ils	permettent	de	choisir	et	de	définir	les	thèmes	qui	orienteront	
les	salles	du	musée	virtuel.	Le	professeur	de	français	de	la	classe,	aidé	d’un	collègue,	
intervient	 sur	 le	 forum	 en	 tant	 que	 modérateur	 pour	 donner	 une	 impulsion	 aux	
recherches,	 les	 relancer	 et	 guider	 la	 progression	 des	 travaux.	 De	 plus,	 dans	 cette	
expérience,	 on	 recourt	 à	 la	 création	 d’une	 encyclopédie	 collaborative.	 En	 effet,	
chaque	groupe	d’élèves	a	à	sa	disposition	un	Wiki,	créé	par	les	professeurs,	qui	sert	
d’espace	d’écriture	collaborative.	C’est	sur	ce	Wiki	que	chaque	groupe	va	construire	
sa	 «	salle	»	 de	 musée	 virtuelle.	 Les	 différentes	 strates	 du	 travail	 sont	 gardées	 en	
mémoire	 et	 le	 travail	 avance	 par	 amplification-sélection.	 Les	 écrits	 personnels	 du	
forum	 prennent	 alors	 une	 forme	 plus	 codifiée	 qui	 sera	 l’objet	 de	 négociations	
collectives	 et	 de	 réécritures.	Dans	 ce	projet,	 les	 élèves	ont	 recours	 à	des	 supports	
audios	par	 le	biais	de	 l’enregistrement	d’un	audioguide	qui	accompagne	 les	visites	
virtuelles	de	chaque	salle.	Les	thèmes	abordés	sont	tirés	des	programmes	scolaires	
et	 les	prestations	orales	 enregistrées	 s’appuient	 sur	 les	 questions	qui	 sont	posées	
généralement	lors	des	évaluations	et	des	examens	oraux.	La	circulation	à	travers	les	
chambres	virtuelles	du	musée	est	donc	commentée	et	des	liens	sont	établis	entre	les	
différentes	oeuvres.		
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Une	des	retombées	positives	de	ce	projet	est	que	certains	élèves,	plutôt	discrets	en	
classe,	trouvent	dans	l’écriture	sur	le	forum	une	nouvelle	motivation	et	multiplient	
les	interventions.	Une	dynamique	se	crée	et	ainsi,	sur	une	période	de	trois	semaines,	
les	professeurs	jalonnent	le	projet	et	«	négocient	»	les	thématiques	qui	seront	celles	
des	salles	du	musée	virtuel	(toutes	en	rapport	avec	la	problématique	bien	définie	de	
la	 séquence	 d’enseignement).	 Outre	 la	 rédaction	 de	 l’argumentaire,	 véritable	 écrit	
fonctionnel	de	synthèse,	qui	servira	de	page	d’accueil	à	leur	salle,	les	élèves	rédigent	
puis	enregistrent	un	audioguide.	Grâce	au	 logiciel	gratuit	Audacity,	 ils	 font	un	vrai	
travail	 d’édition	 et	 de	 création,	 car	 ils	 peuvent,	 tout	 comme	 sur	 un	 traitement	 de	
texte,	 enregistrer,	 couper	 certains	 passages,	 les	 enregistrer	 de	 nouveau,	 coller	 de	
nouveaux	 commentaires	 sur	 une	piste	 de	 son.	 Là	 encore,	 le	 travail	 d’amélioration	
s’effectue	 par	 étapes	 et	 la	 mise	 en	 voix	 du	 texte	 de	 présentation	 des	 oeuvres	
contribue	en	grande	partie	à	 l’intérêt	et	à	 l’attrait	de	 la	salle.	Les	élèves	proposent	
aussi,	 aux	 visiteurs	 qui	 le	 souhaitent,	 un	 parcours	 dirigé	 sous	 forme	 d’une	 vidéo.	
Grâce	au	logiciel	Wink	(logiciel	libre	et	gratuit	qui	permet	d’enregistrer	le	son	ainsi	
que	tous	 les	déplacements	de	 la	souris	sur	 l’écran),	 ils	proposent	une	vidéo	de	2	à	
4	minutes	 au	 public.	 Wink	 fait	 une	 capture	 d’écran	 en	 mouvement	 et	 enregistre	
l’accompagnement	 audio	 sous	 forme	 de	 narration.	 Le	 logiciel	 restitue	 ensuite	 les	
écrans	 enregistrés	 sous	 forme	 d’une	 vidéo	 en	 format	 «	flash	».	 Ainsi,	 en	 plus	 de	
l’audioguide,	 le	visiteur	peut,	 s’il	 le	souhaite,	 regarder	cette	vidéo	qui	 lui	offre	une	
navigation	 virtuelle	 sans	 qu’il	 ait	 besoin	 d’ouvrir	 les	 liens	 ou	 de	 lire	 les	
commentaires	écrits	dans	la	salle	du	musée.		

Ce	projet	a	donc	utilisé	 les	outils	d’écriture	numérique	et	 les	espaces	collaboratifs	
comme	 tremplins	 vers	 les	 écrits	 plus	 codifiés,	 comme	 ceux	 pratiqués	 à	 l’examen.	
Ainsi,	 les	 pages	 du	 forum	 ont	 servi	 de	 pré-texte	 à	 des	 écrits	 de	 commentaires	
littéraires,	chaque	élève	pouvant	se	nourrir	des	remarques	publiées	par	l’ensemble	
du	groupe	et	exercer	ses	capacités	de	sélection	et	d’organisation.	Le	Wiki	a	donné	
lieu	à	un	écrit	d’invention,	à	plusieurs	mains,	dans	lequel	la	négociation	occupe	une	
place	importante.		

Voici	 quelques	 exemples	 d’outils	 permettant	 les	 échanges	 dans	 un	 contexte	
collaboratif	d’écriture	virtuelle	et	qui	ne	nécessitent	aucune	installation	préalable	:	
Apperin,	Jump	chat.		

	

7.		 Didacticiels	ou	outils	dédiés	à	des	apprentissages	disciplinaires		

Lytext	 (pour	 «	lycée	»	 et	 «	texte	»)	 est	 un	 environnement	 programmé	 d’aide	 à	 la	
préparation	 de	 l’EAF	 (épreuve	 anticipée	 de	 français	 au	 BAC)	 mis	 en	 place	 par	
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Pierrelé	 et	 al.	 (2010).	 La	 conception	 de	 cet	 outil,	 inspirée	 d’une	 approche	 des	
textes	 littéraires,	 est	 fondée	 sur	 des	 résultats	 de	 recherche	 en	 linguistique,	 en	
stylistique	 et	 en	 compréhension	 de	 texte.	 Le	 programme	 offre	 à	 l’enseignant	 des	
possibilités	de	personnaliser	son	enseignement	en	fonction	de	ses	objectifs,	du	type	
de	 texte	étudié,	de	son	style,	de	son	propre	rythme	d’enseignement,	etc.	L’outil	ne	
propose	 pas	 une	 interprétation	 unique	 du	 texte,	 mais	 offre	 plutôt	 une	 série	 de	
ressources	 pertinentes	 qui	 peuvent	 contribuer	 à	 aider	 les	 élèves	 à	 analyser	 les	
textes	pour	mieux	les	commenter.	Lytext	comprend	un	certain	nombre	de	textes	qui	
correspondent	aux	grands	classiques	étudiés	au	programme	de	L’EAF	ainsi	que	ceux	
choisis	par	l’enseignant.	Les	textes	doivent	être	intégrés	et	codés	par	les	enseignants	
en	 fonction	 d’aspects	 abordés	 en	 analyse	 de	 textes	 littéraires	:	 champs	 lexicaux,	
métaphores,	 descriptions,	 modalisateurs,	 etc.	 L’utilisation	 de	 Lytext	 nécessite	 des	
salles	 équipées	 et	 connectées,	 une	 formation	 des	 enseignants	 aux	 différentes	
fonctions	 de	 la	 plateforme	 (ou	 de	 l’environnement)	 et	 à	 ses	 usages	 dans	 divers	
contextes	et	avec	divers	objectifs	(apps.atilf.fr/lytext25).		

Voici	d’autres	exemples	d’outils	similaires	:	Graphoville	assure	un	apprentissage	de	
l’orthographe	 en	 contexte,	 selon	 un	 itinéraire	 porteur	 de	 sens	 et	 construit	 par	
l’utilisateur.	Ce	programme	présente	un	récit	sous	forme	de	dessins.	Éducaplay	qui	
permet	 la	 création	 d’activités	 éducatives	 multimédias.	 Polar	 FLE,	 dédié	 à	
l’apprentissage	du	français.		

	

8.		 Outils	de	traitement	de	texte	et	de	correction	de	l’écriture	numérique		

Les	méta-analyses	de	Bangert-Drowns	 (1993)	et	de	Bangert-Drowns	et	Kozma	
(1989),	qui	ont	examiné	plus	de	32	études	portant	sur	l’impact	de	l’utilisation	des	
logiciels	de	 traitement	de	 texte	 sur	 la	qualité	de	 l’écriture,	permettent	de	 faire	 les	
constats	suivants	:	

1. Dans	 les	contextes	d'enseignement,	 les	élèves	 font	plus	de	révisions	 lors	de	
l'écriture	avec	le	traitement	de	texte	que	ce	qu'ils	font	lors	de	l'écriture	avec	
un	papier	et	un	crayon.		

2. Les	 élèves	 faisant	 usage	 du	 traitement	 de	 texte	 ont	 tendance	 à	 écrire	 des	
textes	plus	longs	que	les	élèves	qui	utilisent	du	papier	et	un	crayon.		

																																																								

25	http://www.cndp.fr/ecolenumerique/tous-les-numeros/numero-5-septembre-2010/classes-numeriques-
lettres-et-tice/article/article/lytext-une-ressource-pour-preparer-leaf.html	
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3. Les	 élèves	 utilisant	 le	 traitement	 de	 texte	 produisent	 des	 textes	 avec	
beaucoup	moins	d’erreurs,	mieux	structurés	et	plus	clairs.		

4. Le	traitement	de	texte	seul	n’améliore	pas	la	qualité	de	l'écriture	des	élèves.		

5. Les	élèves	ont	généralement	des	attitudes	favorables	à	l'égard	du	traitement	
de	texte.		

En	conclusion,	ces	recherches	montrent	aussi	que	ce	sont	les	faibles	scripteurs	qui	
ont	 le	plus	amélioré	 la	qualité	de	 leur	écriture.	Elles	 soulignent	également	que	 les	
élèves	en	difficulté	d’écriture	qui	ont	eu	recours	au	traitement	de	texte	écrivent	des	
textes	 plus	 longs,	 mais	 n’ont	 pas	 développé	 des	 attitudes	 plus	 positives	 envers	
l'écriture.	Le	chercheur	recommande	l’utilisation	du	traitement	de	texte	comme	un	
outil	 pédagogique	 utile	 pour	 des	 programmes	 d’enseignement	 de	 l’écriture,	 car	 il	
permet	de	mieux	appréhender	les	processus	métacognitifs	par	lesquels	passent	les	
scripteurs	 au	 moyen	 de	 fonctions	 comme	 le	 suivi	 des	 modifications.	 Une	
classification	des	outils	est	proposée	à	la	fin	de	la	recension.		

Les	recherches	ont	établi	une	liste	des	erreurs	commises	par	les	élèves	durant	leurs	
usages	du	traitement	de	texte	qui	classe	par	ordre	croissant,	d'abord	les	erreurs	de	
frappe,	 puis	 les	 erreurs	 liées	 à	 l'orthographe	 grammaticale	 (58	%	 des	 erreurs)	
(Grégoire	 et	 Karsenti,	 2013).	On	note	 aussi	qu'il	 y	 a	 très	peu	de	 retours	 sur	 les	
textes	écrits	avec	traitement	de	texte	et	peu	ou	pas	de	corrections	syntaxiques.	Le	
principal	outil	de	référence	pour	les	élèves	qui	utilisent	un	traitement	de	texte	est	le	
correcteur	 automatique	 intégré,	 qui	 présente	 les	 défauts	 de	 ses	 qualités	:	
signalement	 systématique	 des	 erreurs	 avec	 suggestions	 de	 correction,	 mais	 pas	
d’explication	des	règles	de	la	langue	et	aucune	analyse	du	segment	fautif	pour	aider	
et	guider	les	élèves	à	faire	les	bons	choix.		

L'intérêt	 des	 outils	 de	 correction	 comme	 ANTIDOTE	 résiderait	 dans	 des	 usages	
didactiques	(Durel,	2006).	Conçu	pour	des	natifs	francophones,	ce	logiciel	pourrait	
néanmoins	aider	les	apprenants	en	difficulté	d'écriture,	car	il	permet	de	verbaliser	
et	 d'expliciter	 des	 connaissances	 implicites	 et	 déclaratives	 et	 de	 réfléchir	 sur	 la	
langue.	 Le	 chercheur	 suggère	d’organiser	des	 activités	 de	 correction	 collectives	 et	
collaboratives	en	projetant	la	page	à	corriger	dans	Antidote	sur	tableau	interactif	ou	
en	utilisant	des	ordinateurs	en	réseau,	sous	la	supervision	de	l'enseignant.	Lors	de	
ces	 activités	 de	 révision	 de	 textes,	 en	 contexte	 collaboratif,	 l’enseignant	 pousse	 le	
questionnement	 des	 élèves	 et	 encourage	 une	 attitude	 critique	 vis-à-vis	 du	
signalement	des	erreurs	par	les	correcticiels.	Le	partage	en	grand	groupe	et	la	mise	
en	 commun	 des	 stratégies	 d'écriture	 et	 de	 correction	 permettent	 la	 prise	 de	
conscience	 par	 les	 élèves	 de	 leurs	 erreurs	 et	 favorisent	 la	 métacognition,	
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l'émergence	 de	 mécanismes	 d'autorégulation	 et	 de	 développement	 de	 stratégies	
d'écriture.	 Le	 travail	 avec	 un	 correcteur	 doit,	 avant	 tout,	 porter	 sur	 tous	 les	
processus	d’écriture	et	pas	uniquement	sur	les	erreurs	morphosyntaxiques.	Ainsi,	il	
ne	faut	pas	limiter	les	usages	des	correcticiels	à	la	correction	des	erreurs	de	surface	
avec	les	élèves,	mais	voir,	dans	les	usages	collaboratifs	de	ces	correcticiels,	le	moyen	
de	développer	une	meilleure	compréhension	des	règles	qui	régissent	l'écrit	chez	les	
élèves	en	difficulté	d'écriture.		

En	plus	des	outils	correcteurs	intégrés	aux	traitements	de	textes	et	aux	correcticiels	
payants	 (à	 installer	 sur	 les	 tablettes/ordinateurs),	 il	 existe	des	 sites	de	 correction	
qui	nécessitent	des	manipulations,	car	on	doit	copier,	puis	coller	le	texte	à	corriger	
dans	une	boite	de	dialogue.	Un	peu	plus	contraignant	pour	les	élèves,	mais	efficace	:	
il	 suffit	 de	 coller	 le	 texte	 à	 vérifier,	 de	 contrôler,	 puis	 de	 sélectionner	 parmi	 les	
propositions	de	correction	pour	chaque	erreur.	Certains	correcteurs	en	ligne	offrent	
l’option	de	correction	pour	plusieurs	autres	langues.		

Voici	quelques	exemples	d’outils	de	correction	en	 ligne	:	 le	 site	Bon	patron,	qui	ne	
nécessite	pas	d'inscription	dans	sa	version	gratuite,	mais	qui	est	limité	à	3000	signes	
(environ	 500	 mots)	 et	 la	 version	 professionnelle,	 qui	 est	 illimitée	 et	 qui	 offre	
l'option	de	confidentialité	des	données.		

Orangoo	 offre	 plusieurs	 options	 de	 langues	 à	 corriger.	 Il	 suffit	 d’y	 copier	 le	 texte	
pour	 que	 les	 erreurs	 s’affichent	 en	 rouge	 et	 qu’une	 liste	 de	 corrections	 soit	
proposée.	 Dans	 la	même	 lignée,	 on	 trouve	 aussi	 des	 outils	 de	 correction	 en	 ligne	
dont	les	limites	de	caractères	et	de	mots	varient	:	Speller	(limité	à	un	texte	de	1000	
signes)	 et	 Cordial-enligne.fr26.	 Une	 version	 extensive	 de	 ce	 logiciel	 (corrigeant	
jusqu'à	10	000	caractères)	est	disponible	suite	à	l'inscription	gratuite	dans	l'espace	
utilisateur,	 avec	 accès	 à	 l'historique	 de	 ses	 erreurs	 et	 un	 rapport	 sur	 ses	 points	
faibles.	 SCRIBENS,	 un	 des	 favoris	 des	 enseignants,	 représente	 la	 meilleure	
substitution	à	Antidote,	car	ce	logiciel	est	compatible	avec	les	versions	Open	Office	
et	 open	 document,	 en	 plus	 de	 ses	 usages	 avec	Word,	 et	 offre	 des	 corrections	 de	
l’orthographe,	de	la	conjugaison,	de	la	grammaire,	de	la	syntaxe	et	de	la	ponctuation.	
Voici	 d’autres	 outils	 francophones	 très	 faciles	 d’accès	 et	 d’usage	 avec	 les	 mêmes	
fonctionnalités	 de	 corrections	:	Corrige	Moi,	Translated	et	Reverso.	 Ces	 correcteurs	
nécessitent	une	 installation	sur	 les	supports	numériques	 (tablette	ou	ordinateur)	:	
Antidote	 et	 Cordial	 20	 Pro.	 Il	 existe	 des	 dictionnaires	 en	 ligne	 qui	 font	 office	 de	
correcteurs,	 par	 exemple	:	 Larousse,	 L'internaute,	 Le	 Littré,	 CNRTL	 et	 aussi	 des	
dictionnaires	 des	 synonymes	 et	 des	 aides	 pour	 la	 conjugaison	 tels	 que	 UniCaen,	
																																																								

26	Uniquement	en	français,	avec	accès	à	la	règle	associée	pour	chaque	erreur,	et	une	limite	de	1000	caractères.	
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Synonymes,	 Le	 conjugueur,	 La	 conjugaison.	 Sans	 oublier	 les	 sites	 d’aide	 pour	 les	
difficultés	 de	 la	 langue	 française	:	 banque	 de	 dépannage	 linguistique;	 Le	 projet	
Voltaire	et	Françaisfacile.com.		

	

9.		 Impact	de	l’usage	de	plateformes	d’aide	aux	devoirs	multimédias		

L’étude	de	Ongün	 et	Demirag	 (2015)	 auprès	d’élèves	de	8e	année	qui	ont	utilisé	
des	 plateformes	 multimédias	 interactives	 pour	 faire	 leurs	 devoirs	 en	 contexte	
extrascolaire	 a	 démontré	 que	 ceux-ci	 ont	 développé	 de	 l’autonomie	 et	 ont	 atteint	
pleinement	 leurs	objectifs	d’apprentissage.	L’étude	montre	aussi	que	 les	élèves	de	
sexe	masculin	ont	été	plus	actifs	et	qu'ils	ont	mieux	exploité	le	côté	ludique	de	ces	
plateformes	 de	 devoirs	 que	 les	 élèves	 du	 genre	 féminin.	 Les	 activités	 y	 sont	
présentées	 sous	 la	 forme	 de	 parcours,	 et	 de	 quêtes	 invitant	 les	 élèves	 à	 les	
emprunter	pour	gagner	des	points	comme	pour	les	plateformes	de	jeux.		

Voici	 quelques	 exemples	 d’outils	 d’aide	 aux	 devoirs	 en	 ligne.	 Au	 Québec,	 Allô	
prof	demeure	sans	contredit	 le	service	d'aide	 le	plus	connu.	SOS	devoirs	offre	aussi	
des	services	d'aide	téléphonique	ou	Web	aux	élèves,	principalement	dans	les	autres	
provinces	canadiennes.	Facile	à	utiliser,	cyberprofesseur.com	propose	de	nombreux	
exercices	 et	 des	 pages	 explicatives	 qui	 favorisent	 l'apprentissage	 de	 la	 langue	
française.		

	

10.		Reconfiguration	de	l’ITexte	par	les	podcasts		

Selon	Tulley	 (2011),	 les	podcasts27	sont	des	configurations	uniques	de	«	iText28	».	
Ce	sont	des	bandes	sonores	qui	peuvent	être	ajoutées	aux	textes	écrits,	aux	images	
et	 aux	 vidéos.	 C’est	 une	 nouvelle	 façon	 de	 médiatiser	 du	 texte,	 de	 le	 rendre	
multimodal	 et	 de	 le	 partager	 plus	 rapidement.	 Le	 retour	 à	 une	 tradition	 orale	 et	
auditive	 offre	 plusieurs	 avantages	 uniques	:	 les	 podcasts	 s’adaptent	 bien	 à	 des	
espaces	 de	 travail	 moins	 formels	 et	 offrent	 de	 grandes	 possibilités	 pour	
l’apprentissage	 des	 langues,	 de	 l’oral,	 mais	 aussi	 pour	 l’information,	 etc.;	 les	
podcasts	 sont	 facilement	 réalisables	 ou	 téléchargeables.	 Tulley	 (2011)	 souligne	
																																																								

27	«	Within	 the	 past	 decade,	 the	 evolving	 genre	 of	 the	 podcast,	 an	 aural–oral-only	 IText,	 2	 in	 which	 visual	
elements	are	deliberately	 left	out,	has	expanded	the	concept	of	 the	IText	as	well	as	our	understanding	of	how	
ITexts	function.	»	(Tulley,	2011,	p.	257).	
28	Le	 «	iTexte	»	 est	 décrit	 par	 Geisler	 et	 al.	 (2001)	 comme	 un	 alliage	 entre	 le	 texte	 traditionnel	 et	 les	
technologies	informatiques.		
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l’importance	des	podcasts	 pour	 l’avenir	 du	 texte	numérique	puisqu’ils	 permettent	
d’utiliser	 efficacement	 les	 technologies	de	 l'information	pour	 saisir	 et	 diffuser	des	
connaissances.	 Or,	 de	 nombreuses	 questions	 subsistent	 quant	 aux	 usages	 des	
podcasts	en	lien	avec	des	iTextes,	car	peu	de	recherches	se	sont	penchées	sur	leurs	
usages	pédagogiques.	 Les	 outils	 pour	 éditer	 et	 diffuser	 du	 son	 et	 de	 la	 vidéo	 sont	
nombreux,	en	voici	quelques-uns	recensés	dans	le	tableau	qui	suit.	:		

	

Outils	pour	la	création	de	
présentations	vidéos	animées	et	pour	
le	traitement	de	la	vidéo	et	de	l’image	

Outils	pour	l’intégration	et	l’édition	
du	son	

− Moovly		

− Powtoon	

− Screencast	o	matic	

− Screenr	

− Windows	movie	maker	

− Photo	filtre	 

− On	line	video	cutter	

− Tubechop29.	Pour	convertir	des	
vidéos	en	ligne	(sans	installation	de	
l’outil)	compatible	avec	Google	et	
avec	YouTube)		

− Convert	video	on	line	compatible	
avec	Google	Drive,	Dropbox	et	
Skydrive	

− Embed	Plus	et	PIXLR	pour	annoter	
ou	éditer	des	images	ou	de	la	vidéo.		

− Audacity	(pour	le	montage	et	
l’édition	du	son)	

− CDex	Open	Source	digital	audio	CD	
extractor	(convertisseur	en	
différents	formats)		

− Sound	Cloud	(la	plateforme	la	plus	
utilisée	actuellement)	

	
Tableau	2	:	Outils	pour	la	création	et	l’édition	de	contenus	numériques	incluant	de	la	
vidéo,	des	images	et	du	son.		

	

																																																								

29	Tutoriel	 sur	 le	 site	 Outils	 Tic	 en	 ligne	:	 de	 http://outilstice.com/2015/01/tubechop-un-outil-de-montage-
simple-pour-youtube/	
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11.		Itextes,	écriture	poétique	et	littérature		

Mamede,	Trancoso,	Araujo	et	Viana	(2004)	traitent	des	outils	éditeurs	de	poésie	
qui,	d'une	part,	aident	à	la	compréhension	de	la	structure	des	poèmes	(ce	qui	peut	
aider	 à	 améliorer	 la	 lecture	 à	 haute	 voix	 chez	 les	 élèves),	 et	 d'autre	 part,	
encouragent	à	écrire.		

De	 leur	 coté,	Donikian	 et	 Portugal	 (2004)	 ont	 étudié	 DraMachina,	 un	 outil	 de	
création	 dédié	 aux	 auteurs	 de	 fictions	 interactives.	 Une	 fiction	 interactive	 est	 une	
extension	des	médias	narratifs	classiques,	car	elle	suppose	une	 implication	directe	
de	spectateurs	 lors	de	 l'évolution	de	 l'histoire.	La	rédaction	d'une	telle	histoire	est	
complexe	 et	 il	 y	 a	peu	d’outils	 à	 la	disposition	des	 scripteurs.	Dra-Machina	 est	un	
outil	 de	 création	dédié	 à	 la	 description	des	 éléments	narratifs	 qui	 composent	 une	
fiction	interactive.	 Il	permet	aussi	d’automatiser	 l'échange	d'informations	entre	les	
écrivains	et	les	équipes	de	production.		

	

12.		Écriture	et	création	de	livres	numériques		

Plusieurs	 enseignants	 et	 gestionnaires	 s’intéressent	 au	 livre	 numérique	 comme	
moyen	 de	 communiquer	 de	 l’information,	 mais	 aussi	 comme	 support	 pour	 des	
réalisations	d’élèves	(Korat,	Shamir	et	Arbiv,	2011).		

Le	 projet	 d’écriture	 de	 roman	mené	 par	 Leguay,	 enseignant	 d’anglais,	 a	 permis	 à	
quatre	élèves	du	Collège	St-Jean-Vianney	de	publier	leur	premier	roman	en	ligne	en	
201430.	Cette	activité	de	création	 littéraire	de	romans	numériques	s’inscrit	dans	 le	
mouvement	 Nanowrimo	 (National	 novel	 writing	 month).	 Après	 une	 rencontre	
d’information	en	début	d’année,	les	élèves	et	les	enseignants	qui	les	accompagnent	
s’astreignent	 à	 l’écriture	 quotidienne	 d’un	 nombre	 déterminé	 de	 mots	 afin	
d’atteindre,	à	la	fin	du	mois,	l’équivalent	d’un	roman	(Selon	le	cas,	il	faudra	atteindre	
25	000,	30	000	et	même	50	000	mots	selon	qu’on	écrit	dans	une	langue	seconde	ou	
dans	 sa	 langue	maternelle).	 Le	projet	Nanowrimo	 permet	 aux	 écrivains	 en	herbes	
d’éditer	 leur	 roman	 avec	 un	 accès	 privilégié	 au	 site	 CreateSpace,	 où	 ils	 peuvent	
trouver	toutes	les	ressources	pour	la	création	de	leurs	livres.		

	

																																																								

30	15	 mai	 2014	:	 Il	 s’agit	 de	 Marianne	 Fleury-Ross,	 de	 Kathryn	 Miron,	 de	 Marilyne	 Dragon	 et	 de	 Michael	
Romanelli.	Les	trois	romans	sont	présentement	en	vente	sur	Amazon.com.	



	 238	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

En	voici	deux	exemples	:		

− Anna,	par	Marianne	Fleury-Ross;		

− Un	amour	de	poussière,	par	Marilyne	Dragon;		

Il	 existe	des	outils	qui	permettent	de	 créer	des	 livres	numériques	 illustrés	ou	des	
portfolios.	 Ils	 présentent	 l’avantage	 de	 proposer	 des	 trames	 toutes	 prêtes	 et	 des	
banques	d’images	pouvant	servir	à	nourrir	 l’imagination	des	élèves.	Ils	permettent	
aussi	 aux	 enseignants	 d’inscrire	 tous	 les	 élèves	 de	 leurs	 classes,	 de	 surveiller	
l’évolution	 de	 leurs	 productions,	 de	 rétroagir	 sur	 les	œuvres	 des	 élèves	 et	 de	 les	
encourager.	 Ces	 outils	 permettent	 d’imprimer	 les	 livres,	 ou	 portfolios,	 ou	 de	 les	
exporter	et	de	les	partager	sous	divers	formats	vers	des	pages	ou	des	sites	publics	
ou	privés.		

Voici	quelques	exemples	de	ces	outils	de	création	en	ligne	:	Storybird,	Pixton,	Make	
beliefs,	Didapage	 (qui	 est	une	application	 téléchargeable	pour	PC),	Boockcreator31	
(pour	créer	des	livres	sur	tablettes).		

L’avantage	du	livre	numérique	est	qu’il	est	souvent	moins	cher	que	son	équivalent	
papier32.	De	plus,	il	est	même	possible	de	trouver	un	nombre	infini	de	livres	gratuits.	
Par	exemple,	le	Project	Gutenberg	offre	des	livres	gratuits	en	format	HTML,	EPUB	et	
Kindle.	On	peut	donc	le	lire	en	ligne	(format	HTML)	ou	le	télécharger	dans	l’appareil	
de	notre	choix.	Les	livres	numériques	existent	donc	sous	différentes	formes.		

Voici	quelques	exemples	de	logiciels	de	création	d’écrits	numériques	qui	présentent	
des	avantages	en	contexte	éducatif	(GRICS,	2014a;	2014b).		

Dans	les	solutions	gratuites	pour	créer	des	livres	numériques	en	contexte	scolaire,	il	
existe	des	logiciels	de	création	et	de	conversion	en	format	EPUB	pour	ordinateur	ou	
tablette	Windows.	Par	exemple,	Sigil	est	un	projet	qui	fonctionne	en	open	source	sur	
Mac	 et	 sur	 Linux.	 Il	 permet	de	 créer	 et	 de	 convertir	 des	documents	 en	EPUB	 2	 et	
aussi	 d’y	 ajouter	 certaines	 fonctionnalités	 de	 l’EPUB	 3	 (vidéo	 et	 audio).	 Pour	 les	
enseignants	 qui	 utilisent	 les	 produits	 Mac	 et	 dont	 les	 élèves	 ont	 des	 iPads,	
l’application	iBooks	 liée	 au	 logiciel	 gratuit	iBooks	Author	 est	 idéale.	 Elle	 permet	 de	
créer	des	livres	numériques	et	fonctionne	avec	le	traitement	de	texte	Pages.	On	peut	

																																																								

31	Voir	 le	 site	 qui	 propose	 un	 tutoriel	 (Pour	 les	 enseignants	 et	 les	 élèves)	 pour	 apprendre	 à	 créer	 des	 livres	
numériques	sur	la	Mésopotamie	réalisés	avec	un	iPad	:	http://de-clic.com/2013/10/01/bookcreator/.		
32	Ce	 qui	 suit	 est	 tiré	 de	 Wart	 (2014)	 paru	 dans	 Les	 dossiers	 «	L’École	 branchée	»	 et	 «	Carrefour	 éducation	»	
(2014).	En	ligne	http://www.ecolebranchee.com/2014/11/10/creer-un-livre-numerique/	
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glisser	 les	 documents	 directement	 dans	 le	 logiciel	 et	 celui-ci	 va	 les	 intégrer	 et	
ajuster	automatiquement	la	mise	en	page.	Il	offre	aussi	des	gadgets	(les	«	widgets	»)	
qui	 ajoutent	 des	 fonctionnalités	 au	 document,	 comme	 des	 présentations	Keynote,	
des	 vidéos	 et	 même	 des	 questionnaires	 qui	 sont	 corrigés	 automatiquement.	 Par	
contre,	 le	 livre	 créé	 au	 format	 ibooks	 sera	 illisible	 sur	 iPad.	 Il	 existe	 aussi	
l’application	gratuite	iTunes	U,	qui	permet	de	créer	des	cours	et	de	les	partager	avec	
les	 élèves	 sous	 forme	 d’un	 livre	 pouvant	 évoluer	 dans	 le	 temps,	 puisque	 les	
modifications	 sont	 synchronisées	 sur	 les	 supports	 tablettes	 des	 élèves.	 Pour	 la	
diffusion,	 les	 trois	 possibilités	 sont	 Amazon,	 avec	 son	Kindle	 Direct	 Publishing,	
Google,	avec	son	Books	Partner	Program	et	Apple,	avec	son	iTunes.	On	peut	choisir	de	
distribuer	le	livre	sur	ces	trois	plateformes	et	il	peut	être	gratuit	ou	payant.	Il	existe	
aussi	des	applications	payantes	comme	InDesign	CC	d’Adobe,	qui	sont	plus	riches	et	
offriraient	plus	de	possibilités	de	création	aux	élèves,	mais	elles	sont	beaucoup	trop	
dispendieuses.		

Toutefois,	les	livres	en	format	numérique	disposent	de	plusieurs	formats	qui	ne	sont	
pas	tous	transférables	sur	tous	les	supports.	Dès	lors,	il	s’agira,	pour	les	enseignants,	
de	choisir	le	format	le	plus	adapté	aux	outils	de	productions	et	de	diffusions	dont	ils	
disposent.		

Format	EPUB	

Ce	 format	est	 très	 intéressant	pour	 l’éducation,	 car	 il	 apporte	un	avantage	majeur	
pour	 la	 lecture	 sur	 les	 appareils	 mobiles.	 Le	 format	 EPUB,	 pour	 electronic	
publication,	 a	 été	 conçu	 spécifiquement	 pour	 les	 livres	 numériques.	 Il	 permet	 au	
texte	de	s’adapter	à	 la	 taille	de	 l’appareil	 sur	 lequel	 il	 est	 lu.	Le	EPUB	peut	être	 lu	
dans	pratiquement	tous	les	appareils	numériques,	sauf	le	Kindle	d’Amazon.	On	peut	
même	 lire	 un	 EPUB	 sur	 un	 ordinateur	 avec	 des	 logiciels	 comme	Digital	 Editions	
Home	 d’Adobe,	Mobipocket	 ou	 des	 applications	 comme	 EPUReader	 pour	 Firefox,	
Readium	pour	Chrome	et	Book	Bazaar	Reader	pour	Window	8.		

Format	des	documents	multiplateformes	(PDF)		

Le	format	de	document	multiplateforme,	ou	le	PDF	(Portable	Document	Format),	est	
grandement	utilisé	et	il	a	sa	propre	certification	ISO	(ISO	19005-1).	Ce	format,	créé	
par	Adobe	Systems,	a	comme	but	premier	de	préserver	la	mise	en	page	de	l’auteur.	
Une	fois	le	document	créé,	la	mise	en	page	ne	peut	pas	être	modifiée	sans	un	logiciel	
particulier.	 Il	 est	 donc	 possible	 de	 visionner	 et	 d’imprimer	 un	 document	 sans	
altération	de	la	mise	en	page	d’origine.	Pour	lire	un	document	en	PDF,	on	a	besoin	
que	 du	 logiciel	 Adobe	 Reader.	 Il	 existe	 des	 convertisseurs	 en	 ligne	 de	 documents	
PDF	vers	Word	:	www.pdfenword.com.	
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Format	pour	liseuses	

Les	liseuses	sont	moins	utilisées	en	classe	que	les	tablettes,	mais	pourraient	être	une	
solution	 intéressante	 pour	 une	 école	 voulant	 fournir	 des	 appareils	 de	 lecture	 en	
location	 à	 la	 bibliothèque.	 Ces	 appareils	 utilisent	 les	 technologies	 de	 papier	
électronique	sans	rétroéclairage,	ce	qui	permet	de	lire	en	plein	soleil	sans	reflets	sur	
l’appareil.	De	plus,	la	sensation	pour	l’œil	est	comparable	au	papier	classique,	ce	qui	
entraîne	 moins	 de	 fatigue	 oculaire.	 Le	 marché	 offre	 quelques	 choix	 d’appareils	
comme	 le	 Kobo,	 le	 Kindle,	 le	 Nook	 et	 le	 Reader,	 pour	 ne	 nommer	 que	 les	 plus	
populaires.		

En	 ce	 qui	 concerne	 la	 compatibilité	 des	 formats	 de	 livres	 numériques	 avec	 les	
supports	 de	 lecture,	 voici	 quelques	 pistes	 de	 solution	 pour	 faire	 le	 bon	 choix.	 La	
majorité	 des	 enseignants	 est	 très	 habituée	 au	 traitement	 de	 texte	 classique	 qui	
convient	 à	 ses	 besoins	 (imprimer	 et	 distribuer	 aux	 élèves).	 Mais,	 avec	 la	
multiplication	 des	 supports	 mobiles	 et	 des	 usages	 des	 élèves,	 il	 y	 aurait	 de	
meilleures	 options	:	 si	 l’enseignant	 veut	 que	 l’élève	 ait	 accès	 à	 des	 notes	 de	 cours	
complètes,	ou	bien	qu’il	puisse	les	modifier	et	les	bonifier	au	besoin,	le	traitement	de	
texte	classique	fonctionne	bien	seulement	s’il	est	envoyé	dans	un	format	compatible	
avec	 les	 appareils	 des	 élèves.	 Par	 exemple,	 un	 document	 de	 la	 Suite	 Office	 de	
Microsoft	 ne	 peut	 être	 consulté	 sur	 iPad;	 il	 faut	 utiliser	 le	 format	 offert	 par	 la	
tablette	 ou	 installer	 une	 application	 à	 partir	 de	 App	 Store.	 Dans	 tous	 les	 cas,	 la	
compatibilité	des	formats	doit	être	testée	à	l’avance	pour	éviter	les	problèmes	lors	
des	transferts	de	documents.		

	

13.		Annotation	de	documents	numériques	

Pour	 Alain	 (2015);	 Wart	 (2014a,	 2014b);	 VNI	 (2014)	 et	 Pappas	 (2013),	 il	
semble	 que	 le	 plus	 souvent,	 les	 enseignants	 qui	 produisent	 des	 notes	 de	 cours	 à	
l’aide	 d’un	 traitement	 de	 texte	 peuvent	 utiliser	 des	 applications	 comme	 iAnnotate	
(iPad,	Android),	Notability	 (iPad),	PDF	Expert	 (iPad)	 et	PDF	Annotator	 (Windows),	
qui	permettent	de	recevoir	le	PDF	et	de	l’annoter.	L’élève	est	toutefois	contraint	de	
consulter	 le	 document	 tel	 qu’édité.	 Il	 ne	 peut	 pas	 partir	 du	 document	 pour	 se	
construire	ses	propres	notes	de	cours.	Ainsi,	un	simple	traitement	de	texte	de	base	
permettrait	à	l’élève	de	modifier	le	document	et	de	le	bonifier.	Tout	dépend	encore	
une	 fois	 de	 l’intention	 de	 l’enseignant.	 Si	 l’objectif	 est	 de	 produire	 un	 ouvrage	 de	
référence	pour	la	consultation	des	élèves,	le	format	EPUB	est	conseillé,	car	il	est	plus	
facile	à	consulter	sur	appareils	mobiles.		
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14.		Tableau	numérique	interactif	(TNI)		

Dans	une	recension	d’écrits	portant	sur	l’implantation	du	TNI,	Lefebvre	et	Samson	
(2013)	font	une	synthèse	de	recherches	qui	traitent	des	étapes	nécessaires	sur	une	
implantation	réussie	des	TNI	selon	divers	chercheurs.		

Par	 exemple,	 ils	 citent	 les	 recherches	 de	 Glover	 et	 Miller	 (2009-2003),	 qui	
considèrent	 uniquement	 deux	 phases33 	:	 Phase	 1)	l’enseignant	 ne	 se	 sent	 pas	
efficace	ou	compétent	dans	 l’utilisation	qu’il	 fait	du	TNI	et	 le	considère	comme	un	
outil	 intéressant,	 mais	 non	 comme	 un	 élément	 pouvant	 servir	 à	 redéfinir	 la	
pédagogie	 et	 favoriser	 l’apprentissage	 des	 élèves.	 Phase	 2)	l’enseignant	 envisage	
une	bonification	de	son	enseignement	au	moyen	du	TNI.		

Ils	citent	aussi	Gadbois	et	Haverstock	(2012),	de	même	que	Serow	et	Callingham	
(2011),	pour	qui	il	y	aurait	trois	phases	ou	étapes	pour	une	bonne	appropriation	du	
TNI	:	 1)	l’étape	 de	 transition	 entre	 le	 tableau	 traditionnel	 (tableau	 noir,	 vert	 ou	
blanc)	 et	 le	TNI;	2)	l’étape	où	 l’enseignant	 exploite	des	 fonctions	 avancées	du	TNI	
pour	 améliorer	 la	 compréhension	 des	 élèves;	 3)	l’étape	 où	 l’enseignant	 utilise	
davantage	de	fonctions	intégrées	dans	le	logiciel	du	TNI	(Activ	Inspire	ou	Notebook,	
par	exemple)	et	 intègre	diverses	 ressources	 telles	que	des	 tablettes	électroniques,	
principalement	dans	le	cadre	du	travail	en	équipe34.		

Enfin,	 ils	citent	Beauchamp	 (2004),	de	même	que	Serow	et	 Callingham	 (2011),	
qui	énumèrent	cinq	phases	de	passage	du	tableau	noir	au	TNI	:	1)	phase	de	simple	
substitution	 au	 tableau	 noir,	 2)	phase	 où	 l’enseignant	 est	 un	 usager	 apprenant,	
3)	phase	où	l’enseignant	évolue	vers	l’usager	initié,	4)	phase	où	l’on	peut	considérer	
l’enseignant	 comme	 un	 usager	 avancé,	 et	 enfin,	 5)	phase	 où	 l’enseignant-usager	
exploite	 le	 TNI	 pour	 coconstruire	 des	 scénarios	 d’apprentissage	 avec	 les	 élèves	
(collaboration	à	l’atteinte	des	objectifs	d’apprentissage	entre	enseignant	et	élèves).		

Dans	 sa	 recherche	 sur	 le	 tableau	numérique	 interactif,	Voilmy	 (2013),	 reprenant	
Weiser	 (1991),	 envisage	 les	 combinaisons	 possibles	 entre	 TNI	 comme	 support	
pour	 la	 visualisation	 des	 documents	 avec	 des	 applications	 numériques	 et	 avec	
l’ordinateur,	dans	une	perspective	unificatrice	qui	fait	du	TNI	et	des	outils	TIC	qu’on	
lui	 ajoute	 un	 «	objet	»	 de	 la	 vision	 novatrice	 de	 l’informatique	 ubiquitaire.	 Ainsi,	

																																																								

33	Qui	 correspondent	aux	deux	grandes	phases	de	 l’implantation	des	TIC	en	 contexte	pédagogique	et	qui	 sont	
1)	la	 phase	 d’amélioration	 qui	 passe	 d’abord	 par	 la	 substitution,	 puis	 par	 l’augmentation,	 2)	la	 phase	 de	
transformation	qui	passe	par	la	modification	des	tâches,	puis	par	leur	reconfiguration	(Puentedura,	2015).	En	
ligne	:	http://hippasus.com/blog/archives/206	.	
34	On	retrouve	ici	aussi	le	modèle	SAMR	de	Puentedura	(2015)		
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plutôt	que	d’écrire	 au	 tableau	en	 tournant	 le	dos	 aux	 élèves,	 l’enseignant	 leur	 fait	
face,	 et	 tous	 se	 servent	 de	 tablettes	mobiles	 pour	 écrire	 à	 distance	 et	 enrichir	 les	
contenus	 affichés	 au	 TNI.	 Ce	 dispositif	 facilite	 la	 collaboration	 active	 et	 la	
mobilisation	de	tous	et	permet	à	l’enseignant	de	suivre	les	actions	des	l’élèves,	par	
l’accessibilité	aux	visualisations	et	également	par	le	fait	de	pouvoir	interagir	en	face	
à	face	avec	eux.	Cela	renforce	la	dimension	sociale	et	humaine	de	l'usage	de	cet	outil,	
selon	Voilmy	(2013)	et	Murcia	(2014).	Ce	dernier	soutient	que	les	enseignants	qui	
utilisent	la	technologie	interactive	via	le	TNI	doivent	déterminer	quand	et	comment	
l'outil	 peut	 soutenir	 l'apprentissage	 et	 la	 réalisation	 des	 résultats	 d'apprentissage	
des	élèves,	et	cela,	au-delà	de	la	compétence	technique,	ce	qui	oblige	les	enseignants	
à	 approfondir	 les	 principes	 et	 le	 rôle	 que	 peut	 jouer	 l'interactivité	 pédagogique	
créée	 au	 moyen	 des	 outils	 comme	 le	 TNI	 et	 les	 tablettes	 des	 élèves	 (Hennessy,	
Deaney,	 Ruthven	 et	 Winterbottom,	 2007;	 Murcie,	 2010,	 dans	 Voilmy,	 2013).	
L’objectif,	 dans	 un	 environnement	 d'apprentissage	 intégrant	 TNI,	 ordinateurs	 et	
tablettes	numériques,	serait	de	parvenir	à	une	meilleure	 interactivité	pédagogique	
entre	pratiques	 enseignantes	 et	 usages	des	 élèves	 (Betcher	 et	 Lee,	 2009).	Autre	
point	 intéressant	 soulevé	 dans	 l’article	 de	 Voilmy	 (2013),	 les	 activités	
d'enseignement	dans	un	environnement	d'apprentissage	 interactif	 sont	 tributaires	
des	 actions	 de	 l'apprenant	 et	 sont	 potentiellement	 flexibles	 et	 réactives,	 d’où	 la	
nécessité	d’une	plus	grande	souplesse	des	enseignants.	Le	 tableau	qui	suit	permet	
de	dégager	trois	types	d’interactivité	:	technique,	physique	et	conceptuelle.		
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Tableau	 3	:	 Les	 trois	 niveaux	 d’interactivité	 en	 contexte	 d’utilisation	 de	 TNI	 et	 de	
tablettes	numériques	(Murcia,	2014,	p.	80).		

	

Voici	des	exemples	d’outils	pour	créer	des	activités	interactives	utilisables	avec	des	
supports	numériques	(TNI,	tablettes	et	ordinateurs).		

− SMART	 et	 Activinspire,	 permettent	 de	 visualiser,	 projeter,	 créer,	 annoter,	
éditer,	 modéliser	 et	 collaborer	 avec	 un	 TNI	 et	 des	 tablettes	 ou	 des	
ordinateurs.		

− Board800	 est	 une	 application	 dédiée	 au	 TNI	 et	 qui	 permet	 les	 dessins,	 les	
schémas	 à	 main	 levée,	 comme	 sur	 tout	 tableau	 traditionnel.	 L’enseignant	
peut	enregistrer	les	productions	des	élèves	sur	l’ordinateur	(au	format	png)	
et	les	partager	avec	d’autres.		
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15.		Outils	scripteurs	numériques	

La	recherche	de	Hwang,	Shadiev	et	Huang	(2010)	traite	du	«	Virtual	Pen	»	(VPen),	
soit	 d’un	 système	 multimédia	 Web	 d'annotations.	 Elle	 présente	 des	 activités	
d'apprentissage	 en	 LS/LE	 sur	 des	 supports	 multimodaux	 permettant	 l’ajout	
d’annotations.	 Les	 élèves	 doivent	 se	 connecter	 en	 mode	 système	 individuel	 ou	
collectif	 VPen	 afin	 de	 partager	 et	 d’annoter	 des	 contenus	 et	 de	 donner	 des	
rétroactions	sur	 le	travail	de	leurs	pairs.	Cette	fonctionnalité	permet	aux	élèves	de	
travailler	 en	 groupe	 et	 d'interagir.	 L’enseignant	 propose	 des	 scénarios	
d’apprentissage,	 fournit	 des	 documents	 (textes	 écrits	 ou	 audios	 et	 images)	 et	
demande	 aux	 élèves	 d’illustrer	 leur	 compréhension	 par	 des	 images	 prises	 sur	 le	
Web,	 de	 les	 déposer	 sur	 la	 plateforme	 et	 de	 les	 commenter	 (annoter)	 avec	Vpen.	
Puis,	il	leur	demande	d’échanger,	en	mode	groupe,	et	de	poser	des	questions	à	leurs	
pairs	sur	leurs	annotations.	Des	activités	peuvent	porter	sur	l’élaboration	de	récits	à	
partir	 d’images,	 d’ajouts	 de	 textes	 audios,	 etc.	 Lors	 de	 l'analyse	 statistique	 des	
données	 de	 la	 recherche	 (questionnaires	 et	 analyse	 des	 productions),	 il	 a	 été	
constaté	qu'il	y	avait	une	corrélation	significative	entre	l'utilisation	de	VPen	par	les	
élèves	et	la	performance	écrite	en	LS	ou	en	LE.	Plus	les	élèves	utilisent	VPen,	mieux	
ils	 effectuent	 leurs	 tâches.	 Ces	 résultats	 peuvent	 suggérer	 que	 des	 activités	
d'apprentissage	conçues	avec	et	pour	des	systèmes	similaires	à	VPen	sont	utiles	et	
peuvent	contribuer	améliorer	les	résultats	scolaires	des	élèves.		

	

16.		Outils	d’évaluation	en	ligne	

Deux	 nouveaux	 outils	 d'évaluation	 en	 ligne	 ont	 fait	 leur	 apparition	 ces	 dernières	
années	 dans	 le	 monde	 de	 l’enseignement	:	 les	 cartes	 heuristiques	 et	 les	
questionnaires	 en	 ligne.	 Bon	 nombre	 de	 recherches	 montrent	 l’importance	 des	
cartes	heuristiques	pour	 le	développement	cognitif	 et	métacognitif	des	élèves.	Ces	
cartes	 conceptuelles	 sont	 autant	 des	 outils/supports	 à	 l’écriture	 (ex.	:	 la	
planification	des	écrits)	que	des	outils	d’évaluation	de	la	compréhension	de	l’écrit	et	
de	synthèse	(ex.	:	faire	un	résumé).	Les	outils	liés	au	«	mind	maping	»	sont	d’autant	
plus	 importants	 qu’ils	 offrent	 de	 nombreuses	 possibilités	 de	 prise	 de	 notes	 et	
intègrent	des	textes,	du	son,	des	images	et	même	des	notes	manuscrites.	Facilement	
éditables	et	transférables	en	divers	formats,	on	peut	aussi	les	partager	et	les	lire	sur	
à	peu	près	tout	ce	qui	s’offre	aux	scripteurs	sur	le	Net.	La	recherche	de	Lee	et	Kim	
(2015)	 a	 examiné	 comment	 les	 cartes	 infographiques	 et	 les	 cartes	 heuristiques	
peuvent	affecter	 la	qualité	du	traitement	des	textes	 lus.	Les	participants	(N	=	360)	
ont	 eu	 à	 lire	 un	 article	 de	 nouvelles	 portant	 sur	 des	 questions	 économiques.	 Les	
chercheurs	 ont	 proposé	 au	 groupe	 expérimental	 des	 textes	 accompagnés	
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d’infographies	 et	 de	 cartes	 sémantiques,	 et	 au	 groupe	 témoin,	 un	 texte	 sans	
illustrations	 infographiques.	 L’ajout	 de	 graphiques	 aux	 textes	 informatifs	 a	 accru	
l’engagement	des	élèves	et	 leur	a	permis	de	mieux	comprendre	 les	contenus	et	de	
produire	 des	 cartes	 conceptuelles	 proches	 des	 données	 des	 textes.	 La	
représentation	graphique	du	contenu	des	textes	lus	a	été	de	bien	meilleure	qualité	
dans	le	groupe	test.	Les	auteurs	concluent	que	l’ajout	d’infographies	dans	les	textes	
lus	 et	 le	 recours	 aux	 cartes	 sémantiques	 en	 guise	 de	 synthèse	 sont	 des	 atouts	
importants	pour	 la	compréhension	 textuelle	et	pour	 leur	restitution	à	 l’écrit.	Voici	
des	exemples	d’outils	de	création	de	cartes	mentales	:	Mind	meister,	CmapTools	ou	
Mind	Marple,	qui	sont	assez	faciles	à	utiliser	pour	les	élèves.		

Du	 côté	 de	 l’évaluation,	 les	 questionnaires	 en	 ligne	 et	 le	 vote	 interactif	 sans	
manettes	(par	Twitter,	par	SMS	ou	par	le	Web)	sont	de	plus	en	plus	utilisés	comme	
outils	 d’évaluation	 par	 les	 enseignants35 .	 Ils	 permettent	 de	 créer	 des	 vidéos	
enrichies	 et	 des	 jeux-questionnaires	 (Miller,	 2013).	 Ces	 outils	 peuvent	 s’utiliser	
avec	n’importe	quel	support	numérique	(téléphone	cellulaire,	tablette,	ordinateur).	
Ces	 modalités	 interactives	 de	 suivi	 de	 l’intérêt	 des	 élèves	 présentent	 l’avantage	
d’être	 faciles	 d’utilisation,	 gratuites	 et	 susceptibles	 de	 s’intégrer	 dans	 les	
présentations	 multimédias	 (Power	 Point,	 Prezzi	 etc.)	 des	 enseignants	 (Cohen-
Bacrie,	2011).	En	voici	quelques	exemples	:	Educanon,	Pool	Everywhere,	Kahoot.	

	

17.		Enjeux	et	recommandations	

Dans	cette	partie	nous	présentons	nos	recommandations	et	rajoutons	une	liste	non	
exhaustive	 d’outils	 supplémentaires.	 Ceux-ci	 présentent	 un	 certain	 intérêt	 en	
contexte	 d’enseignement-apprentissage	 de	 l’écriture	 numérique	 et	 sont	
actuellement	 les	 plus	 utilisés	 par	 les	 enseignants.	 Ils	 font	 l’objet	 de	 partages	
nombreux	et	de	collaborations	multiples	sur	les	pages	et	blogues	des	enseignants	du	
primaire	et	du	secondaire.	Nous	avons	dressé	une	liste	des	plus	pertinentes	en	lien	
avec	les	pratiques	d'écriture	en	classe	ou	hors	classe.		

1- Les	 espaces	 d'apprentissage	 collaboratifs,	 tels	 que	 Edmodo,	 fournissent	 des	
lieux,	classes	virtuelles	où	les	parents	peuvent	collaborer	avec	les	enseignants,	
leur	fournir	de	l'aide,	mais	aussi	suivre	les	progrès	de	leurs	enfants.		

																																																								

35	Ce	dispositif	fait	partie	de	ce	que	l’on	nomme	aujourd’hui	le	Game	based	classroom	respons	system	for	blended	
classroom	(Cohen-Bacrie,	2011).		
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2- Malgré	 les	 apparences,	 les	 apprenants	 qui	 usent	 des	 outils	 de	 traitement	 de	
texte	sont	peu	ou	pas	formés	à	leurs	usages.	Une	formation	adaptée	doit	leur	
être	 dispensée,	 ainsi	 qu'à	 tout	 jeune	 scripteur	 qui	 devra	 utiliser	 ces	 outils	 à	
l'école.		

3- Il	 serait	 intéressant	 de	 considérer	 l’évaluation	 numérique	 et	 l’utilisation	 des	
badges	numériques,	 car	 ils	permettent	une	évaluation	et	une	reconnaissance	
des	 compétences	 acquises	 dans	 des	 environnements	 non	 formels	 selon	
Reverd	 (2014) 36 	et,	 de	 ce	 fait,	 peuvent	 contribuer	 à	 valoriser	 des	
compétences	 pratiques	 acquises	 lors	 de	 nombreuses	 pratiques	 créatives	 des	
élèves	(blogues,	vidéos,	films,	etc.).		

4- Les	 programmes	 en	 ligne	 pour	 l’apprentissage	 des	 langues	 étrangères	 dans	
des	espaces	collaboratifs37	offrent	une	 immersion	virtuelle	avec	des	natifs	de	
la	 langue,	en	contexte	de	communication	orale	 (et	écrite),	 ce	qui	 favorise	 les	
apprentissages.	Ces	classes	de	langues,	virtuelles	et	hybrides,	proposent	aussi	
des	 espaces	 numériques	 de	 travail	 et	 de	 collaboration	 en	 ligne	 (ENT)	
bénéfiques	aux	élèves	inscrits.		

5- Il	 faut	 penser	 à	 adapter	 les	 outils	 Web	 aux	 apprenants	 de	 demain	 et	 donc	
(documenter	leurs	véritables	usages	par	les	élèves	pour	mieux	les	connaître	et	
déterminer	 leurs	 capacités	 et	 aussi	 leurs	 besoins	 en	 matière	 d'écriture	
numérique).		

6- Il	 faut	utiliser	les	outils	de	correction	comme	Antidote	à	des	fins	didactiques,	
car	ils	permettent	de	réfléchir	aux	usages	de	la	langue	et	de	mettre	les	élèves	
en	mode	métacognitif.		

7- Les	 Wikis	 et	 les	 blogues	 prennent	 de	 plus	 en	 plus	 de	 place	 dans	 les	 outils	
pédagogiques	 utilisés	 par	 les	 enseignants,	 car	 ils	 offrent	 des	 espaces	 de	
production	 associant	 les	 options	 de	 partage	 et	 de	 diffusion	 (médiatisation	
auprès	de	larges	franges	de	lecteurs	et	contributeurs).	Comme	ils	offrent	aussi	
l'occasion	de	collaborer	et	d'échanger	sur	 les	productions	et	sont	une	source	
importante	de	réflexivité,	ils	sont	donc	à	encourager.		

8- Il	 devient	 important	 de	 tenir	 compte	 de	 la	 mobilité	 des	 supports	 et	 de	 la	
problématique	 de	 compatibilité	 des	 outils	 quand	 il	 s'agit	 de	 transférer	 des	

																																																								

36	Directeur	de	l'institut	européen	en	e-learning	(2014).	
37	Tel	que	le	programme	d‘apprentissage	de	langue	en	ligne	«	Macao	»	de	Vincent-Durroux	et	Poussard	(2014).	
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productions	 multimodales	 d'un	 outil	 vers	 l'autre.	 Ex.	:	 quel	 outil	 peut	
s'accorder	avec	tel	autre	outil	ou	application	?	Quelles	sont	les	possibilités	de	
transfert,	de	partage	et	de	duplication	des	productions	multimodales	à	partir	
de	 tel	ou	 tel	outil	et	vers	quel	 support	ou	plateforme	(souci	de	compatibilité	
des	environnements,	outils	et	logiciels)?	

9- Le	Web	est	de	plus	en	plus	une	affaire	collective	(partages	et	co-élaboration	ou	
co-construction	de	sites,	de	produits	multiples	impliquant	de	la	multimodalité)	
(Moreno	et	Mayer,	2007;	Fernheimer,	Litterio	et	Hendler,	2011),	mais	il	
est	 aussi	 de	 plus	 en	 plus	 une	 affaire	 individuelle,	 car	 on	 peut	 se	 créer	 des	
profils	 sur	 des	 navigateurs	 (Google),	 des	 bureaux	 virtuels	 ou	 des	 Drives	
associés	 à	 des	 Nuages	 virtuels	 (iClouds	 ou	 Drives)	 où	 tout	 un	 chacun	 peut	
travailler,	gérer,	stocker	et	partager	à	l'infini.	Ainsi,	les	navigateurs	Web	sont,	
depuis	peu,	 personnalisables	 et	 adaptables	 à	 chaque	usager	 et	 ils	 offrent,	 de	
plus	 en	 plus,	 une	 panoplie	 d'outils	 gratuits	 en	 ligne	 pour	 créer,	 éditer,	
numériser,	stocker,	collaborer	et	partager	en	 ligne	(Drive,	One	note,	Chrome,	
Google	docs,	les	pads	ou	blocs	notes,	etc.,	pour	ne	citer	que	les	plus	utilisés).	Ce	
sont,	 non	 seulement	 des	 outils	 de	 collaboration	 entre	 les	 enseignants,	 les	
élèves	et	les	parents,	mais	aussi	des	moyens	d'assurer	le	lien	entre	différentes	
écoles	aux	quatre	coins	du	pays	ou	du	monde,	ce	qui	offre	des	perspectives	de	
collaboration	et	d’échanges	jamais	réalisées	jusque	là.		

10- Les	bureaux	virtuels	offrent,	eux	aussi,	plus	d'outils	et	de	possibilités	de	travail	
en	ligne	et	peuvent	remplacer	aisément	les	livres,	cahiers	et	autres	ressources	
traditionnelles,	s'ils	sont	rattachés	à	des	ordinateurs	ou	à	des	tablettes.		

11- Dans	 le	même	 ordre	 d'idée,	 les	 «	classes	 dojo	»,	 ou	 classes	 virtuelles,	 offrent	
des	espaces	virtuels	interactifs	d'apprentissage.	Ce	sont	de	nouveaux	espaces	
d'enseignement	et	d'apprentissage	plus	dynamiques	qui	rapprochent	élèves	et	
enseignants	 tout	 en	 permettant	 de	 meilleurs	 mécanismes	 de	 régulation	 des	
apprentissages.	 De	 plus,	 ces	 classes	 virtuelles	 offrent	 des	 parcours	
d'apprentissage	éditables	par	les	enseignants	et	les	apprenants	eux-mêmes.		

12- À	 noter	 que	 de	 nombreux	 enseignants	 utilisent	 les	 groupes	 et	 pages	 des	
réseaux	 sociaux	 comme	 Facebook	 en	 guise	 d'espaces	 virtuels	 interactifs	 qui	
permettent	d'échanger,	de	superviser	et	de	gérer	des	apprentissages.	Certains	
établissements	 scolaires	proposent	des	espaces	de	gestion	exclusifs	partagés	
par	 les	 élèves	 et	 les	 professeurs	 (Moodle),	 mais	 les	 enseignants	 qui	 font	 le	
choix	 de	 communiquer	 avec	 leurs	 élèves	 via	 FB	 ou	 Twitter	 arguent	 que	 la	
popularité	de	ces	 réseaux	permet	une	meilleure	connectivité	avec	 les	élèves,	
qui	 vont	 plus	 souvent	 sur	 les	 réseaux	 sociaux	 avec	 lesquels	 ils	 sont	 plus	
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familiers,	 que	 les	 portails	 mis	 à	 leur	 disposition	 par	 leur	 école,	 collège	 ou	
université.		

13- Certains	usages	des	classes	«	dojo	»	intègrent	le	jeu	(le	jeu	de	rôle)	et	offrent	à	
la	 fois	 des	 espaces	 de	 collaboration,	 de	 coévaluation	 (entre	 élèves	
participants)	et	d'évaluation	tout	court	de	la	part	des	enseignants.	Citons,	par	
exemple,	Classcraft,	jeu	de	rôle	éducatif,	gratuit	et	en	ligne,	où	les	élèves	et	leur	
enseignant	endossent	des	 rôles,	 où	 le	but	pour	 les	 élèves	est	d’atteindre	des	
niveaux	supérieurs	en	progressant	dans	la	résolution	de	problèmes	posés	par	
l’enseignant	et	de	collaborer	pour	acquérir	des	pouvoirs	qui	ont	un	impact	réel	
sur	leur	vie	et	leurs	notes.	Le	jeu	est	personnalisable	par	l'enseignant.		

14- Dans	 une	 perspective	 de	 développement	 professionnel,	 il	 semble	 aussi	
important	de	former	les	enseignants	à	la	manipulation	des	outils	d’édition	du	
Web	 pour	 la	 création	 de	 sites	 Web,	 par	 exemple,	 et	 à	 tout	 ce	 qui	 pourrait	
compléter	le	travail	en	classe	et	créer	un	espace	pédagogique	interactif	et	riche	
de	créativité	et	de	collaboration.	Ceci	offrirait	la	possibilité	de	mettre	en	place	
des	classes	ou	groupes	d'apprentissage	virtuels	 intégrant	des	parcours	créés	
conjointement	par	 les	enseignants	et	 les	élèves	et	qui	 seraient	partagés	avec	
d’autres.		

15- Dans	le	même	ordre	d’idée,	il	serait	judicieux	de	récompenser	les	enseignants	
qui	 innovent	 dans	 le	 domaine	 de	 l’intégration	 de	 la	 technologie	 à	
l’enseignement-apprentissage.		

16- Il	 semble	 crucial	 de	 former	 les	 enseignants	 pour	 une	 utilisation	 conjointe	 et	
optimale	 du	TNI	 et	 des	 autres	 supports	 numériques,	 telles	 que	 les	 tablettes,	
pour	que	le	TNI	soit	utilisé	dans	sa	fonction	multimédia	en	enseignement	et	en	
apprentissage.	En	effet,	beaucoup	des	projets	 impliquant	 le	TNI	montrent	un	
usage	 restreint	 de	 la	 projection	 de	 documents	 statiques,	 ou	 d'images,	 ce	 qui	
correspond	à	un	usage	de	substitution	tel	que	défini	par	Puentadura	dans	son	
modèle	SAMR	(2015).		

17- On	retrouve	sur	le	Net	de	plus	en	plus	de	listes	d’outils	complémentaires	pour	
enseigner,	évaluer,	créer,	collaborer,	partager,	etc.,	à	l'usage	des	enseignants	et	
de	 leurs	 élèves.	 Ces	 listes	 sont	 souvent	 actualisées	 et	 présentent	 des	 outils	
spécifiques	aux	disciplines	et	des	outils	plus	transversaux	pouvant	être	utilisés	
par	tous	les	enseignants.	Il	serait	intéressant	d’établir	une	veille	de	ces	listes.		

18- Il	 faut	 noter	 que	 les	 enseignants	 sont	 nombreux	 à	 refuser	 d'utiliser	 les	
téléphones	intelligents,	qui	sont	pourtant	des	outils	parfaits	de	rétroaction	et	



	 249	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

d’évaluation	 ponctuelle	 des	 apprentissages,	 disponibles	 et	 utiles	 notamment	
pour	 voter	 ou	 répondre	 rapidement	 à	 des	 sondages	 ou	 à	 des	 questions	
partagés	par	l'enseignant	avec	sa	classe.		

Voici	 une	 synthèse	 des	 listes	 d’outils	 TIC	 dédiés	 à	 l’écriture	 numérique	 tels	 que	
Educational	 Technology	 and	 Mobile	 Learning	 (2015),	 Navamuel	 (2015)	 et	
Scapin	(2014)38	les	présentent	:	

− Kaizena	:	pour	ajouter	des	commentaires	audios	à	un	document	déposé	dans	
Google	Drive.		

− TubeChop	 :	 pour	 découper	 un	 extrait	 d’une	 vidéo	 YouTube	 et	 partager	 cet	
extrait.		

− EDpuzzle	 :	 pour	 «	personnaliser	»	 une	 vidéo	 disponible	 sur	 Internet	 en	 la	
découpant,	 en	 ajoutant	 des	 commentaires	 vocaux	 ou	 en	 y	 insérant	 des	
questions	écrites	(intéressant	pour	la	classe	inversée).		

− Voki	 :	 pour	 créer	un	avatar	parlant,	 soit	 en	 enregistrant	notre	propre	voix,	
soit	en	tapant	du	texte	qui	sera	lu,	dans	une	langue	que	l’on	peut	choisir.		

− Screenr	:	un	outil	Web	pour	la	capture	d’écran	en	vidéo.		

− EverySlide	:	pour	ajouter	un	aspect	interactif	à	des	présentations	PowerPoint	
en	 créant	 des	 sondages	 et	 en	 posant	 des	 questions.	 Il	 est	 gratuit	 pour	 les	
enseignants	et	associe	une	adresse	URL	à	une	présentation,	qui	permet	aux	
élèves	de	répondre	aux	questions	en	 temps	réel,	à	partir	de	n’importe	quel	
appareil	connecté	à	Internet.		

− Poll	 Everywhere	 :	 pour	 sonder	 les	 élèves	 en	 temps	 réel.	 Ceux-ci	 répondent	
par	message	texte	et	l’application	compile	les	résultats.		

− Infogr.am	:	pour	créer	des	infographies.	

− You	 can	 book	 me39	:	 pour	 permettre	 aux	 élèves	 et	 aux	 enseignants	 de	
prendre	un	rendez-vous.	L’outil	se	synchronise	avec	Google	Agenda.		

																																																								

38	Coordonnateur	des	technologies	éducatives	au	Collège	Dawson,	URL	:	
http://dawsonite.dawsoncollege.qc.ca/author/rscapin/	

39	Copier	le	lien	dans	la	barre	du	navigateur	https://youcanbook.me/howitworks/	
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CONCLUSION	
	

	

Le	 Québec	 se	 prépare	 à	 introduire	 dans	 ses	 programmes	 au	 primaire	 et	 au	
secondaire	 des	 compétences	 en	 écriture	 numérique,	 puisque	 ces	 dernières	 sont	
maintenant	 évaluées	 dans	 le	 cadre	 de	 tests	 internationaux	 (ex	:	 NAEP,	 PISA	 et	
PIRLS).	 Plusieurs	 pays	 ont	 déjà	 mis	 en	 place	 des	 projets	 pilotes	 d’évaluation	 de	
l’écriture	numérique	et	ont	adapté	leur	programme	de	formation	ou	sont	en	voie	de	
le	 faire.	 Comme	 les	 recherches	 actuelles	 sur	 l’écriture	 numérique	 sont	 fortement	
influencées	par	les	domaines	disciplinaires	dans	lesquels	elles	ont	été	réalisées,	les	
concepteurs	 de	 programmes	 doivent	 user	 de	 discernement	 afin	 d'y	 puiser	 les	
avenues	les	plus	reliées	à	leurs	besoins.	Une	recherche	exhaustive	nous	a	permis	de	
documenter	 —	 à	 partir	 d’un	 triple	 éclairage	 épistémologique,	 conceptuel	 et	
didactique	—	les	caractéristiques	de	l’écriture	numérique	et	de	soulever	les	enjeux	
relatifs	à	son	enseignement	et	à	son	évaluation	en	contexte	scolaire.		

Chacun	 des	 thèmes	 abordés	 en	 lien	 avec	 l’écriture	 numérique	 se	 termine	 dans	 le	
rapport	par	une	réflexion	critique	des	auteures	concernant	les	enjeux	soulevés	par	
les	 recherches	 et	 les	 recommandations	 qui	 en	 découlent.	 À	 titre	 de	 conclusion	
générale,	nous	proposons	une	vingtaine	de	recommandations	pour	l’intégration	de	
l’écriture	 numérique	 et	 de	 son	 évaluation	 en	 contexte	 de	 classe.	 Ces	
recommandations	 s’appuient	 à	 la	 fois	 sur	 notre	 réflexion	 critique	 et	 sur	 les	
recherches	consultées.	Nous	terminons	par	une	liste	de	dix	préjugés	à	déconstruire,	
sans	quoi	il	sera	difficile	d’opérationnaliser	ce	changement.				

20	 recommandations	 pour	 l’intégration	 de	 la	 formation	 à	 l’écriture	
numérique	

1- Former	tous	les	élèves	du	Québec	au	traitement	de	texte	et	à	l’utilisation	des	
logiciels	 de	 correction	 linguistique	 (ex.	:	 Antidote)	 et	 d’amélioration	 des	
textes	(ex.	:	dictionnaires	des	synonymes,	des	cooccurrences,	etc.).	

2- Former	 les	 élèves	 aux	 caractéristiques	 spécifiques	 des	 genres	 numériques	
(ex.	:	 le	 blogue,	 le	 billet,	 le	 Wiki)	:	 les	 aider	 à	 appréhender	 ces	 nouvelles	
formes	 textuelles	 numériques	 afin	 de	mobiliser	 les	 ressources	 appropriées	
(stratégies	et	outils).	

3- Cibler	dans	les	interventions	les	compétences	technologiques	intrinsèques	à	
l’écriture	numérique	(ex.	:	modèle	SAMR)	et	fournir	des	tutoriels	ad	hoc	aux	
enseignants	et	aux	élèves	:	écarter	l'idée	que	l’écriture	numérique	exige	une	
formation	en	programmation	informatique.		



	 260	 La	compétence	à	écrire	au	XXIe	siècle	

4- Ajouter	aux	compétences	textuelles	 les	compétences	visuelles	et	sonores,	et	
surtout,	 former	 aux	modulations	 complémentaires	 de	 ces	 différents	modes	
en	contexte	d’écriture	multimodale	sur	support	numérique	(ex.	:	hypermédia,	
transmédia).		

5- Élaborer	 des	 pratiques	 d’écriture	 collaborative	 à	 l’aide	 de	 logiciels	 ou	 de	
plateformes	de	partage	de	 documents	 (ex.	:	Google	doc,	Framapad,	 bureaux	
virtuels).	

6- Modéliser	 les	 parcours	 du	 lecteur	 dans	 la	 planification	 de	 l’écriture	
hypertextuelle	:	 former	 à	 l’architecture	 textuelle	 et	 à	 l’interactivité,	 dans	
l'esprit	d'une	didactique	liant	lecture	et	écriture.		

7- Concevoir	 une	 délinérarisation	 du	 processus	 d’écriture	 numérique	 et	 de	 la	
production	 numérique	 calqués	 sur	 les	 plateformes	 existantes	 (ex.	:	 la	
Presse	+)	et	une	hybridation	des	discours	dominants	(ex.	:	texte	narratif	dont	
les	 hyperliens	mènent	 à	 des	 séquences	 informatives	 pouvant	 constituer	 un	
deuxième	texte).		

8- Cibler	le	développement,	chez	les	élèves,	des	compétences	de	mise	en	forme	
des	 textes	 (ex.	:	 typographie)	 et	 d’organisation	 de	 l’information	(ex.	:	
tabulation).		

9- Fournir	 des	 listes	 de	 ressources	 en	 ligne	 pour	 développer	 des	 pratiques	
autonomes	d’écriture	numérique	et	assurer	une	mise	à	jour	constante	de	ces	
ressources	(ex.	:	veille	des	ressources	numériques	pour	l’écriture	numérique).	

10- Anticiper	 et	 résoudre	 (en	 amont)	 les	 problèmes	 liés	 à	 la	 diffusion	 et	 à	
l’archivage	des	productions	numériques	et	 favoriser	 l’usage	de	 logiciels	qui	
conservent	 les	 traces	 du	 processus	 et	 aident	 à	 l’organisation	 et	 à	 la	
hiérarchisation	des	données	(ex.	:	portfolio	électronique).		

11- Veiller	à	redéfinir,	dans	les	documents	officiels	et	dans	le	matériel	didactique	
approuvé,	 le	 processus	 d’écriture	 en	 fonction	 des	 outils	 et	 des	 usages	
numériques.	

12- Permettre	aux	élèves	d’utiliser	en	contexte	scolaire	 toutes	 les	ressources	et	
tous	 les	 supports	 technologiques	 (fixes	ou	mobiles)	qu’ils	ont	 l’habitude	de	
manipuler	 (ex.	:	 téléphone	 intelligent)	 en	 veillant	 à	 ce	 qu'un	
accompagnement	pertinent	soit	fait	pour	éviter	les	dérives.		

13- Stimuler	la	créativité	et	l’expression	de	soi	dans	le	choix	des	ressources,	des	
nouveaux	 genres	 et	 des	 modes	 de	 communication	 des	 productions	
numériques.		

14- Intégrer	dans	le	processus	d’écriture	des	compétences	associées	à	la	lecture	
(ex.	:	 compétences	 informationnelles/de	 navigation)	 et	 envisager	 l’écriture	
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numérique	 sous	 l’angle	 de	 la	 littératie,	 de	 la	 multilittératie	 et	 de	 la	
translittératie.		

15- Construire	 des	 grilles	 d’évaluation	 adaptées	 aux	 compétences	 d’écriture	
numérique	 en	 fonction	 des	 productions	 visées	 (ex.	:	 voir	 les	 nouveaux	
concepts	pour	décrire	les	caractéristiques	des	genres	numériques).				

16- Intégrer	 l’apprentissage	mixte	(enseignant/Web;	enseignant/pairs)	dans	 les	
pratiques	 de	 formation	 à	 l’écriture	 numérique	 et	 admettre	 de	 nouveaux	
espaces/temps	de	l’apprentissage	(réel/virtuel;	synchrone/asynchrone).		

17- Varier	les	situations	d’écriture	numérique	en	fonction	d’objectifs	clairs	et	de	
compétences	prédéfinies	:	former	et	évaluer	en	conséquence.		

18- Encourager	 un	 usage	 continu	 à	 la	 fois	 des	 ressources	 scolaires	 et	 des	
ressources	extrascolaires	(supports	et	outils)	pour	la	production,	le	partage,	
la	diffusion	et	l’archivage	de	documents	numériques.		

19- Fournir	 aux	 enseignants	 et	 aux	 élèves	 un	 métalangage	 pour	 nommer	 les	
spécificités	de	l’écriture	numérique	(ressources,	contextes,	genres,	processus,	
outils).		

20- Prémunir	 les	 enseignants	 et	 les	 élèves	 de	 moyens	 pour	 contrer	 le	 plagiat	
(ex.	:	enseignement	systématique	de	la	paraphrase,	de	la	contraction	de	texte	
et	 de	 l'art	 de	 citer	 autrui;	 enseignement	 systématique	 (et	 par	 la	 suite,	
évaluation)	de	 la	 façon	de	dresser	une	bibliographie,	d'annoter	des	articles,	
de	concevoir	des	organisateurs	graphiques	de	l'information	trouvée,	etc.).	

10	préjugés	à	déconstruire	qui	nuisent	à	l’intégration	de	pratiques	d’écriture	
numérique	à	l’école.	

1-	 Les	 pratiques	 d’écriture	 extrascolaires	 nuisent	 à	 la	 qualité	 de	 l’écriture	
scolaire	(ex.	:	messages	textes,	clavardage).	

2-	 Les	 logiciels	 de	 correction	 nuisent	 à	 la	 maîtrise	 des	 règles	 d’écriture	 (ex.	:	
dépendance).	

3-	L’enseignement	des	autres	modes	de	communication	(ex	:	image,	son)	nuit	à	la	
maîtrise	de	la	langue	(forme	de	concurrence).	

4-	Puisque	les	jeunes	sont	envahis	de	messages	visuels	et	sonores,	l’école	n’a	pas	
à	se	charger	de	la	formation	à	l’écriture	multimodale;	ces	derniers	maîtrisent	ces	
langages	et	leurs	ancrages.		

5-	Les	«	natifs	du	numérique	»	sont	tous	techno-compétents.		
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6-	 L’utilisation	 des	 ressources	 du	Web	 et	 de	 logiciels	 d’aide	 à	 l’écriture	 nuit	 à	
l’autonomie	des	scripteurs	et	à	leur	compétence	en	écriture.		

7-	 Les	 enseignants	 doivent	 être	 techno-compétents	 pour	 enseigner	 l’écriture	
numérique.	

8-	La	 seule	manière	de	 juger	de	 la	 compétence	 scripturale	d’un	élève	est	de	 le	
mettre	en	situation	individuelle	d’écriture	et	sans	ressources	(ex.	:	sans	logiciel,	
sans	les	pairs).		

9-	 Les	 élèves	 sont	 automatiquement	 habiles	 et	 créatifs	 lorsqu’on	 les	 met	 en	
situation	de	créer	des	textes	numériques	et	multimodaux.		

10-	Le	mixage,	l’adaptation	et	le	tissage	de	copier/coller	(dûment	cité)	sont	des	
pratiques	dépourvues	de	créativité	et	d’originalité.		

	




